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บทท่ี 2 
การทบทวนวรรณกรรม 

 
 
 ในส่วนของการศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้อง ผู้วิจัยได้ศึกษาค้นคว้าและน าเสนอ
เพ่ือให้ได้สารสนเทศส าหรับน ามาสร้างกรอบแนวคิดขั้นต้นในการวิจัยตลอดจนแนวทางในการพัฒนา
รูปแบบการประเมินส าหรับงานวิจัยนี้ รายละเอียดของสาระแต่ละตอนมีดังต่อไปนี้ 
  1. หลักการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน 
  2.  แนวคิดเก่ียวกับตัวบ่งชี้การจัดการเรียนรู้ 
  3.  แนวคิดเก่ียวกับรูปแบบและการพัฒนารูปแบบการประเมิน 
  4. แนวคิดเก่ียวกับทฤษฎีการประเมิน  
  5. เทคนิคการหาฉันทามติแบบพหุลักษณะ (Multi Attribute Consensus Reaching: 
MACR) 
  6. งานวิจัยที่เกี่ยวข้อง 
  7 กรอบแนวคิดการวิจัย 
 

2.1 หลักการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน 
 
 2.1.1 ความเป็นมาของการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน 
 ความเป็นมาของจัดการศึกษาแบบคู่ขนานสืบเนื่องจากกระทรวงศึกษาธิการมีนโยบายในการ
ผลิตผู้เรียนด้านอาชีวศึกษาให้มากขึ้น เพ่ือรองรับการจ้างงาน ทั้งภาคธุรกิจบริการ ภาคอุตสาหกรรม 
และภาคการเกษตร โดยเฉพาะอย่างยิ่งกลุ่มอาชีพที่เป็นความต้องการของตลาดแรงงานที่ก าลังขยาย
ตัวในทุกภาคส่วน กระทรวงศึกษาธิการซึ่งเป็นหน่วยงานที่ผลิตก าลังคนจ าเป็นอย่างยิ่งต้องเร่ง
ประชาสัมพันธ์ สร้างความเข้าใจ ให้นักเรียนได้หันมาสนใจเรียนทางด้านอาชีพซึ่งมีตลาดรองรับอย่าง
แน่นอนให้มากขึ้นแต่เนื่องจากสภาพปัจจุบันค่านิยมของผู้ปกครองและผู้เรียนมุ่งที่จะสนับสนุนให้มี
การเรียนสายสามัญเพ่ือเข้าสู่ระดับอุดมศึกษา ส่งผลให้ขาดก าลังคนในภาคแรงงานเป็นอย่างมาก 
(ส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน, 2558, น. 2) รัฐบาลจึงมีนโยบายที่จะให้มีการจัด
การศึกษาหลักสูตรเรียนร่วมอาชีวศึกษาและมัธยมศึกษาตอนปลายควบคู่กันไป เพ่ือให้ผู้ส าเร็จ
การศึกษาระดับมัธยมศึกษาตอนปลายมีความรู้พ้ืนฐานด้านอาชีพและสามารถเข้าสู่ตลาดแรงงานได้
ทันที การจัดการอาชีวศึกษาและฝึกอบรมวิชาชีพถือเป็นอีกช่องทางหนึ่งที่สอดคล้องและสัมพันธ์กับ
ตลาดแรงงาน สามารถผลิตก าลังคนคนในระดับฝีมือที่ได้มาตรฐาน ส านักนักงานคณะกรรมการ            
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การอาชีวศึกษาได้ตระหนักถึงความส าคัญดังกล่าว จึงจัดให้มีการจัดการอาชีวศึกษาอย่างหลากหลาย
ยิ่งขึ้น ทั้งนี้เพ่ือเป็นการเพ่ิมโอกาสทางการศึกษาด้านวิชาชีพให้แก่ประชาชนวัยเรียนและวัยท างาน
ตามความถนัด ความสนใจ และสามารถเข้าถึงการอาชีวศึกษาได้ง่ายขึ้น โดยการขยายวิชาชีพและ
กลุ่มเป้าหมายเข้าสู่ระบบการจัดการอาชีวศึกษาให้ชัดเจน ทั่วถึง และรวดเร็วขึ้น เพ่ือเป็นทางเลือก
ส าหรับผู้เรียนระดับมัธยมศึกษาตอนปลายที่มีความประสงค์จะเรียนควบคู่กันไปทั้งสายสามัญและสาย
อาชีพ เมื่อเรียนครบตามหลักสูตร ผู้เรียนสามารถส าเร็จการศึกษาทั้งหลักสูตรมัธยมศึกษาตอนปลาย
สายสามัญและหลักสูตรสายอาชีพไปพร้อมกัน ทั้งนี้ ได้มีการก าหนดการจัดการเรียนการสอนโดยการ
ท าความตกลงร่วมมือกันในการจัดการเรียนการสอนระหว่างสถานศึกษาที่เปิดสอนมัธยมศึกษากับ
สถานศึกษา ที่เปิดสอนหลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพ (ปวช.) (กระทรวงศึกษาธิการ, 2558, น. 1) 
 2.1.2 วัตถุประสงค์ของการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน 
    2.1.2.1 เพ่ือเพ่ิมโอกาสทางการศึกษาด้านอาชีวศึกษาแก่ประชาชนวัยเรียนและวัย
ท างานตามความถนัดและความสนใจ 
   2.1.2.2 เพ่ือขยายกลุ่มเป้าหมายไปสู่นักเรียนระดับมัธยมศึกษาตอนปลายในการเข้า
สู่หลักสูตรอาชีวศึกษา 
    2.1.2.3 เพ่ือเป็นทางเลือกส าหรับผู้เรียนในระดับมัธยมศึกษาตอนปลายที่มีความ
ประสงค์จะเรียนควบคู่ไปกับหลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพ รมว.ศึกษาธิการ กล่าวว่า ส านักงาน
คณะกรรมการการอาชีวศึกษา (สอศ.) ได้รายงานให้ที่ประชุมรับทราบเกี่ยวกับโครงการจัดการเรียน
การสอนสายสามัญคู่ขนานกับสายอาชีพ ซึ่งจะน า “ร้อยเอ็ดโมเดล” มาเป็นต้นแบบการด าเนินการ 
เนื่องจากจังหวัดร้อยเอ็ดมีการด าเนินโครงการดังกล่าวอย่างเป็นรูปธรรมมาระยะหนึ่งแล้ว กล่าวคือ
เมื่อนักเรียนจบการศึกษาในระดับมัธยมศึกษาปีที่ 6 จะได้รับประกาศนียบัตรทั้งสายสามัญและสาย
อาชีพ โดยมีองค์กรปกครองส่วนท้องถิ่นให้ความร่วมมือด้วยดี ซึ่งร้อยเอ็ดโมเดลก็ได้ด าเนินโครงการ
ดังกล่าวไปยังจังหวัดมหาสารคามด้วยเกี่ยวกับ สอศ. 
 จึงถือว่าเป็นโครงการที่สอดคล้องกับนโยบายของนายกรัฐมนตรีในการให้นักเรียนสายสามัญ
มีความรู้ด้านอาชีพด้วย และจะช่วยให้นักเรียนตัดสินใจได้ง่ายขึ้นว่าเมื่อจบการศึกษาชั้น ม .6 แล้ว          
จะออกไปท างานหรือเรียนสายอาชีพต่อ โดยจะน าเรื่องนี้เสนอให้ที่ประชุมคณะรัฐมนตรี (ครม.) 
รับทราบต่อไปส าหรับการด าเนินโครงการจัดการเรียนการสอนสายสามัญคู่ขนานกับสายอาชีพ ซึ่งเป็น
โครงการส าคัญของกระทรวงศึกษาธิการนั้น คาดว่าในปีงบประมาณ 2558 จะมีนักเรียนเข้าสู่ระบบ
การจัดการเรียนการสอนสายสามัญคู่ขนานสายอาชีพประมาณ 20,000 คน โดยใช้งบประมาณของ 
สอศ. และส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน (สพฐ.) ด าเนินการกว่า 60 ล้านบาท ส่วน
ปีงบประมาณต่อไปนั้นจะมีการขอตั้งงบประมาณกลางเพ่ือใช้ในการด าเนินการ พร้อมทั้งตั้งเป้าหมาย
เพ่ิมจ านวนผู้เรียนเป็น 30,000 คน 
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 นอกจากนี้ ส านักงานเลขาธิการสภาการศึกษา (สกศ.) ได้รายงานให้ที่ประชุมรับทราบ
เกี่ยวกับการด าเนินงานตาม "กรอบคุณวุฒิอาเซียน" ซึ่งปีที่ผ่านมาได้มีการจัดประชุมร่วมกับประเทศ
ต่าง ๆ อย่างต่อเนื่อง และในปี 2558 จะมีการจัดประชุมอีกครั้งที่ประเทศไทย ซึ่งจะเป็นการประชุม
ครั้งสุดท้ายเพ่ือให้ได้ข้อยุติ เนื่องจากปลายปีนี้จะเป็นการก้าวสู่ประชาคมอาเซียนแล้ว ประเทศสมาชิก
อาเซียนจะมีเกณฑ์มาตรฐานของแต่ละประเทศอยู่ และมีหลักเกณฑ์ในการเทียบเคียงกับกรอบคุณวุฒิ
อ้างอิงอาเซียน เมื่อประชากรของประเทศใดก็ตาม ต้องการเคลื่อนย้ายไปท างานในประเทศสมาชิกอ่ืน 
ก็จะต้องน ากรอบคุณวุฒิของตนไปเทียบเคียงกับกรอบคุณวุฒิอ้างอิงอาเซียนก่อน แล้วจึงน ามา
เทียบเคียงกับกรอบคุณวุฒิของประเทศท่ีต้องการไปท างานนั้น 
 จากสถานการณ์ปัจจุบันมีนักเรียนเพียง 40% ที่ศึกษาต่อระดับอุดมศึกษา ส่วนนักเรียนกลุ่ม
ใหญ่ของประเทศอีก 60% ออกจากระบบการศึกษาในช่วงมัธยมปลายหรือต่ ากว่าโดยไม่มีวิชาชีพติด
ตัว หลักการจัดการศึกษามัธยมสัมมาชีพ หรือมัธยมแบบประสม เป็นการ “เพ่ิมทางเลือก” ให้กับ
เยาวชน เพ่ือเปิดโอกาสให้นักเรียนสามารถมีทางเลือกหลังจบม.6 มากขึ้น ได้แก่ การออกไปประกอบ
อาชีพ เรียนต่อวิชาชีพชั้นสูง (ปวส.) หรือ เรียนต่ออุดมศึกษาสายวิชาการ  
 ขณะที่แนวโน้มการปฏิรูปการศึกษาในหลายประเทศได้ให้ความส าคัญอย่างมากกับ “ทักษะ” 
(Skill) หรือความช านาญในการปฏิบัติ มากยิ่งกว่าเนื้อหาตามต ารา (Content) ซึ่งองค์การยูเนสโกได้
แนะน าว่าผู้เรียนควรมีทักษะที่ครอบคลุม 3 กลุ่มได้แก่ 1) ทักษะพ้ืนฐาน ทักษะที่จ าเป็นต่อการ
ด ารงชีวิต เช่น อ่านออก เขียนได้ คิดเลขเป็น 2) ทักษะเพ่ือท างาน ทักษะพ้ืนฐานในการท างานของทุก
อาชีพ ได้แก่ เทคโนโลยีสารสนเทศ การคิดวิเคราะห์การคิดสร้างสรรค์ การท างานเป็นทีม และการ
สื่อสาร และ 3) ทักษะเฉพาะอาชีพ ทักษะเบื้องต้นของอาชีพที่สนใจ 
 การจัดการศึกษาวิชาชีพในสถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐาน  
พระราชบัญญัติการศึกษาแห่งชาติ พุทธศักราช 2552 และที่แก้ไขเพ่ิมเติม (ฉบับที่ 2) พุทธศักราช 
2555 ซึ่งด าเนินการปฏิรูปการศึกษาทั้งด้านการบริหารจัดการและการจัดการเรียนการสอน โดยเน้น
ให้ผู้เรียน มีโอกาสเรียนรู้ตลอดชีวิตตามความถนัด ความสนใจ โดยค านึงถึงความแตกต่างระหว่าง
บุคคล ฝึกทักษะกระบวนการคิด การจัดการการเผชิญสถานการณ์ และการประยุกต์ความรู้ เพ่ือ
น ามาใช้ป้องกันและแก้ปัญหา จัดกิจกรรมให้ผู้เรียนได้เรียนรู้จากประสลการณ์จริง ฝึกการปฏิบัติให้ท า
ได้ คิดเป็น ท าเป็น รักการอ่าน และเกิดการเรียนรู้อย่างต่อเนื่อง การจัดการเรียนการสอนโดยสัดส่วน
สมดุลกัน รวมทั้ งปลูกฝั งค่านิยมที่ดี งาม และคุณลักษณะอันพึงประสงค์ ไว้ ในทุกวิชา ซึ่ ง
กระทรวงศึกษาธิการได้ออกกฎกระทรวงว่าด้วยการแบ่งระดับและประเภทการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน             
เป็น 3 ระดับ คือ 
  1. การศึกษาระดับก่อนประถมศึกษา 
  2. การศึกษาระดับประถมศึกษา 
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  3. การศึกษาระดับมัธยมศึกษา แบ่งเป็น 2 ระดับ คือ 
   3.1  การศึกษาระดับมัธยมศึกษาตอนต้น 
    3.2  การศึกษาระดับมัธยมศึกษาตอนปลาย แบ่งระดับเป็น 2 ประเภท คือ 
      3.2.1 ประเภทสามัญศึกษา 
     3.2.2 ประเภทอาชีวศึกษา 
 ส าหรับการจัดการศึกษาระดับมัธยมศึกษาตอนปลายได้ถูกแบ่งการศึกษาออกเป็น 2 ประเภท 
ดังนี้ประเภทสามัญศึกษา หน่วยงานที่รับผิดชอบ คือ ส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน 
และประเภทอาชีวศึกษาหน่วยงานที่รับผิดชอบคือ ส านักงานคณะกรรมการการอาชีวศึกษา               
จากสภาวะการปัจจุบันที่ต้องเผชิญ การเปลี่ยนแปลงทางเศรษฐกิจ สังคม และเทคโนโลยีอย่างรวดเร็ว 
ท าให้ทุกคนในสังคมต้องพยายามปรับตัวให้สามารถด ารงชีวิตอยู่ได้จึงท าให้สังคมหันมาให้ความสนใจ
กับการพัฒนาคุณภาพชีวิตด้วยการศึกษามากขึ้นโดยเฉพาะอย่างยิ่ งด้านอาชีวศึกษาทั้งนี้                
เพ่ือตอบสนองต่อความต้องการทั้งในการศึกษาต่อและการประกอบอาชีพ กอปรกับรัฐบาล                 
โดยกระทรวงศึกษาธิการได้ให้ความส าคัญกับการจัดการอาชีวศึกษาเพ่ือต้องการให้นักเรียนสนใจเรียน
สายอาชีพมากขึ้นเมื่อส าเร็จการศึกษาแล้วสามารถท างานได้ทันที ดังนั้นเพ่ือเป็นการสนองนโยบาย
ดังกล่าวข้างต้นจึงก าหนดให้ด าเนินเนินการเปิดสอนหลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพ (ปวช.) ใน
โรงเรียนมัธยม สังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐาน ใน คือ 
 รูปแบบการจัดการเรียนการสอนมัธยมสัมมาชีพ เริ่มในปี 2510 โดยกระทรวงศึกษาธิการได้มี
โครงการมัธยมแบบประสม (Comprehensive/Composite Schools) เพ่ือแก้ปัญหานักเรียนขาด
เรียน ตกซ้ าชั้นและออกกลางคัน โครงสร้างหลักสูตรจึงประกอบด้วยวิชาบังคับและวิชาเลือกให้ผู้เรียน
เลือก เรียนตามความสนใจและความถนัด อย่างไรก็ตามโครงการ คมส. ในระยะแรกไม่ประสบ
ผลส าเร็จเท่าที่ควร เนื่องจากโรงเรียนน าร่องส่วนใหญ่เป็นโรงเรียนในเมือง ผู้ปกครองต้องการให้
นักเรียนเลือกสายวิชาการมากกว่าสายอาชีพ ส่วนโครงการ คมส. ระยะที่ 2 กลับประสบความส าเร็จ 
เนื่องจากสอดคล้องกับบริบทชุมชนเกษตรกรรม โดยจัดการสอนเกษตรกรรมที่มีส่วนร่วมจากครูและ
ผู้ปกครอง แต่โครงการดังกล่าวยุติลงในปี 2514 จากปัญหาความซับซ้อนในการบริหารโครงการ 
ความหลากหลายของวิชาเลือก และเครื่องมืออุปกรณ์จัดการสอนที่ไม่เพียงพอ  
 ปัจจุบันยังมีโรงเรียนบางแห่งจัดการเรียนการสอนมัธยมแบบประสม เพ่ือเป็นอีกหนึ่ง
ทางเลือกแก่ผู้เรียนในการตัดสินใจเลือกเส้นทางเดินชีวิต  
 ในเวทีปฏิรูปการเรียนรู้สู่การศึกษาเพ่ือคนทั้งมวล ครั้งที่ 21 ในหัวข้อ “มัธยมศึกษาสาย
อาชีพ” จัดขึ้นเมื่อวันที่ 1 ตุลาคม 2556 โดยส านักงานส่งเสริมสังคมแห่งการเรียนรู้และคุณภาพ
เยาวชน ร่วมกับส านักงานกองทุนสนับสนุนการสร้างเสริมสุขภาพ และกลุ่มเพ่ือนปฏิรูป ได้หยิบยก
กรณีศึกษาการจัดการศึกษามัธยมสายอาชีพ โรงเรียนหนองบุนมากพิทยาคม และโรงเรียนสุรธรรม
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พิทักษ์ จ.นครราชสีมา ที่ท าความร่วมมือกับวิทยาลัยอาชีวะ เพ่ือสร้างทางเลือกแก่เยาวชนด้วย               
2 คุณวุฒิเมื่อเรียนจบหลักสูตร คือ วุฒิ ม.ปลาย และ ปวช.  
 2.1.3 การจัดการศึกษาวิชาชีพในสถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษา             
ขั้นพื้นฐานการจัดการเรียนรู้คู่ขนานอาชีพ (เกษตร) โรงเรียนหนองบุนนาคพิทยาคม จ. นครราชสีมา 
 โรงเรียนหนองบุนนากพิทยาคม เปิดหลักสูตร ปวช. ในโรงเรียนร่วมกับวิทยาลัยเกษตรและ
เทคโนโลยีนครราชสีมา ในสาขาการเกษตร และวิทยาลัยเทคนิคสุรนารี ในสาขาช่างไฟฟ้าก าลัง และ
คอมพิวเตอร์ธุรกิจ โดยด าเนินการสอน 2 ลักษณะ คือ 1) ให้ลงทะเบียนเป็นนักเรียนโรงเรียน
มัธยมศึกษาสังกัดองค์การบริหารส่วนจังหวัด นครราชสีมา เพ่ือเรียนหลักสูตรการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน 
โดยจัดให้เรียนรายวิชาเพ่ิมเติมจากรายวิชาชีพตามหลักสูตรปวช.จบแล้วได้วุฒิ มัธยมศึกษาตอนปลาย 
2) หลังจากจบการศึกษามัธยมศึกษาตอนปลายแล้ว ไปลงทะเบียนเป็นนักศึกษาของสถานศึกษาสังกัด
ส านักงานคณะกรรมการการอาชีวศึกษา เพ่ือเรียนหลักสูตร ปวช. อย่างน้อย 1 ภาคเรียน จึงได้วุฒิ 
ปวช. (ประกาศนียบัตรวิชาชีพ) ในสาขาที่เรียน พิชัย ทิพยรักษ์ ผู้อ านวยการโรงเรียนหนองบุนนาค
พิทยาคม อดีตผู้อ านวยการโรงเรียนบ้านใหม่พิทยาคม โรงเรียนมัธยมแบบผสมแห่งแรกในภาคอีสาน 
กล่าวว่า การท างานร่วมกับวิทยาลัยเทคนิคเพ่ือจัดการสอนมัธยมสายอาชีพ ต้องมีการเตรียมความ
พร้อมทั้งครู อุปกรณ์การสอน และความสนใจของผู้เรียน โดยสอบถามถึงความต้องการของผู้เรียน 
ตอนสมัครจึงมีการแนะแนวเด็กเพ่ือให้เลือกสาขา แต่ในการเปิดสอนจริงจะเปิดได้เฉพาะสาขาวิชาที่
เด็กเลือกเรียนเป็นส่วนใหญ่ จากนั้นฝ่ายวิชาการของโรงเรียนจะไปท างานร่วมกับฝ่ายวิชาการของ
อาชีวศึกษา เพ่ือจัดท าหลักสูตรการเรียนร่วม ซึ่งในกลุ่มวิชาพ้ืนฐาน เช่น ภาษาไทย อังกฤษ 
คณิตศาสตร์ จะใช้หลักการเทียบโอน ตามเกณฑ์การเทียบโอน ส่วนวิชาเพ่ิมเติมจะใช้หลักสูตร ปวช. 
เช่น ไฟฟ้า เกษตร ซ่ึงเด็กท่ีเรยีนแบบประสมจะจบใกล้เคียงกับเด็กสายสามัญ โดยจะมีการโอนเด็กไป
ฝึกงานกับวิทยาลัยในช่วงปิดภาคเรียน เพ่ือขึ้นทะเบียนกับวิทยาลัยเทคนิคและออกใบประกาศ ปวช.
โดยวิทยาลัยเทคนิค 
 รูปแบบการจัดการเรียนการสอนจึงมีท้ังการส่งเด็กไปเรียนที่วิทยาลัยในวิชาที่ ต้องใช้อุปกรณ์
หรือสถานที่ฝึก เช่น วิชาไฟฟ้า โดย ม.5 เทอม 2 จะเริ่มให้เด็กไปเรียนที่วิทยาลัย ซึ่งทางโรงเรียนจัด
รถรับส่งและมีครูคอยไปดูแล ส่วนการสอนบางวิชาทางวิทยาลัยจะส่งครูมาสอนในโรงเรียน เช่น 
คอมพิวเตอร์เทคนิค ทั้งนี้ปัจจัยความส าเร็จของการท างานร่วมกันคือความเข้าใจของผู้บริหารทั้ง          
2 ฝ่าย ตามด้วยความใส่ใจของฝ่ายวิชาการต้องเห็นความส าคัญเพ่ือให้การจัดนักเรียนลง  ตัวร่วมกัน 
เพ่ือให้เด็กจบในระดับ ม.6 แล้วปิดเทอมไปฝึกงานเพ่ือให้ได้วุฒิ ปวช. ทุกอย่างต้องรับกันตลอดเวลา 
โดยเส้นทางชีวิตของเด็ก ม.ปลายมัธยมสายอาชีพ ส่วนใหญ่จะเข้าเรียนต่ออุดมศึกษาที่เหลือคือเข้าสู่
ตลาดแรงงานและเรียนต่อ ปวส. 
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  อย่างไรก็ตามโจทย์ท้าทายต่อไปคือ เด็ก ม.3 ส่วนใหญ่ที่จบแล้วไม่เรียนต่อเข้าสู่ตลาดแรงงาน
ในโรงงานอุตสาหกรรมแป้งมันส าปะหลัง กว่าร้อยละ 30-40 จะมีทักษะชีวิตและทักษะอาชีพก่อนจะ
จบการศึกษา  
 ถวัลย์ คุ้มกลาง ผู้อ านวยการวิทยาลัยเกษตรและเทคโนโลยีนครราชสีมา กล่าวว่า ความร่วมมือ
ระหว่างวิทยาลัยเกษตรและเทคโนโลยีนครราชสีมากับโรงเรียนหนองบุนนาคพิทยาคมมีการออกแบบ
หลักสูตรการสอนและการประเมินผลร่วมกัน ซึ่งการเปิดสอนมีทั้งโรงเรียนจัดการสอนด้วยตนเอง และ
การส่งนักเรียนมาเรียนในวิชาที่ต้องใช้เครื่องมือหรือสถานที่ฝึกของ วิทยาลัย โดยทางโรงเรียนได้จัดรถ
รับส่งเพราะมีระยะทางห่างจากโรงเรียนถึง 100 กิโลเมตร ซึ่งโดยเฉลี่ยจะมีนักเรียนรุ่นละ 30 คน  
 ปกติแล้วเด็กที่เรียนเกษตรมีจ านวนน้อย เพราะค่านิยมผู้ปกครองไม่อยากให้ลูกล าบาก และ
ค่าใช้จ่ายเรื่องการเดินทางไปเรียนวิทยาลัยที่ห่างจากโรงเรียนถึง 100 กิโลเมตร ผู้ปกครองหลายคนจึง
เป็นห่วงหากปล่อยให้บุตรหลานของตนอยู่หอพัก จึงท าความร่วมมือกับ ร.ร.หนองบุนนาก เป้าหมาย
ของการจัดการสอนนอกจากให้เด็กออกไปแล้วมีอาชีพกับผู้มีความช านาญโดย ตรง ยังมุ่งหวังให้มี
จ านวนผู้เรียนอาชีวะเพ่ิมขึ้น เมื่อได้สัมผัสการเรียน ปวช. โดยตรงแล้วอาจปรับทัศนคติมาเรียนต่อ 
ปวส. และเป็นการใช้ทรัพยากรอาชีวะให้เกิดประโยชน์  
   2.1.3.1 การจัดการเรียนรู้วิทยาลัยเทคนิคสุรนารีคู่กับโรงเรียนสายสามัญ (โรงเรียน
สุรธรรมพิทักษ)์ 
   โรงเรียนสุรธรรมพิทักษ์ นับเป็นอีกหนึ่งโรงเรียนที่จัดการศึกษาระบบมัธยมสัมมาชีพ 
โดยท าความร่วมมือกับวิทยาลัยเทคนิคสุรนารีและวิทยาลัยบริหารธุรกิจและการท่องเที่ยว
นครราชสีมา ในการสนับสนุนการจัดการศึกษา การจัดท าหลักสูตร การติดตามหลักสูตร การนิเทศ 
การสอน และการวัดประเมินผลการเรียนร่วมกัน 
    ส าหรับความร่วมมือกับวิทยาลัย เมื่อนักเรียนจบมัธยมศึกษาปีที่ 6 จะมีการส่งต่อเพ่ือ
ลงทะเบียนกับวิทยาลัยในสังกัดกรมอาชีวศึกษา เป็นเวลา 1 เดือน เพ่ือเทียบโอนหน่วยกิตในวิชา
พ้ืนฐาน พร้อมกับลงทะเบียนในวิชาที่เหลือทางด้านเทคนิค ซึ่งการลงทะเบียนเป็นนักศึกษาของ
วิทยาลัยจะส่งผลให้ทางวิทยาลัยสามารถใช้ สิทธินับจ านวนเด็กที่เข้าเรียนเพ่ือใช้ในการเบิก
ค่าตอบแทนรายหัวต่อไป อาคม หาญสงคราม ผู้อ านวยการโรงเรียนสุรธรรมพิทักษ์ กล่าวว่า เนื่องจาก
นักเรียนมีกลุ่มการเรียนปานกลางและต่ า ส่วนใหญ่มาจากครอบครัวที่มีฐานะยากจน หากเรียนม.
ปลายก็ต้องเรียนต่ออุดมศึกษาอีก 4 ปี ซึ่งเด็กกลุ่มนี้มีความสามารถทางวิชาการไม่มากนัก เพ่ือ
แก้ปัญหาการจบอุดมศึกษาไม่ตรงกับสาขาอาชีพ จึงจัดการศึกษาให้มีคุณวุฒิที่เพียงพอต่อการ
ประกอบอาชีพ หากเขามีความรู้ในระดับหนึ่งที่ตรงกับความสามารถในระดับ ปวช.เพ่ือให้มีอาชีพ 
และไม่เป็นปัญหาทางสังคม และในอนาคตหากต้องการศึกษาต่อในระดับอุดมศึกษา  ก็สามารถท าได้
เพราะปัจจุบันมีอุดมศึกษาหลายแห่งที่เปิดสอนท้ังภาคสมทบ มหาวิทยาลัยเปิด  
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   ทั้งนี้เส้นทางเดินของเด็กที่จบมัธยมสายอาชีพพบว่าร้อยละ 90 เลือกที่จะเรียนต่อ
อุดมศึกษา โดยเลือกเรียนในกลุ่มสาขาที่สอดคล้องกับสายอาชีพ และบางส่วนที่เข้าสู่ตลาดแรงงาน
ด้วยวุฒิ ปวช. เนื่องจากทางบ้านฐานะยากจน หรือมีครอบครัว  
   พงษ์ศาสตร์ อภิธรรมพงศ์ รองผู้อ านวยการวิทยาลัยสุรนารี กล่าวว่า วิทยาลัยเทคนิค
สุรนารี จัดการสอนมัธยมสายอาชีพร่วมกับโรงเรียนมัธยม 7 แห่ง อาทิ โรงเรียนหนองบุนมากวิทยาคม, 
โรงเรียนสุรธรรมพิทักษ์,โรงเรียนโนนสมบูรณ์วิทยา และโรงเรียนบ้านไทยสามัคคี โดยมีคณะกรรมการ
ท าหน้าที่ดูแลหลักสูตรและท างานร่วมกับโรงเรียนเป็นการเฉพาะ  ซึ่งมีวิธีการคือจับคู่หลักสูตรให้
ตรงกันระหว่างวิชาพ้ืนฐานเพ่ือใช้เทียบ โอนหน่วยกิต ส่วนวิชาชีพส่วนใหญ่จะให้โรงเรียนเป็นผู้จัด
สอนเองเพ่ือลดปัญหาเรื่องการ เดินทาง โดยมีเงื่อนไขคือโรงเรียนต้องมีครูและครุภัณฑ์ที่สามารถจัด
สอนได้ ก็สามารถใช้เทียบโอนหน่วยกิตในรายวิชาชีพนั้นได้ โดยต้องมีคะแนนมากกว่า 2.00 ซึ่งก่อน
การสอนจะมีการประชุมครูร่วมกัน เพ่ือให้โรงเรียนสามารถสอนให้ได้ตามที่ก าหนดไว้และมีการวัด
ประเมินผลให้ได้ ตามเกณฑ์ นอกจากนี้ในบางวิชาจะมีการส่งครูอาชีวะไปสอนในโรงเรียน และการ
ฝึกงานในภาคปฏิบัติที่วิทยาลัย  
   การเรียนมัธยมสายอาชีพจะช่วยให้เด็กค้นหาตัวเองได้ชัดเจนยิ่งขึ้น เพราะเราตั้งเป้า
ว่าจะมีเด็กท่ีจบ ม. 6 มาเรียนต่อ ปวส. หรืออย่างน้อยก็สามารถท างานด้วยวุฒิ ปวช.  
 2.1.4 การโอนผลการเรียนเข้าสู่หลักสูตรการอาชีวศึกษา 
 การโอนผลการเรียนจากหลักสูตรแกนกลางการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน พุทธศักราช 2551 ระดับ
มัธยมศึกษาตอนปลาย รายวิชาพ้ืนฐาน และจากหลักสูตรการศึกษานอกระบบระดับการศึกษาขั้น
พ้ืนฐาน พุทธศักราช 2551ระดับมัธยมศึกษาตอนปลาย รายวิชาบังคับ เข้าสู่หลักสูตรประกาศนียบัตร
วิชาชีพ พุทธศักราช 2556 หมวดวิชาทักษะชีวิต และหมวดวิชาเลือกเสรี มีแนวทางในการด าเนินการ 
ดังนี้ 
   2.1.4.1 วิเคราะห์มาตรฐานการเรียนรู้ ตัวชี้วัด และสาระการเรียนรู้ของหลักสูตร
แกนกลางการศึกษาขั้นพ้ืนฐานพุทธศักราช 2551 และหลักสูตรการศึกษานอกระบบระดับการศึกษา
ขั้นพ้ืนฐาน พุทธศักราช 2551 เปรียบเทียบกับจุดประสงค์รายวิชา สมรรถนะรายวิชาและค าอธิบาย
รายวิชา หมวดวิชาทักษะชีวิต ในหลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพพุทธศักราช 2556 
   2.1.4.2 พิจารณาแนวทางการเทียบรายวิชาตามระเบียบกระทรวงศึกษาธิการ            
ว่าด้วยการจัดการศึกษาและประเมินผลการเรียนตามหลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพ พุทธศักราช 
2551 พ.ศ 2556 คือ ต้องเป็นรายวิชา หรือกลุ่มวิชาที่มีจุดประสงค์และเนื้อหาใกล้เคียงกัน ไม่ต่ ากว่า
ร้อยละ 60 และมีจ านวนหน่วยกิตไม่น้อยกว่าหน่วยกิตของรายวิชาที่ระบุไว้ในหลักสูตร โดยมีแนวทาง
ในการพิจารณาได้หลายกรณี ดังนี้ 
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             หลักสูตรแกนกลางการศึกษาข้ันพ้ืนฐาน                 หลักสูตรประกาศนยีบัตรวิชาชีพ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ภาพที่ 2.1 หลักสูตรแกนกลางการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน และหลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพ,  

โดย กระทรวงศึกษาธิการ, 2556.  
 
   2.1.4.3 การโอนผลการเรียนรายวิชาที่น ามาขอโอนผลการเรียนต้องได้ระดับผลกา
ระดับผลการเรียนไม่ต่ ากว่า 2.00 กรณีที่ได้ระดับผลการเรียนต่ ากว่า ให้สถานศึกษาที่รับโอนผลการ
เรียนท าการประเมินใหม่ ถ้ามีผลตามเกณฑ์มาตรฐานแล้วจึงรับโอนรายวิชานั้น รายวิชาที่ได้ระดับผล
การเรียนตั้งแต ่2.0 ขึ้นไป สถานศึกษาจะรับโอนผลการเรียนหรือจะท าการประเมินใหม่แล้วจึงรับโอน
รายวิชานั้นก็ได้กรณีมีการประเมินใหม่ ระดับผลการเรียนให้เป็นไปตามที่ได้จากการประเมินใหม่ แต่
ต้องไม่สูงไปกว่าเดิม 
   2.1.4.4 การให้ระดับผลการเรียนเฉพาะรายวิชา ให้ใช้ตัวเลขแสดงระดับผลการ
เรียนตามระเบียบกระทรวงศึกษาธิการ ว่าด้วยการจัดการศึกษาและการประเมินผลการเรียนตาม
หลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพ พุทธศักราช 2551 พ.ศ. 2556 ดังนี้ 
      4.0  หมายถึง ผลการเรียนอยู่ในเกณฑ์ดีเยี่ยม 
      3.5  หมายถึง ผลการเรียนอยู่ในเกณฑ์ดีมาก 
      3.0  หมายถึง ผลการเรียนอยู่ในเกณฑ์ดี 
      2.5  หมายถึง ผลการเรียนอยู่ในเกณฑ์ดีพอใช้ 
      2.0  หมายถึง ผลการเรียนอยู่ในเกณฑ์พอใช้ 
      1.5  หมายถึง ผลการเรียนอยู่ในเกณฑ์อ่อน 
      1.0  หมายถึง ผลการเรียนอยู่ในเกณฑ์อ่อนมาก 
      0   หมายถึง ผลการเรียนตก 
 

รายวิชา 

รายวิชา 

กลุ่มวิชา 

กลุ่มวิชา 

รายวิชา 

กลุ่มวิชา 

รายวิชา 

กลุ่มวิชา 
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 2.1.5 หลักสูตรแกนกลางการศึกษาขั้นพื้นฐาน พุทธศักราช 2551 ระดับมัธยมศึกษาตอน
ปลายรายวิชาพื้นฐานกับหลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพ พุทธศักราช 2556 หมวดวิชาทักษะ
ชีวิตและหมวดวิชาเลือกเสรี 
 
ตารางท่ี 2.1  
การเทียบรายวิชา 
หลักสูตรแกนกลางการศึกษา 
ขั้นพ้ืนฐาน พุทธศักราช 2551 

หลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพพุทธศักราช 2556 

กลุ่มสาระการเรียนรู้ภาษาไทย  
6 นก. 

กลุ่มวิชาภาษาไทย 3 นก. 
2000-1101 ภาษาไทยพ้ืนฐาน 2-0-2 
2000-1102 ภาษาไทยเพ่ืออาชีพ * 1-0-1 
2000-1104 การพูดในงานอาชีพ * 1-0-1 
2000-1105 การเขียนในงานอาชีพ * 1-0-1 
2000-1106 ภาษาไทยเชิงสร้างสรรค์ 1-0-1 
หมายเหตุ 
* หมายถึง น าไปเทียบเป็นรายวิชาในหมวดวิชาเลือกเสรี 

กลุ่มสาระการเรียนรู้  
6 นก. ภาษาต่างประเทศ 

กลุ่มวิชาภาษาต่างประเทศ 6 นก. 
2000-1201 ภาษาอังกฤษในชีวิตจริง 12-0-1 
2000-1202 ภาษาอังกฤษในชีวิตจริง 22-0-2 
2000-1205 การอ่านสื่อสิ่งพิมพ์ในชีวิตประจ าวัน 0-2-1 
2000-1206 การเขียนในชีวิตประจ าวัน 0-2-1 

กลุ่มสาระการเรียนรู้วิทยาศาสตร์ 
6 นก. 

กลุ่มวิชาวิทยาศาสตร์ 4 นก. 
2000-1301 วิทยาศาสตร์เพื่อพัฒนาทักษะชีวิต 1-2-2 
2000-1302 วิทยาศาสตร์ เ พ่ือพัฒนาอาชีพช่าง
อุตสาหกรรม ** 1-2-2 

 
(ต่อ) 
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ตารางท่ี 2.1 (ต่อ) 
หลักสูตรแกนกลางการศึกษาขั้ น
พื้นฐาน พุทธศักราช 2551 

หลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพพุทธศักราช 2556 

 2000-1303 วิทยาศาสตร์เพื่อพัฒนาอาชีพธุรกิจและบริการ ** 
1-2-2 

2000-1304 วิทยาศาสตร์เพื่อพัฒนาอาชีพศิลปกรรม ** 1-2-2 
2000-1305 วิทยาศาสตร์เพื่อพัฒนาอาชีพเกษตรกรรม  

** 1-2-2 
2000-1306 โครงงานวิทยาศาสตร์ * 1-2-1 
หมายเหตุ 

* หมายถึง  น าไปเทียบเป็นรายวิชาในหมวดวิชาเลือกเสรี 
** หมายถึง เลือกตามสาขาวิชาที่เรียนเพื่อน าไปเทียบเป็น

รายวิชาในหมวดวิชาทักษะชีวิต 
กลุ่มสาระการเรียนรู้คณิตศาสตร์ 6 

นก. 
กลุ่มวิชาคณิตศาสตร์ 4 นก. 

2000-1401 คณิตศาสตร์พื้นฐาน 2-0-2 
2000-1402 คณิตศาสตร์พื้นฐานอาชีพ * 2-0-2 
2000-1403 คณิตศาสตร์พื้นฐานอุตสาหกรรม 1 ** 2-0-2 
2000-1405 เรขาคณิตวิเคราะห์และแคลคูลัสเบื้องต้น ** 2-0-2 
2000-1406 คณิตศาสตร์พาณิชยกรรม ** 2-0-2 
2000-1407 คณิตศาสตร์เพื่อการออกแบบ ** 2-0-2 
หมายเหตุ 
* หมายถึง น าไปเทียบเป็นรายวิชาในหมวดวิชาเลือกเสรี 
** หมายถึง เลือกตามสาขาวิชาที่เรียนเพื่อน าไปเทียบเป็น
รายวิชาในหมวดวิชาทักษะชีวิต 

กลุ่มสาระการเรียนรู้สังคมศึกษา  
   8 นก. ศาสนาและวัฒนธรรม 

กลุ่มวิชาสังคมศึกษา 3 นก. 
2000-1501 หน้าที่พลเมืองและศีลธรรม 2-0-2  
2000-1502 ทักษะชีวิตและสังคม * 2-0-2 
2000-1503 ภูมิศาสตร์และประวัติศาสตร์ไทย * 2-0-2 
2000-1507 ประวัติศาสตร์ชาติไทย 1-0-1 
หมายเหตุ 
* หมายถึง น าไปเทียบเป็นรายวิชาในหมวดวิชาเลือกเสรี 

 

(ต่อ) 
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ตารางท่ี 2.1 (ต่อ) 
หลักสูตรแกนกลางการศึกษาขั้น
พ้ืนฐาน พุทธศักราช 2551 

หลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพพุทธศักราช 2556 

กลุ่มสาระการเรียนรู้สุขศึกษา  
   3 นก. และพลศึกษา 

กลุ่มวิชาสุขศึกษาและพลศึกษา 2 นก. 
2000-1603 การออกก าลังกายเพ่ือเสริมสร้างสมรรถภาพ
ในการท างาน 0-2-1  
2000-1606 การจัดระเบียบชีวิตเพ่ือความสุข 1-0-1 

กลุ่มสาระการเรียนรู้ศิลปะ  
   3 นก.  

 

กลุ่มสาระการเรียนรู้การงาน  
   3 นก.  
อาชีพและเทคโนโลยี 

 

จ านวนหน่วยกิตรวม 41 หน่วยกิต รวม หมวดวิชาทักษะชีวิต 22 หน่วยกิต  
หมวดวิชาเลือกเสรี 10 หน่วยกิต 

หมายเหตุ. ปรับปรุงจาก หลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพพุทธศักราช 2556. โดย กระทรวง 
ศึกษาธิการ, 2556.  
 
 2.1.6 โครงสร้างหลักสูตรระดับมัธยมศึกษาตอนปลาย 
 โครงการการจัดการศึกษาเรียนร่วมหลักสูตรอาชีวศึกษาและมัธยมศึกษาตอนปลาย (คู่ขนาน) 
 
ตารางท่ี 2.2 
 โครงสร้างหลักสูตรระดับมัธยมศึกษาตอนปลาย 

รายวิชา หน่วยกิต 
1. รายวิชาพื้นฐาน  41 นก. 

1.1 ภาษาไทย  6 นก. 
1.2 ภาษาต่างประเทศ (ภาษาอังกฤษ)  6 นก. 
1.3 วิทยาศาสตร์  6 นก. 
1.4 คณิตศาสตร์  6 นก. 
1.5 สังคมศึกษา  8 นก. 
1.6 สุขศึกษาและพลศึกษา  3 นก. 
1.7 ศิลปะ  3 นก. 
1.8 การงานอาชีพและเทคโนโลยี  3 นก. 

(ต่อ) 
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ตารางท่ี 2.2 (ต่อ) 
รายวิชา หน่วยกิต 

2. รายวิชาเพ่ิมเติม (ไม่น้อยกว่า 40 นก.)  
2.1 รายวิชาเพ่ิมเติมที่สอดคล้องกับนโยบายของ

กระทรวงศึกษาธิการ และหรือจุดเน้นของสถานศึกษา 
(.... นก.) 

2.2 รายวิชาเพ่ิมเติมจัดตามหมวดวิชาทักษะวิชาชีพ  
     หลักสูตร ปวช. 

1) กลุ่มทักษะวิชาชีพพ้ืนฐาน  
2) กลุ่มทักษะวิชาชีพเฉพาะ 

(ไม่น้อยกว่า 71 นก.) 

    รายวิชา  หน่วยกิต 
3) กลุ่มทักษะวิชาชีพเลือก 4) ฝึกประสบการณ์ทักษะ

วิชาชีพ 
5) โครงการพัฒนาทักษะวิชาชีพ 

 

3. กิจกรรมพัฒนาผู้เรียน (360 ชั่วโมง)   
รวม ไม่น้อยกว่า 112 นก. 

หมายเหตุ. ปรับปรุงจาก หลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพพุทธศักราช 2556. โดย กระทรวง 
ศึกษาธิการ, 2556.  
 
 สรุปการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน เป็นจัดการเรียนการสอนสายสามัญควบคู่ไปกับสายอาชีพ
เพ่ือนักเรียนจบการศึกษาในระดับมัธยมศึกษาปีที่ 6 จะได้รับประกาศนียบัตรทั้งสายสามัญและสาย
อาชีพ โดยจัดการศึกษาในรูปแบบนับหน่วยกิต  
 

2.2 แนวคิดเกี่ยวตัวบ่งชี้การจัดการเรียนรู้ 
 
 2.2.1 ความหมายของตัวบ่งชี้ 
 ค าว่า “Indicator” ในภาษาไทยมีการใช้ค าอย่างหลากหลาย เช่น ตัวชี้วัด ตัวชี้ ตัวชี้นา ดัชนี 
เครื่องชี้วัด และตัวบ่งชี้ เป็นต้น คาเหล่านี้ถูกใช้เป็นมาตรฐานทางสถิติ หรือเครื่องชี้สภาวะบางอย่าง 
เพ่ือใช้วิเคราะห์เกี่ยวกับสภาพการณ์หรือภาวการณ์เปลี่ยนแปลงต่าง ๆ ที่เกิดขึ้นเกี่ยวกับปัจจัยการ
ผลิต กระบวนการด าเนินงาน การใช้ทรัพยากรที่มีอยู่หรือผลผลิต หรือผลลัพธ์ที่เกิดขึ้น ในที่นี้ขอใช้คา
ว่า “ตัวชี้วัด” ซึ่งเป็นคากลาง ๆ สาหรับสื่อความหมายถึง “Indicator” มีผู้ให้คานิยามของ “ตัวชี้วัด” 
กันอย่างหลากหลาย ขอยกตัวอย่างเป็นแนวทางของความหมายของตัวชี้วัด ดังนี้  
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   นงลักษณ์ วิรัชชัย (2545-2546, น. 64-87) ซึ่งแต่ละค ามีความหมาย ในลักษณะ
เดียวกัน คือ เป็นเครื่องแสดงสภาวะหรือสภาพการณ์ที่เปลี่ยนแปลงไป การเลือกใช้ค าแต่ละค าก็
ขึ้นอยู่กับมติของหน่วยงานที่มีหน้าที่ในการจัดเก็บข้อมูลสารสนเทศนั้น ตัวบ่งชี้  ตรงกับค าว่า 
Indicator ในภาษาอังกฤษ มีความหมายใกล้เคียงกับค าว่า ดัชนี หรือ Index นักวิชาการไทยแปล
ค าศัพท์ Indicator ไว้หลากหลาย แต่แปลค าว่า index ตรงกัน โดยแปลความหมายไว้สองแบบ คือ 
แบบแรกแปลว่าดัชนี สาหรับความหมายที่เป็นรูปแบบหนึ่งของตัวบ่งชี้ และแบบที่สองแปลว่า ดรรชนี 
สาหรับความหมายที่เป็นรายการค้นเรื่องหรือค้นชื่อของผู้แต่งหรือค้นชื่อของวารสาร ส านักงานปฏิรูป
การศึกษา (2545, น. 32) มีผู้ให้คานิยามของ “ตัวชี้วัด” กันอย่างหลากหลาย ขอยกตัวอย่างเป็น
แนวทางของความหมายของตัวชี้วัด ดังนี้   
   Oxford Dictionary (2002, p. 326, อ้างถึงใน Cited In John Stone, 2002, p. 2) 
ได้ให้ความหมายของตัวบ่งชี้ไว้ว่า ตัวบ่งชี้เป็นสิ่งที่ชี้หรือบอก ทิศทางไปสิ่งใดสิ่งหนึ่ง (Indicators as 
that Which Points Out or Directs attention to something ) พจนานุกรม เว็บสเตอร์ 
Webster’s Dictionary (1993, p. 208 ) ได้ให้ความหมายของตัวบ่งชี้ไว้ว่า ตัวบ่งชี้ มายถึง สิ่งที่
ชี้บอกหรือชี้ให้เห็นสิ่งใดสิ่งหนึ่งได้ค่อนข้างแม่นยาไม่มากก็น้อย (Something which Point out or 
Points to with More or Less Exactness) John stone (1981, p. 32) กล่าวว่า ตัวบ่งชี้ หมายถึง 
สารสนเทศที่บ่งบอกปริมาณเชิงสัมพันธ์หรือสภวะของสิ่งที่มุ่งวัดในเวลาใดเวลาหนึ่ง โดยไม่จาเป็นต้อง
บ่งบอกสภาวะที่จงใจหรือชัดเจน แต่บ่งบอกหรือสะท้อนภาพของสถานการณ์ที่เราสนใจเข้าไป
ตรวจสอบอย่างกว้างๆหรือให้ภาพเชิงสรุปทั่วไป ซึ่งอาจมีการเปลี่ยนแปลงได้ในอนาคต Burstein, 
Oakes & Guiton (1992, p. 410 ) ได้ให้ความหมายของตัวบ่งชี้ (Indicators) ว่า หมายถึง ค่าสถิติที่
ให้สารสนเทศเกี่ยวกับสถานะ คุณภาพ หรือผลการปฏิบัติงานของระบบการศึกษา ซึ่งอาจเป็นค่าสถิติ
เฉพาะเรื่องหรือค่าสถิติรวม (Single or Composite Statistics) ก็ได้ โดยจะต้องมีเกณฑ์มาตรฐานสา
หรับการตัดสินใจ นอกจากนี้ยังต้องให้สารสนเทศที่สอดคล้องกับคุณลักษณะที่ต้องการวัดด้วย ศิริชัย 
กาณจนวาสี (2552, น. 82) ได้กล่าวไว้ว่า ตัวบ่งชี้ หมายถึง ตัวประกอบ ตัวแปร หรือค่าที่สังเกตได้  
ซึ่งใช้บ่งบอกสถานภาพหรือลักษณะการด าเนินงานหรือผลการด าเนินงาน เช่น ตัวบ่งชี้ 
   ผลส าเร็จของการเรียนการสอนระดับมัธยมศึกษาตอนปลาย อาจเป็น GPA ของ
นักเรียน อัตราการสอบเข้าเรียนในมหาวิทยาลัยได้ อัตราการได้งานทา เป็นต้น ตัวบ่งชี้สภาวะ
เศรษฐกิจของสังคม เช่น ดัชนีราค าสินค้า อัตราดอกเบี้ย อัตราเงินเฟ้อ อัตราการว่างงาน อัตราการ
เจริญเติบโตทางเศรษฐกิจ เป็นต้น ตัวบ่งชี้เป็นสิ่งที่มีความผูกพันกับเกณฑ์และมาตรฐาน ซึ่งใช้เป็นตัว
ตัดสินความส าเร็จหรือคุณค่าของการด าเนินงานหรือผลการด าเนินงานที่ได้รับ นงลักษณ์ วิรัชชัย,ศจี
มาศ ณ วิเชียร และพิสมัย ธรทัย (2551, น. 19 ) ได้ให้ความหมาย ตัวบ่งชี้ หมายถึง ตัวแปรประกอบ 
หรือองค์ประกอบที่มีค่าแสดงถึงลักษณะหรือปริมาณของสภาพที่ต้องการศึกษา ณ ช่วงเวลาหนึ่ง 
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ค่าตัวบ่งชี้แสดง/ระบุ/บ่งบอกถึงสภาพที่ต้องการศึกษาเป็นองค์รวมแต่มีความชัดเจนเพียงพอที่จะใช้
ในการเปรียบเทียบกับเกณฑ์ที่ก าหนดไว้เพ่ือประเมินสภาพที่ต้องการศึกษาได้ และใช้ในการ
เปรียบเทียบระหว่างช่วงเวลาที่ต่างกันเพื่อให้ทราบถึงความเปลี่ยนแปลงของสภาพที่ต้องการศึกษาได้ 
   The American Heritage Dictionary (1972) ได้นิยามตัวชี้วัดว่า หมายถึง ข้อความ 
ที่ใช้บ่งบอกหรือเครื่องมือที่ใช้ติดตามการด าเนินงานหรือสภาวะของระบบ Oxford Dictionary 
(1981) ได้ให้ความหมายตัวชี้วัดว่า หมายถึง สิ่งที่ใช้ชี้หรือบอกทิศทางไปที่สิ่งใดสิ่งหนึ่ง 
   John stone (1981) กล่าวว่าตัวชี้วัด หมายถึง ตัวแปรหรือตัวประกอบ (Factor) ที่ใช้ 
วัดเพ่ือให้ได้คุณค่าหรือคุณลักษณะ ซึ่งบ่งบอกสถานภาพของลักษณะ หรือผลของสิ่งใดสิ่งหนึ่งใน
ช่วงเวลาใดเวลาหนึ่ง 
   นงลักษณ์ วิรัชชัย และสุวิมล ว่องวานิช (2551, น. 51) ได้สรุปว่า index หมายถึง 
สัดส่วนหรืออัตราส่วนระหว่างปริมาณสองจานวน หรือการเปรียบเทียบปริมาณระหว่างช่วงเวลาหนึ่ง
กับช่วงเวลาหนึ่ง ซึ่งตามความหมายนี้ Indicator จึงมีความหมายกว้างกว่าค าว่า Index เพราะ Index 
เป็น Indicator ชนิดหนึ่งเขียนในรูปอัตราส่วนของปริมาณสองจานวน แต่ Indicator อาจไม่ใช่ 
Index ก็ได้  
    สุรศักดิ์ มีโชค (2552, น. 32) ได้สรุปความหมายของตัวบ่งชี้ว่า ตัวบ่งชี้ หมายถึง            
ตัวประกอบ หรือสารสนเทศที่บ่งบอกถึงสภาพ หรือทิศทาง หรือผลการด าเนินงาน ตลอดจนปัญหา
อุปสรรคของการด าเนินงาน ซึ่งทาให้สามารถวินิจฉัยชี้สภาวะและช่วยชี้บทบาทหน้าที่ ตลอดจนสภาพ
ปัญหาอุปสรรคของการด าเนินงานในช่วงเวลาใดเวลาหนึ่งได้  
    วิโรจน์ สารรัตนะ (2556, น. 4) กล่าวถึง ตัวบ่งชี้ (Indicator ) เป็นสิ่งที่บอกถึงข้อมูล
ที่นามาใช้เพ่ือชี้ให้เห็นอะไรบางอย่าง มีความหมายใกล้เคียงกับค าว่า ดัชนี หรือค าว่า Index ซึ่ง 
Index หมายถึงสัดส่วนหรืออัตราส่วนระหว่างปริมาณสองจานวนหรือการเปรียบเทียบปริมาณ
ระหว่างเวลาหนึ่งกับอีกเวลาหนึ่ง อันเป็นความหมายของเลขดัชนี (Index Number) แต่ตัวบ่งชี้ 
(Indicator ) มีความหมายกว้างกว่าดัชนี ดัชนีจัดว่าเป็นตัวบ่งชี้ชนิดหนึ่ง โดยที่ลักษณะของดัชนีต้อง
อยู่ในรูปของอัตราส่วนระหว่างปริมาณสองจานวน แต่ตัวบ่งชี้ไม่มีข้อจากัดว่าจะต้องอยู่ในรูป
อัตราส่วน จากความหมายของ ดัชนี และ ตัวบ่งชี้ ข้างต้น อาจกล่าวได้ว่า ดัชนี (Index) นั้นถือเป็น
ส่วนหนึ่งของตัวบ่งชี้ (indicator) หรือเป็นตัวบ่งชี้ ซึ่งเขียนในรูปอัตราส่วนระหว่างปริมาณสองจานวน
ที่สามารถจัดเก็บและนามาวิเคราะห์เปรียบเทียบด้วยวิธีการทางสถิติเพ่ือประโยชน์ในการวางแผนและ
พัฒนา  
    เอ้ือมพร หลินเจริญ (2547, น. 11) และจากนิยามของตัวบ่งชี้ข้างต้นสามารถสรุป
ความหมายของตัวบ่งชี้ได้ว่า ตัวบ่งชี้ หมายถึง ตัวประกอบ หรือสารสนเทศท่ีบ่งบอกถึงสภาพ ลักษณะ 
ทิศทาง ผลการด าเนินงานหรือปริมาณของสภาพที่ต้องการศึกษา ณ ช่วงเวลาใดเวลาหนึ่งซึ่ง
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สารสนเทศดังกล่าวอาจอยู่ในรูปของข้อความ ตัวประกอบ ตัวแปรหรือค่าที่สังเกตได้เป็นตัวเลขโดย
ลักษณะดังกล่าวเป็นการน าข้อมูลตัวแปร ข้อเท็จจริงมาสัมพันธ์กัน ค่าของตัวบ่งชี้สามารถแสดง ระบุ 
หรือบ่งบอกถึงสภาพที่ต้องการศึกษาเป็นองค์รวมอย่างกว้างๆแต่มีความชัดเจนเพียงพอที่จะใช้ในการ
เปรียบเทียบกับเกณฑ์ที่ก าหนดไว้เพ่ือประเมินสภาพที่ต้องการศึกษาได้และใช้ในการเปรียบเทียบ
ระหว่างเวลาที่ต่างกันเพ่ือให้ทราบถึงความเปลี่ยนแปลงของสภาพที่ต้องการศึกษาได้ ซึ่งตัวบ่งชี้จะใช้
เป็นสิ่งที่ใช้บ่งชี้ และกากับแนวทางในการปฏิบัติ งาน ในการวิจัยครั้งนี้ผู้วิจัยใช้ค าว่า “ตัวบ่งชี้” 
เนื่องจากเป็นความหมายที่ครอบคลุมเป็นกลางและในปัจจุบันวงการศึกษาก็นิยมใช้ค านี้ในการ
ประเมินการด าเนินงานทางด้านการศึกษาในระดับต่าง ๆ ทั่วไป 
   รัตนะ บัวสนธ์ (2550, น. 6) ได้ให้ความหมายว่า ตัวบ่งชี้ หมายถึงคุณลักษณะใด ๆ      
ก็ตามที่สามารถสังเกตหรือบ่งบอกสะท้อนสิ่งใดสิ่งหนึ่งที่มีลักษณะเป็นนามธรรมให้เห็นได้ชัดเจนตัว
บ่งชี้และมาตรฐานจะมีความสัมพันธ์กันในลักษณะที่ภายใต้มาตรฐานหนึ่งซึ่งเป็นข้อความที่มีลักษณะ
เป็นนามธรรมนั้นจะต้องมีตัวบ่งชี้ย่อยๆที่มีลักษณะเป็นรูปธรรมสะท้อนความเป็นตัวแทนของ
มาตรฐานนั้น ๆ 
    ส านักงานรับรองและประเมินคุณภาพการศึกษา (2554, น. 41) ได้ให้ความหมายว่า 
ตัวบ่งชี้ (Indicator) หมายถึงตัวประกอบตัวแปรหรือค่าที่สังเกตได้ซึ่งบ่งบอกสถานภาพหรือสะท้อน
ลักษณะการด าเนินงานหรือผลการด าเนินงานที่สามารถวัดและสังเกตได้เพ่ือบอกสภาพทั้งเชิงปริมาณ
และเชิงคุณภาพในประเด็นที่ต้องการ 
    จากความหมายของตัวชี้วัดที่มีผู้ให้ไว้ต่างๆ กัน พอจะสรุปได้ว่า “ตัวชี้วัด” มีลักษณะ
ที่ส าคัญ 2 ประการ ได้แก่ 

1. ตัวชี้วัดจะต้องสามารถให้ค่า หรือบ่งบอกคุณลักษณะของสิ่งที่ทาการวัดว่ามี
ปริมาณหรือคุณลักษณะเช่นไร ส่วนจะมีความหมายอย่างไร จะต้องน าไปตีค่า หรือเปรียบเทียบกับ
เกณฑ์ หรือมาตรฐาน จึงจะทราบได้ว่า สิ่งนั้นมีค่าสูงหรือต่ า ได้มาตรฐานหรือไม่ เพียงใด 
    2. ค่าหรือคุณลักษณะที่ได้จากตัวชี้วัดมีความหมายภายใต้เงื่อนไข 2 ประการ คือ 
     2.1  เงื่อนไขของเวลา กล่าวคือ ตัวชี้วัดจะบ่งบอกสถานภาพของสิ่งที่มุ่งวัด
เฉพาะช่วงเวลาใดเวลาหนึ่ง เช่น ระยะเวลา 1 สัปดาห์, 3 เดือน, 1 ปี ขึ้นอยู่กับระยะเวลาที่เก็บ
รวบรวมข้อมูลมาใช้และการตีความหมาย 
     2.2 เงื่อนไขของสถานที่ กล่าวคือ ตัวชี้วัดจะบ่งบอกสถานภาพของสิ่งที่มุ่งวัด 
เฉพาะในเขตพ้ืนที่ หรือบริเวณ หรือส่วนใดส่วนหนึ่งของระบบที่ทาการตรวจสอบ เช่น ระดับต าบล 
อ าเภอ จังหวัด ด้านปัจจัย กระบวนการ หรือผลลัพธ์ เป็นต้น 
   ในการประเมินตัวชี้วัด จะถูกพัฒนาขึ้นมาจากประเด็นที่ต้องการประเมิน โดยตัวชี้วัดนี้ 
จะแสดงให้ทราบถึง สภาพการณ์ที่เป็นอยู่ หรือที่เกิดขึ้นในประเด็นที่ต้องการประเมิน ตัวชี้วัดที่
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พัฒนาขึ้นมานั้น จะต้องมีความเหมาะสมกับประเด็นที่ต้องการประเมินสามารถวัดได้แม่นยา ถูกต้อง 
และท่ีส าคัญต้องก าหนดเกณฑ์ หรือเป้าหมายที่ต้องการบรรลุสาหรับตัวชี้วัดนั้น ๆ 
   การพัฒนาตัวชี้วัดใช้เป็นเครื่องมือบอกถึงระดับการพัฒนานั่นเอง เดิมการพัฒนา
ประเทศมีจุดมุ่งหมาย ที่ส าคัญ คือ การพัฒนาด้านเศรษฐกิจ ดังนั้น จึงใช้ผลิตภัณฑ์มวลรวม
ประชาชาติ (Gross National Product: GNP) วัดการพัฒนา แต่ในสภาพความเป็นจริงแล้ว การ
พัฒนาทางเศรษฐกิจ จะมีผลควบคู่ไปกับการพัฒนาทางด้านสังคมเสมอ การใช้ผลิตภัณฑ์มวลรวม
ประชาชาติ เพียงตัวเดียวไม่สามารถบอกถึงสภาพทางสังคมที่เปลี่ยนแปลงไปได้ 
   ยุคต่อมาของการพัฒนา มุ่งพิจารณาที่ประชากรเป้าหมายของการพัฒนาว่า ควรมี
คุณภาพชีวิต (Quality of Life) ที่ดีขึ้น หรืออีกแนวทางหนึ่ง จะใช้คาว่า ความเป็นอยู่ที่ดี (Well 
Being) เริ่มมีการแยกแยะประเด็นต่างๆ ที่แสดงถึง คุณภาพชีวิตหรือความเป็นอยู่ที่ดี ทาให้ตัวชี้วัดผล
การพัฒนาเกิดขึ้นมากมายในภาคเอกชนก็พบว่า มีหน่วยงานที่ให้ความส าคัญกับการจัดทาเครื่องชี้วัด
คุณภาพชีวิตและสังคม ได้แก่ มูลนิธิเพ่ือนหญิง คณะกรรมการประสานงานองค์กรพัฒนาเอกชนเพ่ือ
การสาธารณสุขมูลฐาน สภาองค์การพัฒนาเด็กและเยาวชน เป็นต้น สิ่งที่น่าสนใจเกี่ยวกับเครื่องชี้วัด
คุณภาพชีวิตที่กล่าวมา คือ เครื่องชี้วัดเหล่านั้นจะถูกเปลี่ยนแปลง และปรับปรุงเป็นระยะตลอดมา ซึ่ง
แสดงให้เห็นว่า เครื่องชี้วัดที่จัดทาขึ้นไม่ได้เหมาะสมกับทุกสถานการณ์ที่เปลี่ยนแปลงไป หรือไม่
สามารถใช้ได้ทุกระยะเวลา ทั้งนี้เพราะ ในลักษณะของการพัฒนาจะต้องมีการเปลี่ยนแปลงเกิดขึ้น
ตลอดเวลา เครื่องชี้วัดหรือตัวชี้วัดที่สร้างขึ้นจึงควรมีลักษณะยืดหยุ่น สามารถเปลี่ยนแปลงให้
เหมาะสมกับระยะเวลา และบริบทของพ้ืนที่เป้าหมาย 
   ทั้งนี้ ในการศึกษาครั้งนี้ได้ก าหนดนิยามของตัวชี้วัด (Indicators) เพ่ือเป็นแนวทางใน
การด าเนินการศึกษาไว้ว่า “ตัวชี้วัด หมายถึง ชุดเครื่องมือที่ใช้ในการวัดและประเมินผลการปฏิบัติการ
ใด ๆ ขององค์กรและบุคลากร ซึ่งในที่นี้หมายถึงความโปร่งใสในด้านต่าง ๆ ที่ส าคัญของหน่วยงาน
ภาครัฐ ซึ่งประกอบด้วย ตัวชี้วัด (Indicator) วิธีการประเมิน (Evaluated Method) และเกณฑ์การ
ประเมิน (Evaluated Criteria) เพ่ือสะท้อนถึงความโปร่งใสในการปฏิบัติงานของหน่วยงานภาครัฐ” 
   จากความหมายของดัชนีและตัวชี้วัดที่กล่าวมาแล้วนั้น จึงสรุปได้ว่า ตัวชี้วัด คือ ตัว
แปรหรือค่าที่สังเกตได้ ที่ใช้บ่งบอกประสิทธิผลหรือสะท้อนผลลัพธ์การจัดการเรียนรู้แบบคู่ขนานใน
สถานศึกษาระดับการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน เป็นสิ่งที่บอกถึงข้อมูลที่น ามาใช้เพ่ือชี้ให้เห็นอะไรบางอย่าง 
เช่น ดัชนีชี้ประสิทธิภาพทางการบริหารจัดการ คุณภาพของผลผลิต ประสิทธิผลของโครงการความ
สอดคล้องของวัตถุประสงค์ขององค์กรกับแผนชาติ ความชัดเจนของแนวคิด ความคุ้มค่าของการ
ลงทุน ดังนั้นผู้วิจัยจึงสรุปความหมายของตัวแปรหรือค่าท่ีสังเกตได้ ที่ใช้บ่งบอกสถานภาพหรือสะท้อน
ลักษณะให้เห็นถึงคุณลักษณะที่จะประเมินการด าเนินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษา
สังกัดคณะกรรมการกาการศึกษาข้ันพื้นฐาน  
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 2.2.2 ประเภทของตัวบ่งชี้ 
 ตัวบ่งชี้จ าแนกได้หลายประเภทขึ้นอยู่กับเกณฑ์ที่ใช้ในการจ าแนก อาทิ จ าแนกโดยอาศัย
เกณฑ์วิธีการสร้าง จ าแนกโดยอาศัยฐานของการตีความหมายค่าตัวบ่งชี้ จ าแนกตามลักษณะค่าของ
ตัวบ่งชี้ หรืออาศัยตามทฤษฎีระบบ ซึ่งสามารถสรุปได้ ดังนี้ Johnstone (1981, pp. 15-22) 
   2.2.2.1 จ าแนกตามวิธีการสร้าง ประกอบด้วยตัวบ่งชี้ 3 ประเภท ได้แก่ 
      1) ตัวบ่งชี้ตัวแทน (Representative Indicators) คือ ตัวบ่งชี้ประเภทนี้จะ
ใช้เพียงตัวแปรใดตัวแปรหนึ่ง เพ่ือสะท้อนให้เห็นแง่มุมของระบบการศึกษา แต่อย่างไรก็ดีปัจจุบันตัว
บ่งชี้ตัวแทนไม่ค่อยนิยมน ามาใช้มากนัก เนื่องจากมีปัญหาเกี่ยวกับความตรงและความเที่ยง เพราะ
เหตุว่าการเลือกใช้เพียงตัวบ่งชี้ตัวเดียวไม่สามารถสะท้อนหรือบ่งชี้ ถึงสิ่งนั้น ๆ ได้อย่างแท้จริง 
       2) ตัวบ่งชี้เดี่ยว (Disaggregative Indicators) คือ ตัวบ่งชี้ที่อาศัยการ
นิยามตัวแปรแต่ละตัวที่เป็นอิสระจากกัน และแต่ละตัวก็บ่งชี้ลักษณะของสิ่งที่ต้องการศึกษาเพียง
เฉพาะด้านใดด้านหนึ่ง การจะใช้ตัวแปรเหล่านี้บ่งชี้ถึงสิ่งใดนั้นก็จะต้องใช้ตัวแปรย่อย ๆ เหล่านี้ 
รวมกันทั้งชุดเพ่ือบ่งชี้ถึงสิ่งดังกล่าว ดังนั้นการวิเคราะห์และน าเสนอตัวบ่งชี้ประเภทนี้จึงค่อนข้าง
ยุ่งยาก เนื่องจากมีจ านวนตัวแปรย่อยมาก นอกจากนั้นการนิยามตัวแปรย่อยมักมีปัญหาเกี่ยวกับการ
นิยามที่ไม่เป็นอิสระจากกันได้จริงหรือมีความสัมพันธ์กันนั่นเอง ซึ่งท าให้เกิดความซ้ าซ้อนในการบ่งชี้
สิ่งใดสิ่งหนึ่ง  
      3) ตัวบ่งชี้ประกอบ (Composite Indicators) ตัวบ่งชี้ลักษณะนี้เป็นการ
รวมตัวแปรทางการศึกษาหลาย ๆ ตัวเข้าด้วยกันเพ่ือใช้บ่งชี้สภาพการศึกษาเรื่องใดเรื่องหนึ่งการ
รวมตัวแปรเข้าด้วยกันจะท าการรวมตามน้ าหนักความส าคัญที่เป็นจริงของตัวแปรเหล่านั้น ทั้งนี้ใน
การตีความหมายของตัวบ่งชี้ประเภทนี้จะตีความในลักษณะเป็นภาพเฉลี่ยหรือเป็นกลาง  ๆ ของตัว
แปรดังกล่าว ตัวบ่งชี้ประเภทนี้ค่อนข้างนิยมใช้กันมากในปัจจุบัน เพราะมีความตรงและความเที่ยงสูง 
นอกจากนั้นยังให้สารสนเทศที่มีประโยชน์เป็นอย่างมากในการวางแผน ก ากับ และประเมินทาง
การศึกษา 
   2.2.2.2 จ าแนกตามการตีความหมายค่าตัวบ่งชี้ การจ าแนกเช่นนี้พิจารณาจากการ
ตีความหมายของค่าของตัวบ่งชี้ในระบบการศึกษาที่เฉพาะเจาะจงอย่างใดอย่างหนึ่ง  ซึ่งแบ่งได้เป็น           
3 ประเภท ไดแ้ก่ 
      1) ตัวบ่งชี้แบบอิงกลุ่ม (Norm Referenced Comparison) หมายถึง       
ตัวบ่งชี้ในระบบการศึกษาหนึ่งที่ตีความหมายโดยการน าไปใช้เปรียบเทียบกับระบบการศึกษาอ่ืนใน
ช่วงเวลาเดียวกัน  
      2) ตัวบ่งชี้แบบอิงตนเอง (Self Reference Comparison) หมายถึง        
ตัวบ่งชี้ในระบบการศึกษาเดียวกันที่ตีความหมายโดยน ามาเปรียบเทียบในช่วงเวลาที่แตกต่างกัน 
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      3) ตัวบ่งชี้แบบอิงเกณฑ์ (Criterion Referenced Comparison) หมายถึง 
ตัวบ่งชี้ที่ตีความหมาย โดยเปรียบเทียบกับเกณฑ์หรือเป้าหมายในเชิงอุดมคติที่ก าหนดไว้แล้ว  
   2.2.2.3 จ าแนกตามลักษณะค่าของตัวบ่งชี้ จ าแนกเป็น 2 ประเภท ดังนี้ 
      1) ตัวบ่งชี้สัมบูรณ์ (Absolute Indicators) หมายถึง ตัวบ่งชี้ที่ค่าบอก
ปริมาณที่แท้จริงและมีความหมายในตัวเอง 
      2) ตัวบ่งชี้สัมพัทธ์หรืออัตราส่วน (Relative or Ratio Indicators) 
หมายถึง ตัวบ่งชี้ที่ค่าเป็นปริมาณเทียบเคียงกับค่าอ่ืน ๆ  
   2.2.2.4 จ าแนกตามทฤษฎีระบบ จ าแนกเป็น 3 ประเภท ดังนี้ 
      1) ตัวบ่งชี้ด้านปัจจัยน าเข้า (Input Indicators) หมายถึง ตัวบ่งชี้ที่
เกี่ยวกับทรัพยากรในการด าเนินงานใดงานหนึ่ง 
      2) ตัวบ่งชี้ด้านกระบวนการ (Process Indicators) หมายถึง ตัวบ่งชี้ที่
แสดงถึงกิจกรรมหรือวิธีด าเนินงานในขั้นตอนต่าง ๆ  
      3) ตัวบ่งชี้ด้านผลผลิต (Output Indicators) หมายถึง เป็นตัวบ่งชี้ที่แสดง
ถึงผลส าเร็จของการด าเนินงานหรือด าเนินกิจกรรมใด ๆ ซึ่งหมายรวมถึงผลกระทบและผลลัพธ์ด้วย  
   จากประเภทของตัวบ่งชี้ดังกล่าวสรุปได้ว่า ตัวบ่งชี้จ าแนกได้หลายประเภทขึ้นอยู่กับ
เกณฑ์ท่ีใช้ในการจ าแนกซึ่งวิธีการที่น าเสนอคือ จ าแนกโดยอาศัยเกณฑ์วิธีการสร้าง อาศัยฐานของการ
ตีความหมายค่าตัวบ่งชี้ อาศัยลักษณะค่าของตัวบ่งชี้ และอาศัยตามทฤษฎี ในการวิจัยพัฒนารูปแบบ
การประเมินการการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการ
การศึกษาขั้นพ้ืนฐาน ครั้งนี ้ใช้หลักการพัฒนาตัวบ่งชี้ประกอบ (Composite Indicators) ซึ่งเป็นการ
รวมตัวแปรทางการศึกษาหลาย ๆ ตัวเข้าด้วยกันเพ่ือใช้บ่งชี้สภาพการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน เป็น
การรวมตัวแปรเข้าด้วยกัน ท าการรวมตามน้ าหนักความส าคัญที่เป็นจริงของตัวแปรและเป็นวิธีที่นิยม
ใช้กันมากในปัจจุบัน เพราะมีความตรงและความเที่ยงสูง นอกจากนั้นยังให้สารสนเทศที่มีประโยชน์
เป็นอย่างมากในการวางแผน ก ากับ และประเมินทางการศึกษา อันจะส่งผลต่อการจัดการศึกษาแบบ
คู่ขนานได้ในอนาคต 
 2.2.3 ลักษณะของตัวบ่งชี้ท่ีดี 
   ศิริชัย กาญจนวาสี (2554, น. 82) ให้แนวคิดเกี่ยวกับคุณสมบัติของตัวบ่งชี้ที่ดีควรมี
คุณสมบัติดังนี้  
    1. ความตรง (Validity) ตัวบ่งชี้ที่ดีจะต้องบ่งชี้ได้ตามคุณลักษณะที่ต้องการวัด
อย่างถูกต้องแม่นย า ตัวบ่งชี้ที่วัดได้อย่างถูกต้องแม่นย า ตรงตามคุณลักษณะที่มุ่งวัดนั้นมีลักษณะดังนี้ 
     1.1  มีความตรงประเด็น (Relevant) ตัวบ่งชี้ต้องชี้วัดได้ตรงประเด็น มีความ
เชื่อมโยงสัมพันธ์หรือเก่ียวข้องโดยตรงกับคุณลักษณะที่มุ่งวัด  
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     1.2  มีความเป็นตัวแทน (Representative) ตัวบ่งชี้ที่ดีต้องมีความเป็น
ตัวแทนคุณลักษณะที่มุ่งวัด หรือมีมุมมองที่ครอบคลุมองค์ประกอบส าคัญของคุณลักษณะที่มุ่งวัดอย่าง
ครบถ้วน 
    2. ความเที่ยง (Reliability) ตัวบ่งชี้ที่ดีจะต้องบ่งชี้คุณลักษณะที่มุ่งวัดได้อย่าง
น่าเชื่อถือคงเส้นคงว่า หรือบ่งชี้ได้คงที่เมื่อท าการวัดซ้ าในช่วงเวลาเดียวกัน ตัวบ่งชี้ที่สามารถชี้ได้อย่าง
คงเส้นคงวาเมื่อท าการวัดซ้ านั้น มีลักษณะดังนี ้
     2.1  มีความเป็นปรนัย (Objectivity) ตัวบ่งชี้ต้องชี้วัดได้อย่างเป็นปรนัย การ
ตัดสินใจเกี่ยวกับค่าของตัวบ่งชี้  ควรขึ้นอยู่กับสภาวะที่เป็นอยู่หรือคุณสมบัติของสิ่งนั้นมากกว่าที่จะ
ขึ้นอยู่กับความรู้สึกตามอัตวิสัย  
     2.2  มีความคลาดเคลื่อนต่ า (Minimum Error) ตัวบ่งชี้ต้องชี้วัดได้อย่างมี
ความคลาดเคลื่อนต่ า ค่าท่ีได้ต้องมาจากแหล่งข้อมูลที่น่าเชื่อถือ 
     2.3  ความเป็นกลาง (Neutrality) ตัวบ่งชี้ที่ดีจะต้องมีความเป็นกลาง
ปราศจากความล าเอียง (Bias) ไม่โน้มเอียงเข้าข้างฝ่ายใดฝ่ายหนึ่ง ไม่ชี้น าโดยการเน้นการบ่งชี้เฉพาะ
ลักษณะความส าเร็จ หรือความล้มเหลว หรือความไม่ยุติธรรม 
     2.4  ความไว (Sensitivity) ตัวบ่งชี้ที่ดีจะต้องมีความไวต่อคุณลักษณะที่มุ่ง
วัด สามารถแสดงความผันแปรหรือความแตกต่างระหว่างหน่วยวิเคราะห์ได้อย่างชัดเจน โดยตัวบ่งชี้
จะต้องมีมาตรและหน่วยวัดที่มีความละเอียดเพียงพอ 
     2.5  สะดวกในการน าไปใช้ (Practicality) ตัวบ่งชี้ที่ดีจะต้องสะดวกต่อการ
น าไปใช้ ใช้ได้ดีและได้ผลโดยมีลักษณะดังนี้ 
       2.5.1 เก็บข้อมูลง่าย (Availability) ตัวบ่งชี้จะต้องสามารถน าไปใช้วัด
หรือเก็บข้อมูลได้สะดวก สามารถเก็บรวบรวมข้อมูลจากการตรวจ นับ วัด หรือสังเกตได้ง่าย 
       2.5.2 การแปลความหมายง่าย (Interpretability) ตัวบ่งชี้ที่ดีควรให้ค่า
การวัดที่มีจุดสูงสุด และต่ าสุด เข้าใจง่ายและสามารถสร้างเกณฑ์ตัดสินคุณภาพได้ง่าย 
 2.2.4 คุณภาพของตัวบ่งช้ี 
   Johnstone (1981, pp. 55 – 70) ได้เสนอแนวคิดในการตรวจสอบคุณภาพของ       
ตัวบ่งชี้ไว้ 2 ประเด็น คือ  
    1. การตรวจสอบความตรงภายใน (Internal Validity) การพัฒนาตัวบ่งชี้เพ่ือให้
เกิดความตรงภายในนั้น ผู้วิจัยจะต้องก าหนดนิยามเชิงปฏิบัติการ (Operation Definition) ของตัว
แปรที่น ามาสร้างตัวบ่งชี้เป็นดังนี้ 
     1.1  การนิยามเชิงปฏิบัติการของตัวแปรต้องชัดเจน ครอบคลุมองค์ประกอบ
ของสิ่งที่ต้องการศึกษา 
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     1.2  นิยามเชิงปฏิบัติการของตัวแปร ต้องสามารถท าการตรวจวัดได้ในสภาพจริง 
     1.3  ตัวแปรที่น ามาสร้างทั้งหมดต้องเป็นตัวแทนของสิ่งที่เราต้องการศึกษา 
    2. การตรวจสอบความเชื่อมั่น (Reliability) ตัวบ่งชี้ที่ดีต้องมีความเชื่อมั่นความ          
คงเส้นคงวาในการวัด ซึ่งได้เสนอวิธีการควบคุมกระบวนการต่าง ๆ ให้เกิดความเชื่อม่ัน ดังนี้ 
     2.1  การก าหนดนิยามเชิงปฏิบัติการของตัวบ่งชี้ถูกต้องชัดเจนตรงความเป็นจริง 
     2.2  การเก็บรวบรวมข้อมูลต้องมีกระบวนการที่ดีและถูกต้อง 
     2.3  เครื่องมือที่ใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูลต้องมีคุณภาพ 
     2.4  การวิเคราะห์ข้อมูลถูกต้องตามหลักการ 
  2.2.5 เทคนิควิธีการพัฒนาตัวบ่งช้ี 
   รัตนะ บัวสนธ์ (2550, น. 158 - 163) ได้กล่าวถึง เทคนิควิธีการส าหรับการศึกษา
สืบค้นเพ่ือให้ได้ข้อมูลต่าง ๆ ที่จะน ามาใช้ในการพัฒนาตัวบ่งชี้ ในขั้นการสร้างและขั้นการตรวจสอบ
คุณภาพของตัวบ่งชี้นั้นอาจจ าแนกเป็น 3 ประเภท ได้แก่  
    1. เทคนิควิธีเชิงคุณภาพ  
     1.1  การส ารวจสังเคราะห์เอกสาร (Documentary Survey) การส ารวจ
สังเคราะห์เอกสารในขั้นการนิยาม จ าแนก และคัดเลือกตัวแปร เพ่ือน ามาสร้างเป็นตัวบ่งชี้ เอกสารที่
ควรส ารวจและท าการสังเคราะห์ได้แก่ หนังสือ ต ารา หรือเอกสารสิ่งพิมพ์เกี่ยวกับทฤษฎี แนวคิด
ต่างๆ ที่เกี่ยวข้องกับสิ่งที่มุ่งศึกษา หรือตัวแปรที่เกี่ยวข้องกับสิ่งที่มุ่งศึกษา ตลอดจนงานวิจัยของ
หน่วยงานหรืองานส่วนบุคคลที่ได้ท าการศึกษาเกี่ยวกับตัวแปรหรือสิ่งที่มุ่งศึกษา ในการสังเคราะห์
ข้อมูลที่ได้จากเอกสารเหล่านี้ก็จะท าการสังเคราะห์ในเชิงคุณภาพ (Qualitative Synthesis) โดย
ก าหนดจ าแนกเป็นประเด็นที่จะสังเคราะห์แล้วท าการอ่านวิเคราะห์และสังเคราะห์  ตามประเด็นที่
ก าหนดไว้ ผลของการส ารวจ สังเคราะห์เอกสารจะช่วยคัดเลือกตัวแปรได้อย่างสมเหตุสมผล โดยมี
เอกสารหลักฐานสนับสนุนการตัดสินใจเลือกตัวแปรดังกล่าว 
     1.2  การศึกษาภาคสนาม (Field Study) การศึกษาภาคสนามอาจจะน ามาใช้
ในการพัฒนาตัวบ่งชี้ได้สองกรณี คือ ใช้ส าหรับการคัดเลือก ค้นหาตัวแปรเพ่ิมเติม และใช้ส าหรับการ
ตรวจสอบคุณภาพตัวบ่งชี้ในเชิงประจักษ์ กรณีใช้ส าหรับ คัดเลือก ค้นหาตัวแปรเพ่ิมเติมนั้นจะเป็น
การเข้าไปศึกษาในภาคสนามซึ่งมีปรากฏการณ์ของสิ่งที่เรามุ่งศึกษาปรากฏอยู่  ส าหรับกรณีการ
ตรวจสอบคุณภาพตัวบ่งชี้โดยใช้วิธีการศึกษาในภาคสนามนั้นจะกระท าภายหลังจากสร้างตัวบ่งชี้เสร็จ
แล้ว และต้องตรวจสอบเชิงประจักษ์กับปรากฏการณ์ของสิ่งที่มุ่งศึกษาที่มีอยู่จริงว่า ตัวบ่งชี้ดังกล่าวนี้
สามารถอธิบายลักษณะต่าง ๆ ของปรากฏการณ์นั้นได้ครอบคลุมมากน้อยเพียงไร  
     1.3  การสนทนากลุ่ม (Focus Group Discussion) การสนทนากลุ่มเป็นอีก
เทคนิคหนึ่งของวิธีการวิจัยเชิงคุณภาพที่ใช้ท าการศึกษาเก็บรวบรวมข้อมูลเกี่ยวกับความรู้สึกนึกคิด  
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การให้เหตุผล การตัดสินใจ และพฤติกรรมของกลุ่มบุคคลที่มีต่อค าถามประเด็นต่าง ๆ ที่นักวิจัยหรือ
ผู้ด าเนินการสนทนาก าหนดไว้ล่วงหน้าเพ่ือท าการศึกษา กลุ่มคนที่สนทนาไม่ได้เกิดขึ้นเองตาม
ธรรมชาติ หากแต่เป็นคนที่ได้รับการคัดเลือกโดยนักวิจัย เพ่ือให้เข้าร่วมกลุ่มสนทนา และได้ค าตอบ
หรือข้อมูลจากการสนทนาตามวัตถุประสงค์ที่นักวิจัยก าหนด เราสารมารถน ามาใช้ประโยชน์ในการ
พัฒนาตัวบ่งชี้ได้ในส่วนที่เกี่ยวกับการคัดเลือกตัวแปรที่จะน ามาสร้างเป็นตัวบ่งชี้ของสิ่งที่มุ่งศึกษา โดย
ให้สมาชิกในกลุ่มสนทนา ได้ร่วมกันแสดงความคิดเห็น อภิปรายเกี่ยวกับตัวแปรหรือประเด็นที่
เกี่ยวข้องกับสิ่งที่มุ่งศึกษานั้น ๆ  
     1.4  การวิพากษ์วิจารณ์และการตัดสินของผู้เชี่ยวชาญ (Criticism and 
Connoisseurship) เทคนิคนี้สามารถน ามาใช้ได้ในกรณีต้องการตรวจสอบตัวแปรที่จะน ามาสร้างเป็น
ตัวบ่งชี้ ตลอดจนการตรวจสอบตัวบ่งชี้ที่สร้างเสร็จแล้ว โดยการจัดให้ผู้เชี่ยวชาญในเรื่องที่มุ่งศึกษา
ได้มาพบปะแลกเปลี่ยน วิพากษ์วิจารณ์ พร้อมทั้งให้ข้อเสนอแนะเพ่ือการปรับหรือพัฒนาตัวบ่งชี้ให้มี
ความสมบูรณ์ยิ่งขึ้น  
    2. เทคนิควิธีการเชิงปริมาณ  
     2.1  เทคนิคเดลฟาย (Delphi Technique) เป็นวิธีการหาค าตอบที่เป็น
ฉันทามติ (Consensus) ของคนกลุ่มหนึ่งในเรื่องใดเรื่องหนึ่ง ซึ่งได้รับการคัดเลือกว่าเป็นผู้เชี่ยวชาญ
เกี่ยวกับเรื่องนั้น ๆ โดยที่กลุ่มคนเหลือนี้ไม่ต้องเผชิญหน้ากัน แต่จะให้ค าตอบผ่านแบบสอบถามความ
คิดเห็นตามประเด็นข้อค าถามต่าง ๆ ที่สร้างขึ้นตามวัตถุประสงค์ของการศึกษาในแต่ละครั้ง ซึ่งผลของ
การตอบแบบสอบถามในครั้งแรกจะได้รับการวิเคราะห์ด้วยวิธีการทางสถิติ  เพ่ือแสดงให้เห็นถึงช่วง
ค าตอบที่เป็นความคิดเห็นของกลุ่ม และความคิดเห็นของผู้เชี่ยวชาญคนนั้น ๆ หลังจากนั้นก็จะส่ง
แบบสอบถามพร้อมผลการวิเคราะห์นี้กลับไปให้ผู้เชี่ยวชาญแต่ละคนได้แสดงความคิดเห็นต่อข้อ
ค าถามแต่ละข้ออีกครั้งว่าจะยืนยันหรือเปลี่ยนค าตอบตามกลุ่ม ท าเช่นนี้เรื่อยไปจนกระทั่งค าตอบของ
ผู้เชี่ยวชาญส่วนใหญ่จะเห็นสอดคล้องกัน ซึ่งโดยปกติแล้วก็มักจะท าประมาณ 2- 4 ครั้ง และใช้กลุ่ม
ผู้เชี่ยวชาญประมาณ 13 คน ขึ้นไป 
     2.2  การวิเคราะห์องค์ประกอบ (Factor Analysis) เป็นเทคนิควิธีการทาง
สถิติที่ใช้วิเคราะห์เพ่ือหาลักษณะร่วมกันของตัวแปรหลาย ๆ ตัว ว่ามีลักษณะร่วมกันอย่างไร และมีกี่
ประเภท หรือเกาะกลุ่มกันได้กี่กลุ่ม ทั้งนี้เมื่อพบลักษณะรวมตัวกันก็จะท าให้ลดตัวแปรลงโดยใช้
องค์ประกอบเป็นตัวแทนของการศึกษาอธิบายสิ่งนั้น ปัจจุบันการวิเคราะห์องค์ประกอบแบ่งได้เป็น           
2 ประเภทใหญ่ ๆ ตามวัตถุประสงค์ของการวิเคราะห์ คือ การวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงส ารวจ 
(Exploratory Factor Analysis) และการวิเคราะห์องค์ประกอบเชิงยืนยัน (Confirmatory Factor 
Analysis)  
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     2.3  การวิเคราะห์จ าแนกกลุ่ม (Discriminant Analysis) การจ าแนกตัวแปร
ที่วัดเกี่ยวกับคุณลักษณะของสิ่งใดสิ่งหนึ่ง ว่าตัวแปรเหล่านี้สามารถที่จะจ าแนกสิ่งนั้นได้ออกเป็นกี่
กลุ่ม โดยอาศัยสมการการจ าแนกกลุ่ม ซึ่งประกอบด้วยค่าประสิทธิภาพหรือน้ าหนักการจ าแนกกับค่า
การวัดตัวแปรนั้น ๆ เป็นตัวจ าแนกกลุ่ม 
     2.4  การวิเคราะห์ถดถอยพหุคูณ (Multiple Regression Analysis)  
เป็นเทคนิควิธีการที่น ามาใช้เพ่ือค้นหาว่ากลุ่มตัวแปรต้น ตัวใดที่สามารถจะท านายตัวแปรตามได้บ้าง 
และตัวใดที่สามารถจะท านายได้ดีที่สุด โดยอาศัยสมการถดถอยที่ประกอบด้วยค่าน้ าหนักการท านาย
และค่าการวัดตัวแปรนั้น ๆ เป็นตัวท านายหรือประมาณค่าตัวแปรตาม จะเห็นว่ามโนทัศน์พ้ืนฐาน 
(Basic Concept) ของการวิเคราะห์การถดถอยพหุคูณและการวิเคราะห์จ าแนกกลุ่มมีลักษณะ
คล้ายคลึงกัน  
    3. เทคนิควิธีการผสมผสาน นอกเหนือจากการใช้เทคนิควิธีการเชิงคุณภาพ หรือ
เทคนิควิธีการเชิงปริมาณเพียงอย่างใดอย่างหนึ่งในการพัฒนาตัวบ่งชี้แล้ว สามารถน าวิธีการทั้งสองมา
ใช้ร่วมกันเพ่ือพัฒนาตัวบ่งชี้ โดยอาศัยวิธีการเชิงคุณภาพเป็นตัวน าเพ่ือการศึกษาปรากฏการณ์ใน
ภาคสนามของสิ่งที่มุ่งศึกษา หลังจากนั้นจึงคัดเลือกและนิยามตัวแปรแล้วท าการวัดตัวแปร น ามา
วิเคราะห์ด้วยวิธีการทางสถิติ เพ่ือยืนยันคัดเลือกตัวแปรน ามาสร้างเป็นตัวบ่งชี้ต่อไปหรืออาจจะเริ่ม
จากการวิเคราะห์คัดเลือกตัวแปรด้วยวิธีการทางสถิติน ามาสร้างเป็นตัวบ่งชี้หลักจากนั้นจึงท าการ
ตรวจสอบคุณภาพของตัวบ่งชี้ซ้ าด้วยวิธีการเชิงประจักษ์ โดยการเข้าไปศึกษาในภาคสนามที่มี
ปรากฏการณ์ของสิ่งที่มุ่งศึกษาปรากฏอยู่ก็ได้  
   จากเทคนิควิธีการพัฒนาตัวบ่งชี้ดังกล่าวสรุปได้ว่า การพัฒนาตัวบ่งชี้มีทั้งการพัฒนา
โดยวิธีเชิงคุณภาพ วิธีเชิงปริมาณ และเทคนิควิธีการผสมผสาน ในขั้นตอนการพัฒนาตัวบ่งชี้ของการ
วิจัยครั้งนี้ ผู้วิจัยได้ด าเนินการพัฒนาตัวบ่งชี้โดยใช้เทคนิคการพัฒนาเชิงคุณภาพ ดังนี้ 
    1. ศึกษา วิเคราะห์ แนวคิดการจัดการเรียนรู้และการประเมินการจัดการเรียนรู้  
โดยศึกษาสภาพการจัดการเรียนรู้ในปัจจุบัน ปัญหา และการประเมินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน 
พัฒนารูปแบบการประเมินและสาระอ่ืน ๆ ที่เกี่ยวข้อง จากการศึกษาเอกสาร ต ารา บทความทาง
วิชาการ รายงานการวิจัยที่เกี่ยวข้อง และสังเคราะห์ข้อมูลในเชิงคุณภาพ (Qualitative Synthesis) 
เพ่ือใช้ในการนิยามเชิงปฏิบัติการ และน ามาสร้างเป็นตัวบ่งชี้  
    2. ศึกษาหาข้อมูลโดยการด าเนินการสัมภาษณ์ผู้เกี่ยวข้องกับการจัดการเรียนรู้
และประเมินผลการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน จ านวน 9 คน ประกอบด้วย ผู้บริหารโรงเรียนที่จัดการ
จัดการศึกษาแบบคู่ขนาน ผู้รับผิดชอบหรือครูผู้สอน และนักวิชาการที่เกี่ยวข้องกับการด าเนินงานการ
จัดการศึกษาแบบคู่ขนาน เป็นการศึกษาภาคสนาม (Field Study) โดยมีวัตถุประสงค์เพ่ือศึกษา
สภาพการจัดการเรียนรู้ในปัจจุบัน ปัญหา และการประเมินการจัดการเรียนรู้  ความคิดเห็นเกี่ยวกับ
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การประเมินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน ซึ่งเป็นการตรวจสอบคุณภาพตัวบ่งชี้ในเชิงประจักษ์กับ
ปรากฏการณ์ของสิ่งที่มุ่งศึกษาที่มีอยู่จริงว่า ตัวบ่งชี้ดังกล่าวที่มีอยู่สามารถอธิบายลักษณะต่าง ๆ ของ
ปรากฏการณ์นั้นได้ครอบคลุมมากน้อยเพียงไร  
    3. ด าเนินการวิเคราะห์  สังเคราะห์ ข้อมูลจากเอกสารงานวิจัย ข้อมูลจาก        
การสัมภาษณ์ น ามาร่างเป็นรูปแบบการประเมินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน การตรวจสอบความ
เหมาะสมและความเป็นไปได้ของร่างรูปแบบการประเมินฯ และตัวบ่งชี้ การประยุกต์ใช้เทคนิคการ
ประชุมอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทามติ (Multi Attribute Consensus Reaching: MACR) 
เพ่ือท าการศึกษาเก็บรวบรวมข้อมูลเกี่ยวกับความรู้สึกนึกคิด  การให้เหตุผล การตัดสินใจ และ
พฤติกรรมของกลุ่มบุคคลที่มีต่อค าถามประเด็นต่าง ๆ ที่ผู้วิจัยก าหนดไว้ล่วงหน้าเพ่ือท าการศึกษา 
โดยให้สมาชิกในการประชุมอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทามติ (Multi Attribute Consensus 
Reaching: MACR) ได้ร่วมกันแสดงความคิดเห็น อภิปรายเกี่ยวกับตัวแปรหรือประเด็นที่เกี่ยวข้องกับ
สิ่งที่มุ่งศึกษานั้น ๆ  
    4. วิเคราะห์ข้อมูลที่ได้จากการประชุมอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทามติ 
(Multi Attribute Consensus Reaching: MACR) มาท าการวิเคราะห์เนื้อหา (Content Analysis) 
และน าเสนอผลการวิเคราะห์โดยการบรรยาย พัฒนารูปแบบฯ และคู่มือการประเมินการจัดการ
เรียนรู้ของการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน น าผลการพิจารณา ตรวจสอบร่างรูปแบบการประเมินฯ จาก
การประชุมอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทามติ (Multi Attribute Consensus Reaching: 
MACR) ของผู้เชี่ยวชาญมาท าการวิเคราะห์ เพ่ือคัดเลือกองค์ประกอบ ตัวบ่งชี้ ของรูปแบบการ
ประเมินฯ พร้อมทั้งปรับปรุงตามข้อเสนอแนะของผู้เชี่ยวชาญ น าคู่มือการประเมินที่ได้รับการแก้ไข
แล้ว ไปให้ผู้เชี่ยวชาญด้านการวัดและประเมินผลการศึกษา ผู้เชี่ยวชาญด้านหลักสูตรและการสอน 
ผู้รับผิดชอบหรือครูผู้สอนแบบคู่ขนาน ซึ่งเป็นบุคคลเดียวกันในขั้นตอนการประชุมอภิปรายแบบพหุ
ลักษณะเพ่ือหาฉันทามติ (Multi Attribute Consensus Reaching: MACR) เพ่ือตรวจสอบความ
เหมาะสม ความครอบคลุม ความชัดเจนของคู่มือการประเมินฯ และตรวจสอบความตรง (Validity) 
ของแบบประเมิน 
 

2.3 แนวคิดเกี่ยวกับรูปแบบและการพัฒนารูปแบบการประเมิน 
 
 ผู้วิจัยได้น าเสนอแนวคิดและทฤษฎีเกี่ยวกับแนวคิดการพัฒนารูปแบบการประเมินที่จะ
น ามาใช้ในการพัฒนารูปแบบฯ ครั้งนี ้รายละเอียดดังนี้ 
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 2.3.1 ทฤษฎีรูปแบบการประเมิน (A Theory of Evaluation Models) 
 โมเดลหรือรูปแบบการประเมินเป็นแนวทางรูปธรรมตามสภาพจริงที่ถ่ายโยงระบ บ
ความสัมพันธ์มาจากแนวคิดเชิงทฤษฎีการประเมินสู่แผนการปฏิบัติการทางการประเมิน  รูปแบบการ
ประเมินแต่ละรูปแบบจึงมีที่มาจากพ้ืนฐานทางปรัชญาและแนวคิดเชิงทฤษฎีที่แตกต่างกันนักประเมิน
จ าเป็นต้องท าความเข้าใจถึงรากฐานของแต่ละรูปแบบ เพ่ือจะได้เลือกใช้ได้อย่างมีประสิทธิผลและ
ประสิทธิภาพ หรือท าการพัฒนารูปแบบใหม่ขึ้นมาใช้ได้อย่าง เหมาะสม  
   ศิริชัย กาญจนวาสี (2554, น. 103) ได้กล่าวถึงทฤษฎีรูปแบบการประเมินไว้ ดังนี้ 

1. ทฤษฎีรูปแบบการประเมิน 
     นักทฤษฎีการประเมินมีปรัชญาการประเมินที่แตกต่างกัน  พ้ืนฐานความ
แตกต่างที่ส าคัญอยู่ที่ข้อตกลงเบื้องต้นของการประเมิน กับมาตรการเข้าถึงคุณค่าของสิ่งที่ประเมิน 
ยังผลให้มีการสร้างโมเดลหรือรูปแบบของการประเมินหรือแนวทางการประเมินในลักษณะที่แตกต่าง
กันไป 
     ข้อตกลงเบื้องต้นของการประเมินที่ส าคัญ ได้แก่ ข้อตกลงเกี่ยวกับวัตถุประสงค์
ของการประเมินหรือ “ประเมินท าไม ?” โดยสามารถจัดเป็นแนวคิดที่ส าคัญ 2 ขั้ว คือการประเมินที่
เน้นการตัดสินใจ (Decision Oriented Evaluation) กับการประเมินที่เน้นการตัดสินคุณค่า (Value 
Oriented Evaluation) ซึ่งมีความแตกต่างกันทางด้านนิยามของการประเมินบทบาทของนักประเมิน 
และผู้รับผิดชอบในการตัดสินคุณค่า ส าหรับมาตรการเข้าถึงคุณค่าของสิ่งที่ประเมินที่ส าคัญได้แก่ 
วิธีการประเมิน หรือ “ประเมินอย่างไร ?” โดยสามารถจัดเป็นแนวคิดที่ส าคัญ 2 ขั้ว คือ วิธีเชิงระบบ 
(Systematic Approach) กับวิธีเชิงธรรมชาติ (Naturalistic Approach) ซึ่งมีความแตกต่างกันอย่าง
ส าคัญทางด้านที่มาของวิธีการ การมองคุณค่า เครื่องมือ การเก็บรวบรวมข้อมูล และการวิเคราะห์
ข้อมูล 
     ถ้านักประเมินต้องการเลือกโมเดลหรือรูปแบบการประเมินไปใช้ได้อย่าง
เหมาะสมเพื่อให้เกิดประโยชน์สูงสุดแล้ว นักประเมินจะต้องไม่ยึดติดกับโมเดลใดโมเดลหนึ่ง (Model-
Free Approach) โดยนักประเมินจะต้องมีความสามารถในการพัฒนาเกณฑ์การตัดสินความ
สอดคล้องระหว่างวัตถุประสงค์หรือประเด็นปัญหาที่ต้องการประเมินกับปรัชญาหรือแนวคิดทางการ
ประเมินของนักทฤษฎีการประเมินที่ใช้ในการสร้างโมเดลหรือรูปแบบของการประเมินหรือแนว
ทางการประเมนินั้น ๆ 

2. มิติของรูปแบบการประเมิน 
     อนุสนธิจากการที่นักทฤษฎีการประเมินมีปรัชญาการประเมินที่แตกต่างกันจึง
ท าให้มีการเสนอโมเดล/รูปแบบ ส าหรับการประเมินในลักษณะที่แตกต่างกันไป เมื่อพิจารณาถึง
ปรัชญาการประเมิน เราสามารถวิเคราะห์ได้ว่า นักทฤษฎีการประเมินมีพ้ืนฐานความเชื่อที่แตกต่างกัน
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อย่างน้อย 2 ประการคือ วัตถุประสงค์ของการประเมิน และวิธีการเข้าถึงคุณค่าของสิ่งที่ถูกประเมิน 
ความแตกต่างดังกล่าวสามารถน าไปสู่การจ าแนกเป็นทวิมิติของโมเดลการประเมิน ดังนี้  
   2.1  มิติวัตถุประสงค ์เน้นการตัดสินคุณค่าบนพ้ืนฐานของปรัชญาประชาธิปไตยเสรี 
นักทฤษฎีการประเมินยุคใหม่ต่างมีแนวความเชื่อว่า วัตถุประสงค์ของการประเมินเป็นการตัดสิน
คุณค่าของสิ่งของหรือเหตุการณ์พร้อมกับพยายามเชื่อมความสัมพันธ์ระหว่างการประเมินกับการน า
ผลไปใช้ในการตัดสินใจทางการบริหาร อย่างไรก็ตาม นักทฤษฎีการประเมินยังมีความเชื่อใน
รายละเอียดของจุดหมายของการประเมินที่แตกต่างกัน โดยเฉพาะอย่างยิ่งเกี่ยวกับความหมายของ
การประเมิน บทบาทของนักประเมิน และผู้รับผิดชอบในการตัดสินคุณค่า ซึ่งพอจะจ าแนกแนวคิด
ส าคัญบนตัวแปรต่อเนื่องของวัตถุประสงค์การประเมินออกเป็น 2 ขั้ว คือ การประเมินที่เน้นการ
ตัดสินใจ และการประเมินที่เน้นการตัดสินคุณค่า 
   2.2  การประเมินเน้นการตัดสินใจ (Decision Oriented Evaluation) การประเมิน
ที่เน้นการเสนอสารสนเทศท่ีเป็นประโยชน์ต่อการตัดสินใจทางการบริหาร มีแนวคิดส าคัญเกี่ยวกับการ
ประเมินดังนี้ 
     2.2.1 ความหมายของการประเมิน 
     การประเมิน เป็นกระบวนการตรวจสอบความสอดคล้องระหว่างสิ่งที่เกิด
ขึ้นกับสิ่งที่ควรจะเป็น เพ่ือเป็นสารสนเทศส าหรับผู้บริหารในการตัดสินคุณค่าของสิ่งของหรือ
เหตุการณ์นั้น ๆ นักทฤษฎีการประเมินที่มีความเชื่อในแนวนี้ที่ส าคัญ  
       Tyler (1950, อ้างถึงใน ศิริชัย กาญจนวาสี, 2554, น. 107) กล่าวว่า 
การประเมินเป็นการเปรียบเทียบระหว่าง “สิ่งที่เป็นจริง” กับ“สิ่งที่ควรเป็น” และการใช้ข้อมูลความ
ไม่สอดคล้องเป็นหลักในการตัดสินใจสรุปผลการด าเนินงานเกี่ยวกับการบริหารหลักสูตร 
       เชาว์ อินใย (2553, น. 4) ได้ให้ความหมายของการประเมินหมายถึง 
กระบวนการพิจารณาตัดสินคุณค่าของสิ่งใดสิ่งหนึ่งว่า มีความเหมาะสมหรือไม่เพียงใด โดยน า
สารสนเทศหรือผลจากการวัดมาเปรียบเทียบกับเกณฑ์ที่ก าหนดเพ่ือช่วยในการตัดสินใจ ตีค่าผลการ
ด าเนินการนั้น ๆ ว่าบรรลุวัตถุประสงค์หรือไม่ ใช้เป็นส่วนหนึ่งของกระบวนการจัดการ ส่วนค าว่า
โครงการหมายถึง ส่วนย่อยส่วนหนึ่งของแผนงาน ซึ่งประกอบด้วย ชุดของกิจกรรมที่จัดขึ้นอย่างมี
ระบบ มีการก าหนดทรัพยากรในการด าเนินงาน ระยะเวลาด าเนินงานไว้อย่างชัดเจน โดยออกแบบมา
เพ่ือให้บรรลุเป้าหมายตามต้องการ ดังนั้นจึงสรุปได้ว่า การประเมินโครงการ หมายถึง กระบวนการ
พิจารณาตัดสินคุณค่าโดยการค้นคว้า เก็บรวบรวมข้อมูลต่าง ๆ จากชุดของกิจกรรมที่จัดขึ้นอย่างมี
ระบบมาประกอบการตัดสินใจ ตีค่าผลการด าเนินการนั้นว่าบรรลุวัตถุประสงค์หรือไม่ ใช้เป็นส่วนหนึ่ง
ของกระบวนการจัดการ  
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       พิสณุ ฟองศรี (2550, น. 4) ได้กล่าวว่า การประเมินหมายถึง 
กระบวนการตัดสินคุณค่าของสิ่งหนึ่งสิ่งใดโดยการน าสารสนเทศหรือผลจากการวัดมาเปรียบเทียบกับ
เกณฑ์ท่ีก าหนด     
       สมหวัง พิธิยานุวัฒน์ (2549, น. 6) ได้กล่าวว่า การประเมินค่าหรือการ
ประเมินผลหมายถึง การตัดสินคุณค่าของสิ่งใดสิ่งหนึ่ง ซึ่งถือเป็นนิยามพ้ืนฐานในทางการจัดการ นิยม
นิยามการประเมินค่าหรือการประเมินผลว่า เป็นกระบวนการที่ก่อให้เกิดสารสนเทศเพ่ือการตัดสินใจ          
การตัดสินใจเลือกทางเลือกโดยอาศัยสารสนเทศที่ถูกต้องเหมาะสม เมื่อผ่านการสังเคราะห์ให้เป็น  
องค์ความรู้ จะท าให้เกิดปัญญาได้  
       Robert Hammond (1997, p. 21) เริ่มด้วยการประเมินหลักสูตรที่
เริ่มด าเนินการในปัจจุบันแล้วจึงก าหนดทิศทางและกระบวนของการเปลี่ยนแปลงหลักสูตร มีดังนี้ 
        1. ก าหนดสิ่งที่ต้องการประเมิน ควรจะเริ่มต้นที่วิชาใดวิชาหนึ่งใน
หลักสูตร 
        2. ก าหนดตวัแปรในมิติการสอนและมิติสภาบันให้ชัดเจน 
         3. ก าหนดจุดประสงค์เชิงพฤติกรรม โดยระบุถึง 
          3.1 พฤติกรรมของนักเรียนที่แสดงว่าประสบความส าเร็จตาม
จุดประสงค์ 
          3.2  เงื่อนไขของพฤติกรรมที่เกิดข้ึน 
          3.3  เกณฑ์ของพฤติ กรรมที่ บอกให้ รู้ ว่ านั ก เ รี ยนประสบ
ความส าเร็จตามจุดประสงค์มากน้อยเท่าใด 
          3.4  ประเมินพฤติกรรมที่ระบุไว้ในจุดประสงค์ 
          3.5 วิเคราะห์ผลภายในองค์ประกอบและความสัมพันธ์ระหว่าง
องค์ประกอบต่างๆ เพื่อให้ได้ข้อสรุปพฤติกรรมแท้จริงที่เกิดข้ึนซึ่งเป็นผลสะท้อนกลับไปสู่วัตถุประสงค์
ที่ตั้งไว้และเป็นการตัดสินว่าหลักสูตรนั้นมีประสิทธิภาพเพียงใด 
          3.6  พิจารณาสิ่งที่ควรเปลี่ยนแปลงปรับปรุง 
       สรุปว่า รูปแบบการประเมินตามแนวคิดของแฮมมอนด์ เน้นความพร้อม
ของบุคลากร ระดับโรงเรียน ระดับท้องถิ่น ให้สามารถด าเนินการประเมินด้วยตนเอง และแนะน าให้
ใช้หลักของไทเลอร์ (Tyler) ในการก าหนดวัตถุประสงค์เชิงพฤติกรรม และการใช้ข้อมูลย้อนกลับไป
พิจารณาประเมินการบรรลุวัตถุประสงค์ด้วย 
     2.2.2 บทบาทของนักประเมิน 
     บทบาทส าคัญของนักประเมินคือ การตอบสนองความต้องการสารสนเทศของ
ผู้บริหาร โดยขึ้นอยู่กับผู้บริหารในการก าหนดบริบทของการตัดสินใจและเกณฑ์การตัดสินความส าเร็จ
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ของโครงการ Stufflebeam และคณะ (1971) และ Stake (1975) ต่างมีความเห็นสอดคล้องกันว่า 
นักประเมินไม่ควรเข้าไปมีส่วนในกระบวนการตัดสินใจทางการบริหาร  เพราะจะท าให้เสียความเป็น
กลางในการประเมิน ฉะนั้นผู้ประเมินจึงควรมีบทบาทเพียงเสนอสารสนเทศจากผู้เกี่ยวข้องรอบด้านที่
เป็นประโยชน์ต่อการตัดสินใจของผู้บริหาร 
    2.2.3 ผู้รับผิดชอบในการตัดสินคุณค่า ผู้บริหารควรเป็นผู้ตัดสินคุณค่าของสิ่งที่มุ่ง
ประเมินโดยอาศัยสารสนเทศที่ได้จากการประเมิน เพราะผู้บริหารเป็นบุคคลที่จะต้องตัดสินใจเลือก
ทางเลือกท่ีเหมาะสม จึงควรตัดสินคุณค่าของสิ่งเหล่านั้นด้วยตนเอง 
      2.2.3.1 การประเมินเน้นการตัดสินคุณค่า (Value Oriented Evaluation) 
การประเมินที่เน้นการตัดสินคุณค่าของสิ่งที่ประเมินมีแนวคิดส าคัญเก่ียวกับการประเมินดังนี้ 
         1) ความหมายของการประเมิน 
         การประเมินเป็นกระบวนการที่นักประเมินตัดสินคุณค่าของสิ่งที่
มุ่งประเมิน นักทฤษฎีการประเมินที่มีความเชื่อตามแนวทางแนวนี้ที่ส าคัญ ได้แก่ Scriven (1967), 
Worthen (1987) และ Sanders (1994), House (1978), Guba และ Lincoln (2005) เป็นต้น 
         2) บทบาทของนักประเมิน 
          Scriven (2003, อ้างถึงใน ศิริชัย กาญจนวาสี, 2554, น. 
108) กล่าวว่า บทบาทที่ส าคัญที่สุดของนักประเมินคือการตัดสินคุณค่า ถ้านักประเมินไม่ได้มีส่วนใน
กระบวนการตัดสินคุณค่าของสิ่งที่มุ่งประเมิน ถือว่ายังไม่ได้ปฏิบัติหน้าที่อย่าง 
สมบูรณ์ นอกจากนี้ Scriven ยังเน้นว่า ต้องตัดสินคุณค่าที่แท้จริงทั้งหมด ไม่เพียงแต่คุณค่าของผลที่
คาดหวังไว้เท่านั้น แต่จะต้องครอบคลุมถึงคุณค่าของผลที่มิได้คาดหวังด้วย 
         3) ผู้รับผิดชอบในการตัดสินคุณค่า 
          Scriven (1967, p. 154) เสนอแนวคิดว่าไม่มีเหตุผลเพียง
พอที่จะเชื่อได้ว่านักบริหารมีความสามารถเหนือกว่านักประเมินในการตัดสินคุณค่าของสิ่งต่าง ๆ โดย
ให้เหตุผลว่า การตัดสินใจของนักบริหารในทางปฏิบัติทั่ว ๆ ไป มักจะมีแรงกดดันทั้งจากภายนอกและ
ภายใน ทางด้านเศรษฐกิจ สังคมและการเมือง จึงอาจจะเลยประเด็นส าคัญของการประเมินในบาง
ประเด็นได้ ดังนั้นถ้าปล่อยให้นักบริหารใช้อ านาจในการประเมินและสั่งการ อาจเกิดผลเสียมากกว่า
ผลดี นอกจากนี้ House (1978, p. 65) ได้วิจารณ์ว่า แนวทางของการประเมินที่เน้นการตัดสินใจ 
เป็นความคิดของพวกอนุรักษ์นิยมที่พยายามรักษาสภาวะการเพ่ิมมากกว่าที่จะยอมรับการ
เปลี่ยนแปลงในทางสร้างสรรค์ จึงท าให้การประเมินสนองตอบตามความต้องการของผู้บริหาร แต่ไม่
สนองต่อความต้องการที่แท้จริงของสังคม 
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    2.2.3.2 มิติวิธีการ วิธีการเชิงระบบกับวิธีการเชิงธรรมชาติ 
    ถึงแม้ว่านักทฤษฎีการประเมินส่วนใหญ่มีความเห็นสอดคล้องกันว่าการประเมิน
ควรเป็นผลที่ได้จากการใช้วิธีการที่น่าเชื่อถือและมีหลักฐานอ้างอิงได้ แต่รายละเอียดของวิธีการเข้าถึง
คุณค่า ยังมีความแตกต่างกัน ขึ้นอยู่ว่านักทฤษฎีการประเมินมีปรัชญาความเชื่อเกี่ยวกับมาตรการ
เข้าถึงคุณค่าและเกณฑ์การตัดสินคุณค่าอย่างไร ? ซึ่งพอจะจ าแนกแนวคิดส าคัญบนตัวแปรต่อเนื่อง
ของวิธีการประเมินออกเป็น 2 ขั้ว คือ วิธีการเชิงระบบและวิธีการเชิงธรรมชาติ 
       1) วิธีเชิงระบบ (Systematic Approach) 
       นักทฤษฎีการประเมินที่ยึดมาตรการเข้าถึงคุณค่าและเกณฑ์ตัดสิน
คุณค่าตามแนวคิดปรัชญาปรนัยนิยม (Objectivism) จะมีความเชื่อว่าวิธีเชิงระบบเป็นวิธีที่เหมาะสม
ในการประเมิน นักทฤษฎีการประเมินในกลุ่มนี้พยายามเสนอโมเดล/รูปแบบ การประเมินที่แสดงถึง
การวางแผนการด าเนินงาน และวิธีด าเนินงานอย่างชัดเจน รัดกุม และเป็นระบบ สนับสนุนการใช้
เครื่องมือที่ได้มาตรฐานในการเก็บรวบรวมข้อมูล พยายามควบคุมสถานการณ์และตัวแปรแทรกซ้อนที่
อาจส่งผลกระทบต่อผลการประเมินท าการวิเคราะห์ข้อมูลตามแผนการที่ก าหนด  และสรุปผลการ
ประเมินตามเกณฑ์มาตรฐานที่ประกาศไว้ล่วงหน้า 
       2) วิธีเชิงธรรมชาติ (Naturalistic Approach) 
       นักทฤษฎีการประเมินที่ยึดมาตรการเข้าถึงคุณค่าและเกณฑ์ตัดสิน
คุณค่าตามแนวคิดปรัชญาอัตนัยนิยม (Subjectivism) จะมีความเชื่อว่า วิธีเชิงธรรมชาติเป็นวิธที่
เหมาะสมในการประเมิน นักทฤษฎีการประเมินในกลุ่มนี้พยายามเสนอโมเดล/รูปแบบการประเมินที่มี
ลักษณะการด าเนินงานที่ยืดหยุ่นสนับสนุนการเก็บรวบรวมข้อมูลในสภาพธรรมชาติ โดยเน้นการ
สังเกตแบบไม่มีโครงสร้าง พยายามวิเคราะห์ข้อมูลโดยอาศัยหลักการเชื่อมโยงเหตุผลการสังเกตและ
การวิเคราะห์เบื้องต้นจะน าไปสู่การสังเกตและวิเคราะห์ในขั้นลึก ถัดไป จนได้ข้อสรุปเกี่ยวกับคุณค่า
ของสิ่งที่ประเมินโดยอาศัยความรู้ ความเชี่ยวชาญ และประสบการณ์เป็นเกณฑ์ส าคัญในการสรุปผล
ความแตกต่างที่ส าคัญระหว่างการประเมินด้วยวิธีเชิงระบบ และวิธีเชิงธรรมชาติ สามารถสรุปได้ดัง
ตารางที่ 2.3 
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ตารางท่ี 2.3 
การเปรียบเทียบวิธีเชิงระบบและวิธีเชิงธรรมชาติ 

รายการ วิธีเชิงระบบ วิธีเชิงธรรมชาต ิ
1. ที่มาของวิธีการ 
 
2. รูปแบบ 
3. การจัดและท า 
4. การมองคุณค่า 
5. วิธีการ 
6. เครื่องมือที่นิยมใช้ 
7. การเก็บรวบรวมข้อมูล 
 
8. การวิเคราะห์ข้อมูล 
9. ผู้ใช้ผลการประเมิน 

วิทยาศาสตร์ เศรษฐศาสตร์ 
จิตวิทยาเชิงทดลอง 
เป็นทางการสูง 
คุณค่าเชิงเดียว 
ปรนัย 
เครื่องมอืมาตรฐาน 
อาศัยความร่วมมือจาก 
กลุ่มตัวอย่าง 
การวิเคราะห์ทางสถิติ 
นักวิชาการ 

ศิลปศาสตร์ มนุษยศาสตร์ 
วารสารศาสตร์ 
ไม่เป็นทางการ 
ต่ า คุณค่าเชิงพหุ 
อัตนัย 
การสังเกต/สัมภาษณ์ 
การจดบันทึกเหตุการณ์ 
ตามธรรมชาติ 
การเชื่อมโยงเหตุผล 
บุคคลทั่ว ๆ ไป 

หมายเหตุ. ปรับปรุงจาก หลักสูตรประกาศนียบัตรวิชาชีพพุทธศักราช 2556. โดย กระทรวง 
ศึกษาธิการ, 2556.  
 
   จากมิติของรูปแบบการประเมิน เราสามารถจ าแนกกลุ่มการประเมินออกเป็น  4 
ประเภทใหญ่ ๆ ได้ดังนี้ ศิริชัย กาญจนวาสี (2554, น. 112) 

1. การประเมินที่เน้นวิธีเชิงระบบและเพ่ือการตัดสินใจ Systematic Decision 
Oriented Evaluation (SD Models) การประเมินประเภทนี้เน้นการใช้วิธีเชิงระบบเพ่ือการเสนอ
สารสนเทศที่เป็นประโยชน์ต่อผู้เกี่ยวข้องส าหรับการตัดสินใจในเชิงบริหาร 

2. การประเมินที่เน้นวิธีเชิงธรรมชาติและเพ่ือการตัดสินใจ  Naturalistic 
Decision Oriented Evaluation (ND Models) การประเมินประเภทนี้เน้นการใช้วิธีธรรมชาติเพ่ือ
การเสนอสารสนเทศท่ีเป็นประโยชน์ต่อผู้เกี่ยวข้องส าหรับการตัดสินใจในเชิงบริหาร 
    3. การประเมินที่เน้นวิธีเชิงระบบและเพ่ือการตัดสินคุณค่า Systematic Value 
Oriented Evaluation (SV Models) การประเมินประเภทนี้เน้นการใช้วิธีเชิงระบบเพ่ือให้นัก
ประเมินท าการตัดสินคุณค่าของสิ่งที่มุ่งประเมิน 
    4. การประเมินที่เน้นวิธีเชิงธรรมชาติและเพ่ือการตัดสินคุณค่า  Naturalistic 
Value Oriented Evaluation (NV Models) การประเมินประเภทนี้เน้นการใช้วิธีเชิงธรรมชาติ
เพ่ือให้นักประเมินท าการตัดสินคุณค่าของสิ่งที่มุ่งประเมิน 
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 2.3.2 ความหมาย แนวคิดการพัฒนารูปแบบ 
 ในวงการศึกษาพบว่า มักมีการใช้ค าว่า รูปแบบ (Model) เพ่ือสื่อความถึงแบบแผนหรือ
วิธีการด าเนินงานด้านต่างๆ อยู่เสมอ โดยเฉพาะอย่างยิ่งในเรื่อง รูปแบบการสอน และรูปแบบการ
บริหาร ผู้วิจัยได้ศึกษาเอกสารและงานวิจัยที่เก่ียวข้องกับรูปแบบ ดังต่อไปนี้ 
   คัมภีร์ สุดแท้ (2553, น. 86) กล่าวว่า รูปแบบ หมายถึง สิ่งที่สร้าง หรือพัฒนาขึ้น 
แสดงให้เห็นถึงองค์ประกอบส าคัญๆ ของเรื่องให้เข้าใจง่ายขึ้น เพ่ือใช้เป็นแนวทางในการด าเนินงาน
ต่อไป 
    ปัญญา ทองนิล (2553, น. 53) ได้กล่าวว่า รูปแบบ หมายถึง โครงสร้างที่เกิดจาก
ทฤษฎี ประสบการณ์ การคาดการณ์ นาเสนอในรูปของข้อความหรือแผนผัง 
    ณัฐศักดิ์ จันทร์ผล (2552, น. 125) รูปแบบหมายถึงโครงสร้างโปรแกรม แบบจ าลอง
หรือตัวแบบที่จ าลองสภาพความเป็นจริงที่สร้างขึ้นจากการลดทอนเวลาและเทศะ พิจารณาว่ามีสิ่ง
ใดบ้างที่จะต้องนามาศึกษาเพ่ือใช้ทดแทนแนวคิดหรือปรากฏการณ์ใดปรากฏการณ์หนึ่ง โดยอธิบาย
ความสัมพันธ์ขององค์ประกอบต่างๆของรูปแบบนั้นๆ 
    มาลี สืบกระแส (2552, น. 108-109) รูปแบบมีสองลักษณะ คือ รูปแบบจ าลองของ
สิ่งที่เป็นรูปธรรม เช่นระบบการปฏิบัติงาน และรูปแบบที่เป็นแบบจ าลองของสิ่งที่เป็นนามธรรม เช่น 
เครื่องคอมพิวเตอร์ เป็นต้น รูปแบบอาจแสดงความสัมพันธ์ด้วยเส้นโยงแสดงในรูปแผนภาพหรือเขียน
ในรูปสมการคณิตศาสตร์ หรือสมการพยากรณ์หรือเขียนเป็นข้อความ จานวน หรือ ภาพ หรือแผนภูมิ
หรอืรูปสามมิติ 
   ทิศนา แขมมณี (2550, น. 75) ได้กล่าวอธิบายความหมายของรูปแบบไว้ว่า รูปแบบ 
หมายถึง เครื่องมือทางความคิดที่บุคคลใช้ในการสืบสอบหาคาตอบ ความรู้  ความเข้าใจใน
ปรากฏการณ์ที่เกิดขึ้น โดยสร้างมาจากความคิด ประสบการณ์ การใช้อุปมาอุปไมย หรือจากทฤษฎี 
หลักการต่าง ๆ และแสดงออกในลักษณะใดลักษณะหนึ่ง 
   Willer (1967, p. 125) กล่าวว่ารูปแบบเป็นการสร้างมโนทัศน์ (Conceptualization) 
เกี่ยวกับชุดของปรากฏการณ์โดยอาศัยหลักการ (Rationale)ของระบบรูปนัย (Formal System) 
และมีจุดมุ่งหมายเพ่ือการทาให้เกิดความกระจ่างชัดของนิยาม ความสัมพันธ์ และประพจน์ที่เกี่ยวข้อง 
   Procter and Paul (1978, p. 174) ให้ความหมายคาคานี้ไว้ใน Longman 
Dictionary of Contemporary English โดยสรุปแล้วจะมี 3ลักษณะใหญ่ คือ Model ที่หมายถึงสิ่ง
ซึ่งเป็นแบบย่อส่วนของจริงความหมายนี้ตรงกับภาษาไทยว่า แบบจ าลอง เช่น แบบจ าลองของเรือ       
ดาน้า เป็นต้น Model ที่หมายถึงสิ่งของหรือคนที่นามาใช้เป็นแบบอย่างในการด าเนินการบางอย่าง 
เช่น ครูแบบอย่าง นักเดินแบบหรือแม่แบบในการวาดภาพศิลป์ เป็นต้น Model ที่หมายถึงแบบหรือ
รุ่นของผลิตภัณฑ์ต่าง ๆ เช่น เครื่องคอมพิวเตอร์รุ่น 864X เป็นต้น 
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   Tosi and Carroll (1982, p. 74) กล่าวไว้ว่า รูปแบบเป็นนามธรรมของจริงหรือภาพ
จ าลองของสภาพการณ์อย่างใดอย่างหนึ่ง ซึ่งอาจจะมีตั้งแต่รูปแบบอย่างง่ายๆไปจนถึงรูปแบบที่มี
ความสลับซับซ้อนมากๆ และมีทั้งรูปแบบทั้งกายภาพ (Physicalmodel) ที่เป็นแบบจ าลองของวัตถุ 
เช่น แบบจ าลองหอสมุดแห่งชาติ แบบจ าลองเครื่องบินขับไล่ เอฟ 16 เป็นต้น และรูปแบบเชิง
ลักษณะ (Qualitative Model) ที่ใช้อธิบายปรากฏการณ์ด้วยภาษาหรือสัญลักษณ์ เช่น รูปแบบเชิง
ระบบและตามสถานการณ์ (A Sastem/Contingency Model) ของ บราวน์ และโมเบริกส์ Brown 
and Moberg (1980, p. 56) และรูปแบบการควบคุมวิทยานิพนธ์ ของ บุญชม ศรีสะอาด (2548, น. 
96) เป็นต้น และรูปแบบการบริหารซึ่งกาลังศึกษาและพัฒนาในการวิจัยครั้งนี้จะอยู่ในกลุ่มของ
รูปแบบประเภทหลัง คือรูปแบบเชิงคุณลักษณะ ซึ่งเป็นรูปแบบในความหมายโดยทั่วไปเมื่อกล่าวถึงคา
นี้ในวงวิชาการ 
   Bardo and Hartman (1982, p. 245)ได้กล่าวถึงรูปแบบในทางสังคมศาสตร์ไว้ว่า 
“เป็นชุดของข้อความเชิงนามธรรมเกี่ยวกับปรากฏการณ์ที่เราสนใจ เพ่ือใช้ในการนิยามคุณลักษณะ
และ/ หรือ บรรยายคุณสมบัตินั้นๆ” Bardo และ Hartman อธิบายต่อไปว่า รูปแบบเป็นอะไร
บางอย่างที่เราพัฒนาขึ้นมา เพ่ือบรรยายคุณลักษณะที่ส าคัญๆของปรากฏการณ์อย่างใดอย่างหนึ่ง 
เพ่ือให้ง่ายต่อการทาความเข้าใจ รูปแบบจึงมิใช่การบรรยายหรืออธิบายปรากฏการณ์อย่างละเอียดทุก
แง่มุม เพราะการทาเช่นนั้นจะทาให้รูปแบบมีความซับซ้อนและยุ่งยากเกินไปในการที่จะทาความ
เข้าใจ ซึ่งจะทาให้คุณค่าของรูปแบบนั้นด้อยลงไป ส่วนการที่จัดระบบรูปแบบหนึ่งๆ จะต้องมี
รายละเอียดมากน้อยเพียงใดจึงจะเหมาะสม และรูปแบบนั้นๆ ควรมีองค์ประกอบอะไรบ้าง ไม่ได้มี
ข้อก าหนดเป็นการตายตัว ทั้งนี้ก็แล้วปรากฏการณ์แต่ละอย่างและวัตถุประสงค์ของผู้สร้างรูปแบบที่
ต้องการจะอธิบายปรากฏการณ์นั้นๆอย่างไร 
   Stoner and Wankel (1986, p. 44) ให้ทัศนะว่ารูปแบบเป็นการจ าลองความจริง
ของปรากฏการณ์เพ่ือทาให้เราได้เข้าใจความสัมพันธ์ที่สลับซับซ้อนของปรากฏการณ์นั้นๆได้ง่ายขึ้น 
    Raj (1996, p. 45) ได้ให้ความหมายของคาว่ารูปแบบ (Model) ในหนังสือ 
Encyclopedia of Psychology and Education ไว้ 2 ความหมายดังนี้ 1) รูปแบบ คือ รูปย่อของ
ความจริงของปรากฏการณ์ ซึ่งแสดงด้วย ข้อความ จานวน หรือ ภาพ โดยการลดทอนเวลา และเทศะ 
ทาให้เข้าใจความจริงของปรากฏการณ์ได้ดียิ่งขึ้น 2) รูปแบบ คือ ตัวแทนของการใช้แนวความคิดของ
โปรแกรมท่ีก าหนดเฉพาะโดยสรุปแล้ว รูปแบบหมายถึงแบบจ าลองอย่างง่ายหรือย่อส่วน (Simplified 
Form) ของปรากฏการณ์ต่าง ๆ ที่ผู้เสนอรูปแบบดังกล่าวได้ศึกษาและพัฒนาขึ้นมาเพ่ือแสดงหรือ
อธิบายปรากฏการณ์ให้เข้าใจได้ง่ายขึ้น หรือในบางกรณีอาจจะใช้ประโยชน์ในการทานาย
ปรากฏการณ์ที่จะเกิดข้ึน ตลอดจนอาจใช้เป็นแนวทางในการด าเนินการอย่างใดอย่างหนึ่งต่อไป 
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   Good (2005, p. 177) ในพจนานุกรมการศึกษาได้รวบรวมความหมายของรูปแบบ 
เอาไว้ 4 ความหมาย คือ 1) เป็นแบบอย่างของสิ่งใดสิ่งหนึ่งเพ่ือเป็นแนวทางในการสร้างหรือทาซ้า             
2) เป็นตัวอย่างเพ่ือเลียนแบบ เช่น ตัวอย่างในการออกเสียงภาษาต่างประเทศเพ่ือให้ผู้เรียนได้
เลียนแบบ เป็นต้น 3) เป็นแผนภูมิหรือรูปสามมิติซึ่งเป็นตัวแทนของสิ่งใดสิ่งหนึ่งหรือหลักการหรือ
แนวคิด 4) เป็นชุดของปัจจัย ตัวแปรที่มีความสัมพันธ์ ซึ่งกันและกันซึ่งรวมตัวกันเป็นตัวประกอบและ
เป็นสัญลักษณ์ทางระบบสังคม อาจจะเขียนออกมา เป็นสูตรทางคณิตศาสตร์หรือบรรยายเป็นภาษาก็ได้ 
    Thinkexist (2008, p. 1) ได้ให้ความหมายของคาว่ารูปแบบ (Model) ไว้ว่าเป็น
แบบจ าลองระบบการปฏิบัติงาน หรือแบบแปลนของการก่อสร้างที่วาดไว้ล่วงหน้า หรือสิ่งของที่เป็น
ตัวแทนแสดงความคิดของสิ่งที่จะเกิดขึ้นในอนาคต หรือสิ่งที่เตรียมเอาไว้ล่วงหน้าอาร์ดิกชั่นนารี 
(Ardictionaary, 2008, p. 1) ได้นิยามความหมายของ (Model) ว่า หมายถึง แบบจ าลองที่เป็น
สัดส่วนหรือเป็นประเภทเดียวกันกับของจริงหรือสัญลักษณ์ของการเป็นตัวแทนสิ่งใดสิ่งหนึ่งที่คาดว่า
จะเกิดในอนาคต หรือแบบแผนของสิ่งที่เตรียมไว้ 
   รูปแบบ เป็นค าที่ใช้ตรงกันกับค าในภาษาอังกฤษว่า Model ในขณะที่ภาษาอังกฤษ 
ค าว่า Model แปลเป็นภาษาไทยและน ามาใช้ในวงวิชาการอยู่หลายค า นอกเหนือจากว่า รูปแบบ 
เช่น ค าว่า ตัวแบบ ต้นแบบ หรือแบบจ าลอง เป็นต้น แต่ทั้งหมดจะหมายถึง สิ่งที่จ าลองมาจากของ
จริง เช่น เครื่องบินจ าลอง ตัวแบบในการออกแบบรถยนต์รุ่นใหม่ แบบจ าลองทางคณิตศาสตร์ในการ
ค านวณผลกระทบสิ่งแวดล้อม หรือรูปแบบการบริหารการศึกษา เป็นต้น สมาน อัศวภูม ิ(2549, น. 12) 
   สรุปได้ว่า รูปแบบ หมายถึง โมเดลเชิงบรรยาย เป็นการน าเสนอโดยใช้ค าบรรยายระบุ
ถึงแนวคิด หลักการ หรือตัวแปร และมีค าอธิบายถึงปรากฏการณ์ด้วยค าบรรยายความสัมพันธ์
ระหว่าง แนวคิด หลักการแนวคิดเกี่ยวกับการประเมิน จุดมุ่งหมายของการประเมิน สิ่งที่มุ่งประเมิน 
วิธีการประเมิน ผู้ประเมิน และเกณฑ์การประเมิน    
   รัตนะ บัวสนธ์ (2550, น. 25) กล่าวว่า รูปแบบการประเมิน คือ การถ่ายทอดแบบ
หรือภาพจ าลองของทฤษฎีการประเมิน ซึ่งแสดงถึงความสัมพันธ์อย่างเป็นระบบระหว่างส่วนหรือสิ่ง
ต่าง ๆ ที่เกี่ยวข้องกับการประเมิน รูปแบบการประเมินจึงไม่ใช่รายละเอียดหรือสิ่งที่สมบูรณ์เป็นจริง
เกี่ยวกับการประเมิน หากแต่รูปแบบการประเมิน จะช่วยให้เกิดความเข้าใจเกี่ยวกับการประเมินได้
อย่างเป็นระบบ 
   ศิริชัย กาญจนวาสี (2554, น. 103) ได้กล่าวถึงโมเดลหรือรูปแบบการประเมินว่า         
เป็นแนวทางรูปธรรมตามสภาพจริงที่ถ่ายโยงระบบความสัมพันธ์มาจากแนวคิดทฤษฎีการประเมินสู่
แผนการปฏิบัติการทางการประเมิน รูปแบบการประเมินแต่ละรูปแบบจึงมีที่มาจากพ้ืนฐานทาง
ปรัชญาและแนวคิดเชิงทฤษฎีที่แตกต่างกัน  
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   จากที่ได้ศึกษาความหมายของค าว่า “รูปแบบ” สรุปได้ว่า รูปแบบ หมายถึง  
กรอบแนวคิดการจ าลองของจริงหรืออาจเป็นทฤษฎี เพ่ือเป็นการเชื่อมโยงจากทฤษฎีสู่รูปธรรมของ
การปฏิบัติงาน มีโครงสร้างอย่างง่าย ที่อธิบายถึงข้ันตอนและความสัมพันธ์ขององค์ประกอบต่างๆ  
เพ่ือเป็นแนวทางในการด าเนินการอย่างใดอย่างหนึ่ง ส าหรับการวิจัยครั้งนี้ รูปแบบ (Model) 
หมายถึง แผนภูมิที่แสดงถึงความสัมพันธ์ระหว่างองค์ประกอบส่วนต่าง ๆ ของการจัดการจัด
การศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษาสังกดัส านักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐาน 
 2.3.3 ประเภทของรูปแบบ 
 รูปแบบมีหลายประเภทด้วยกันซึ่งนักวิชาการด้านต่างๆ ก็ได้จัดแบ่งประเภทต่างกันออกไป
ส าหรับรูปแบบทางการศึกษาและสังคมศาสตร์นั้น Keeves (1988, pp. 561-565) ได้แบ่งออกเป็น          
4 ประเภท คือ 
  1. Analogue Model เป็นรูปแบบที่ใช้การอุปมาอุปมัยเทียบเคียงปรากฏการณ์ซึ่งเป็น
รูปธรรมเพ่ือสร้างความเข้าใจในปรากฏการณ์ที่เป็นนามธรรม เช่น รูปแบบในการทานายจานวน
นักเรียนที่จะเข้าสู่ระบบโรงเรียน ซึ่งอนุมานแนวคิดมาจากการเปิดน้าเข้าและปล่อยน้าออกจากถัง
นักเรียนที่จะเข้าสู่ระบบเปรียบเทียบได้กับน้าที่เปิดออกจากถัง ดังนั้นนักเรียนที่คงอยู่ในระบบจึง
เท่ากับนักเรียนที่เข้าสู่ระบบลบด้วยนักเรียนที่ออกจากระบบ เป็นต้น 
  2. Semantic Model เป็นรูปแบบที่ใช้ภาษาเป็นสื่อในการบรรยายหรืออธิบาย
ปรากฏการณ์ที่ศึกษาด้วยภาษา แผนภูมิ หรือรูปภาพ เพื่อให้เห็นโครงสร้างทางความคิด องค์ประกอบ 
และความสัมพันธ์ขององค์ประกอบของปรากฏการณ์นั้น ๆ เช่น รูปแบบการสอนของ Joyce and 
Well, (1985, p. 41) 
  3. Mathematical Model เป็นรูปแบบที่ใช้สมการทางคณิตศาสตร์เป็นสื่อในการแสดง
ความสัมพันธ์ของตัวแปรต่างๆ รูปแบบประเภทนี้นิยมใช้กันทั้งในสาขาจิตวิทยาและศึกษาศาสตร์
รวมทั้งการบริหารการศึกษาด้วย 
  4. Causal Model เป็นรูปแบบที่พัฒนามาจากเทคนิคที่เรียกว่า Path Analysis และ
หลักการสร้าง Semantic Model โดยการนาเอาตัวแปรต่างๆ มาสัมพันธ์กันเชิงเหตุและผลที่เกิดขึ้น 
เช่น The Standard Deprivation Model ซึ่งเป็นรูปแบบที่แสดงความสัมพันธ์ระหว่างสภาพทาง
เศรษฐกิจสังคมของบิดา มารดา สภาพแวดล้อมทางการศึกษาที่บ้าน และระดับสติปัญญา ของเด็ก 
เป็นต้น 
   Schwirian (อ้างถึงใน, Bardo & Hardman, 1982, pp. 70-72) นักนิเวศวิทยาคน
ส าคัญ ได้แบ่งประเภทของรูปแบบด้วยการอธิบายลักษณะจากลักษณะของเมืองออกเป็นรูปแบบที่
อธิบายโดยพ้ืนที่นั้นเป็นจุดมุ่งหมายในการบรรยายลักษณะของเมืองว่ามีลักษณะเช่นไร เช่น 
Concentric Zone Model และ Social Area Analysis Model เป็นต้น สาหรับรูปแบบที่ใช้อธิบาย
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คุณลักษณะของประชากรเมืองนั้น เป็นรูปแบบที่เสนอแนวคิดในการอธิบายเกี่ยวกับลักษณะของ
ประชากรเมืองต่าง ๆ เช่น Residential Segregation Model เป็นต้น 
   Joyce and Well (1985, p. 74) ได้ศึกษาและจัดแบ่งประเภทของรูปแบบตาม
แนวคิดหลักการหรือทฤษฎี ซึ่งเป็นพ้ืนฐานในการพัฒนารูปแบบนั้นๆ และ ได้แบ่งกลุ่มรูปแบบการ
สอนเอาไว้ 4 รูปแบบ คือ 
    1. Information–Processing Models เป็นรูปแบบการสอนที่ยึดหลัก
ความสามารถในกระบวนการประมวลข้อมูลของผู้เรียนและแนวทางในการปรับปรุงวิธีการจัดการกับ
ข้อมูลให้มีประสิทธิภาพยิ่งขึ้น 
    2. Personal Models รูปแบบการสอนที่จัดไว้ในกลุ่มนี้ให้ความส าคัญกับปัจเจก
บุคคลและการพัฒนาบุคคลเฉพาะราย โดยมุ่งเน้นกระบวนการที่แต่ละบุคคลจัดระบบปฏิบัติต่อสรรพ
สิ่ง (Reality) ทั้งหลาย 
    3. Social Interaction Models เป็นรูปแบบที่ให้ความส าคัญกับความสัมพันธ์
ระหว่างบุคคลและบุคคลต่อสังคม 
    4. Behavior Models เป็นกลุ่มของรูปแบบการสอนที่ใช้องค์ความรู้ด้าน
พฤติกรรมศาสตร์เป็นหลักในการพัฒนารูปแบบ จุดเน้นที่ส าคัญคือ การเปลี่ยนแปลงพฤติกรรมที่
สังเกตได้ของผู้เรียนมากกว่าการพัฒนาโครงสร้างจิตวิทยาและพฤติกรรมที่ไม่สามารถสังเกตได้ 
   Steiner (1988, p. 148) รูปแบบแบ่งออกได้เป็น 2 ประเภทคือ 1) รูปแบบเชิงปฏิบัติ 
(Prectcal Model or Model-of ) รูปแบบประเภทนี้เป็นแบบจ าลองทางกายภาพ เช่น แบบจ าลอง
รถยนต์ เครื่องบิน ภาพจ าลอง 2) รูปแบบเชิงทฤษฎี (Theoretical Model or Model-of )           
เป็นแบบจ าลองที่สร้างขึ้นจากกรอบความคิดที่มีทฤษฎีเป็นพ้ืนฐาน ตัวทฤษฎีเองไม่ใช่รูปแบบหรือ
แบบจ าลองเป็นตัวช่วยให้เกิดรูปแบบที่มีโครงสร้างต่าง ๆ ที่สัมพันธ์กัน 
   Bardo and Hartman (1982, p. 141) นักนิเวศวิทยาคนส าคัญท่านหนึ่งได้ให้ทัศนะ
ที่น่าสนใจไว้อีกแนวหนึ่งซึ่งเป็นแนวคิดหรือทฤษฎีพ้ืนฐานในการก าหนดรูปแบบ โดยแบ่งประเภทของ
รูปแบบ ด้วยการอธิบายลักษณะจากลักษณะของเมืองออกเป็นรูปแบบที่อธิบายโดยลักษณะพ้ืนที่และ
รูปแบบที่อธิบายโดยลักษณะของประชากร รูปแบบที่ใช้ในการอธิบายโดยพื้นที่นั้นมีจุดมุ่งหมายในการ
บรรยายลักษณะของเมืองว่าลักษณะอย่างไร เช่น Concentric Zone Model และ Social Area 
Analysis model เป็นต้น สาหรับรูปแบบที่ใช้อธิบายโดยคุณลักษณะของประชากรนั้น เป็นรูปแบบที่
เสนอแนวคิดในการอธิบายเกี่ยวกับลักษณะของประชากรของเมืองต่าง  ๆ เช่น Sesidential 
Segregation Model และ Group Location Model เป็นต้น 
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   Steiner (1988, p. 215) กล่าวว่า รูปแบบแบ่งออกได้เป็น 2 ประเภทคือ 
    1. รูปแบบเชิงปฏิบัติ (Prectcal Model or Model-of)รูปแบบประเภทนี้เป็น
แบบจ าลองทางกายภาพ เช่น แบบจ าลองรถยนต์ เครื่องบิน ภาพจ าลอง 
    2. รูปแบบเชิงทฤษฎี (Theoretical Model or Model-of) เป็นแบบจ าลองที่
สร้างขึ้นจากกรอบความคิดที่มีทฤษฎีเป็นพ้ืนฐาน ตัวทฤษฎีเองไม่ใช่รูปแบบหรือแบบจ าลองเป็นตัว
ช่วยให้เกิดรูปแบบที่มีโครงสร้างต่างๆท่ีสัมพันธ์กัน รูปแบบตามความคิดเห็นของ คีพ Keeves, (1988: 
178) จ าแนกออกได้เป็น 5 รูปแบบคือ 
     2.1  รูปแบบคล้าย (Analogue Models) คือเป็นรูปแบบที่มีความสัมพันธ์กับ
ระบบกายภาพ มักเป็นรูปแบบที่ใช้ในวิทยาศาสตร์กายภาพเป็นรูปแบบที่นาไปใช้อุปมากับสิ่งอ่ืนได้ 
เช่น รูปแบบแบบจ าลองระบบสุริยะที่เกิดขึ้นจริง ธนาคารจ าลองกับระบบธนาคารที่เป็นจริง 
แบบจ าลองการผลิตกับการผลิตจริง เป็นต้น 
     2.2  รูปแบบที่อธิบายความหมายหรือให้ความหมาย (Semantic Models) 
คือ เป็นรูปแบบที่ใช้ภาษาในการบรรยายลักษณะของรูปแบบชนิดนี้จะใช้วิธีการอุปมาในการพิจารณา
ด้วยภาษามากกว่าที่จะใช้วิธีอุปมาในการพิจารณาด้วยโครงสร้างกายภาพ 
     2.3  รูปแบบที่มีลักษณะเป็นแผนภูมิแบบแผน หรือโครงการ (Schematic 
Models) 
     2.4  รูปแบบเชิงคณิตศาสตร์ (Mathematical Models) คือเป็นรูปแบบที่
ก าหนดความสัมพันธ์ขององค์ประกอบในรูปสมการหรือฟังชันทางคณิตศาสตร์ 
     2.5  รูปแบบเชิงเหตุผล (Causal Models) คือเป็นรูปแบบที่มีโครงสร้างเป็น
สมการเชิงเส้นที่ประกอบด้วยตัวแปรสัมพันธ์กันเป็นเหตุและผล มีการทดสอบสมมุติฐานผลของ
รูปแบบจากลักษณะการแบ่งประเภทของรูปแบบของนักวิชาการต่างๆ ที่กล่าวมาแล้วจะเห็นได้ว่าการ
แบ่งประเภทของรูปแบบตามแนวคิดที่หนึ่งนั้นบอกให้ทราบถึงลักษณะการเขียนรูปแบบที่มีกี่ลักษณะ 
ส่วนการแบ่งประเภทของรูปแบบในแบบที่สองและสามนั้นเป็นการแบ่งประเภทของรูปแบบตาม
แนวคิดพ้ืนฐานในการเสนอรูปแบบในการบรรยาย อธิบายปรากฏการณ์นั้นๆเป็นหลัก 
   จากที่กล่าวมาแสดงว่า รูปแบบมีหลายประเภทด้วยกันเป็นสิ่งที่สร้างและพัฒนาขึ้น 
ของแต่ละสาขาก็มีรูปแบบที่แตกต่างกันออกไป เช่น รูปแบบทางการศึกษาและสังคมศาสตร์ ได้แบ่ง
ออกเป็น รูปแบบที่ใช้การอุปมาอุปไมยเทียบเคียงปรากฏการณ์ซึ่งเป็นรูปธรรมเพ่ือสร้างความเข้าใจใน
ปรากฏการณ์ที่เป็นนามธรรม รูปแบบที่ใช้ภาษาสื่อในการขยายหรืออภิปรายปรากฏการณ์ที่ศึกษา
ด้วยภาษา แผนภูมิ รูปภาพ รูปแบบที่ใช้สมการทางคณิตศาสตร์เป็นสื่อในการแสดงความสัมพันธ์ของ
ตัวแปรต่าง ๆ และรูปแบบที่น าเอา ตัวแปรต่าง ๆ มาสัมพันธ์กันเชิงเหตุและผลที่เกิดขึ้น ในการวิจัย
ครั้งนี้ผู้วิจัยได้ใช้รูปแบบประประเมินที่เป็นโมเดลเชิงบรรยาย เป็นการน าเสนอโดยใช้ค าบรรยายระบุ
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ถึงแนวคิด หลักการ หรือตัวแปร และมีค าอธิบายถึงปรากฏการณ์ด้วยค าบรรยายความสัมพันธ์
ระหว่าง แนวคิด หลักการแนวคิดเกี่ยวกับการประเมิน จุดมุ่งหมายของการประเมิน สิ่งที่มุ่งประเมิน 
วิธีการประเมิน ผู้ประเมิน และเกณฑ์การประเมิน เป็นต้น 
 2.3.4 การพัฒนารูปแบบ 

  Willer (1986, p. 83) กล่าวว่า ในการพัฒนารูปแบบนั้นอาจมีขั้นตอนในการ
ด าเนินงานแตกต่างกันไป แต่โดยทั่วไปแล้วอาจแบ่งเป็น 2 ตอนใหญ่ๆ คือ การสร้าง (Construct) 
รูปแบบและการหาความตรง (Validity) ของรูปแบบ 

  Uthai (1978, pp. 21-124) ได้วิจัยรูปแบบแบบสมบูรณ์ส าหรับการวางแผนของ
สถาบันอุดมศึกษาในประเทศไทย : กรณีของจุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย (A Comprehensive Model 
for Higher Education Institutional Planning in Thailand : The Case of Chulalongkon 
University) วัตถุประสงค์การวิจัย เพ่ือเสนอทางเลือกที่เป็นไปได้ในการปรับปรุงการวางแผน และ
ระบบการบริหารทรัพยากรของจุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย แบ่งขั้นตอนการวิจัยเป็น 5 ขั้น ได้แก่             
1) การศึกษาสภาพการวางแผนและระบบการบริหารทรัพยากรของจุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัย 2) ระบุ
ปัญหาและความต้องการจ าเป็นในการวางแผนและบริหารทรัพยากร 3) น าเสนอแบบจ าลองที่เป็น
ทางเลือก (Alternative Model) 4) ทดสอบความเป็นไปได้และการยอมรับของคณะผู้บริหาร และ  
5) ทบทวนแบบจ าลองและให้ข้อเสนอจากการวิจัย ผลการวิจัยพบว่า จุฬาลงกรณ์มหาวิทยาลัยมี
ความจ าเป็นต้องปรับปรุงการวางแผนอย่างเป็นระบบในทุกระดับขององค์กร ปัญหาส าคัญคือการขาด
บุคลากรรับผิดชอบเรื่องการวางแผน ขาดการสื่อสารและเผยแพร่ความรู้เรื่องการวางแผนขาดความ
สอดคล้องระหว่างการวางแผนการจัดสรรทรัพยากรและการประเมินผล  ผู้วิจัยได้เสนอรูปแบบการ
วางแผนแบบสมบูรณ์ (Comprehensive Planning Model) ซึ่งครอบคลุมภารกิจของสถาบัน เน้น
ประบวนการวางแผนอย่างต่อเนื่อง เป็นการวางแผนในทุกระดับและเป็นการด าเนินการในระยะยาว 
รูปแบบดังกล่าว มี 2 ระบบ ได้แก่ ระบบหลัก (The Main System) ซึ่งประกอบด้วยงานวิชาการการ
บริหารทรัพยากรอาคารสถานที่และสิ่งอ านวยความสะดวก  ฯลฯ และระบบเสริม (The 
Supplementary System) ซึ่งประกอบด้วยโปรแกรมพัฒนาการวางแผน โปรแกรมการประเมิน
ตนเองของภาควิชา แผนการบริหารงบประมาณ แผนการบริหารวิชาการ และการรายงานผลการ
บริหารงาน รูปแบบแบบสมบูรณ์ที่น าเสนอจะครอบคลุมภารกิจหลักและกระบวนการบริหารทุก
ขั้นตอนมากที่สุด 
   สรุป รูปแบบที่จะน าไปใช้ให้ได้ประโยชน์สูงสุดนั้น รูปแบบต้องประกอบด้วยลักษณะที่
ส าคัญคือ มีความสัมพันธ์เชิงโครงสร้าง สามารถท านายผลได้ สามารถขยายความผลท านายได้
กว้างขวางขึ้น และสามารถน าไปสู่แนวคิดใหม่ๆ ส าหรับการพัฒนารูปแบบนั้นผู้วิจัยจะต้องศึกษา
แนวคิดทฤษฎีในการสร้างรูปแบบ น าเอาข้อมูลที่จัดเก็บมาวิเคราะห์และสังเคราะห์เพ่ือก าหนด
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ความสัมพันธ์ขององค์ประกอบของรูปแบบ ก าหนดโครงสร้างและข้อเสนอของรูปแบบอย่างชัดเจน 
เพ่ือน าไปสู่ผลสรุปเพ่ืออธิบายปรากฏการณ์ที่มุ่งหวังของการวิจัย มีการทดสอบและปรับปรุงรูปแบบ
ก่อนน ารูปแบบไปใช้งานจริง ประเมินผลหลังจากการน ารูปแบบไปใช้งานจริง 
 2.3.5 วิธีการวิจัยโดยใช้รูปแบบ 
   บุญชม ศรีสะอาด (2552, น. 2-7) ได้กล่าวว่า การวิจัยโดยใช้รูปแบบจ าแนก 
ออกได้เป็น 2 ขั้นตอน ขั้นตอนแรกเป็นการสร้างหรือพัฒนารูปแบบ ขั้นที่สองเป็นการทดสอบ 
ความตรง (Validity) ของรูปแบบ 

1. การสร้างหรือพัฒนารูปแบบ 
    ผู้วิจัยจะสร้างหรือพัฒนารูปแบบขึ้นมาก่อน เป็นรูปแบบตามสมมุติฐาน โดย
การศึกษาค้นคว้าทฤษฎี แนวความคิด รูปแบบ (ที่มีผู้พัฒนาไว้แล้วในเรื่องเดียวกันหรือเรื่องอ่ืน และ
ผลการศึกษาหรือวิจัยที่เก่ียวข้อง ซึ่งจะช่วยให้สามารถก าหนดองค์ประกอบหรือตัวแปรต่าง ๆ ภายใน
รูปแบบ รวมทั้งลักษณะความสัมพันธ์ระหว่างองค์ประกอบ หรือตัวแปรเหล่านั้นหรือล าดับก่อนหลัง
ของแต่ละองค์ประกอบในรูปแบบในการพัฒนารูปแบบนั้น จะต้องใช้หลักของเหตุผลเป็นรากฐาน
ส าคัญ และการศึกษาค้นคว้ามากจะเป็นประโยชน์ต่อการพัฒนารูปแบบอย่างยิ่ง 
    ผู้วิจัยอาจคิดโครงสร้างของรูปแบบขึ้นมาก่อน แล้วปรับปรุงโดยอาศัยข้อสนเทศ
จากการศึกษาค้นคว้าทฤษฎี แนวความคิด รูปแบบ หรือผลการวิจัยที่เกี่ยวข้องหรือท าการศึกษา
องค์ประกอบย่อยหรือตัวแปรแต่ละตัว แล้วคัดเลือกองค์ประกอบย่อยหรือตัวแปรที่ส าคัญ ประกอบ
กันข้ึนเป็นโครงสร้างของรูปแบบก็ได้ 

2. การทดสอบความเที่ยงตรงของรูปแบบ 
    หลังจากที่ได้พัฒนารูปแบบในขั้นแรกแล้ว จ าเป็นที่จะต้องทดสอบความเที่ยงตรง
ของรูปแบบ ดังกล่าว เพราะรูปแบบที่พัฒนาขึ้นนั้นถึงแม้ว่าจะพัฒนาโดยมีรากฐานจากทฤษฎี
แนวความคิดรูปแบบของคนอ่ืน และผลการวิจัยที่ผ่านมาก แต่ก็เป็นเพียงรูปแบบตามสมมติฐาน ซึ่ง
จ าเป็นต้องเก็บรวบรวมข้อมูลในสถานการณ์จริง หรือท าการทดลองน าไปใช้ในสถานการณ์จริง เพ่ือ
ทดสอบดูว่ามีความเหมาะสมหรือไม่เป็นรูปแบบที่มีประสิทธิภาพตามท่ีมุ่งหวังหรือไม่ (ในขั้นนี้บางครั้ง
จึงใช้ค าว่าการทดสอบประสิทธิภาพของรูปแบบ) ในการเก็บรวบรวมข้อมูลในสถานการณ์จริง หรือ
ทดลองใช้รูปแบบที่พัฒนาในสถานการณ์จริงจะช่วยให้ทราบอิทธิพลหรือความส าคัญขององค์ประกอบ
ย่อยหรือตัวแปรต่าง ๆ ในรูปแบบและอิทธิพลหรือความส าคัญของกลุ่มองค์ประกอบหรือกลุ่มตัวแปร
ในรูปแบบผู้วิจัยอาจปรับปรุงแบบใหม่โดยตัดองค์ประกอบหรือตัวแปรที่พบว่ามีอิทธิพลหรือมี
ความส าคญัน้อยออกจากรูปแบบของตน ซึ่งจะท าให้ได้รูปแบบที่เหมาะสมยิ่งขึ้น  
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   Debenham (1989, p. 68) ได้เสนอแนวคิดเก่ียวกับการพัฒนาระบบดังนี้ 
    1. การวิเคราะห์ระบบ หมายถึง การศึกษาวิเคราะห์องค์ประกอบต่าง ๆ ภายใน
ระบบว่ามีอะไรบ้าง มีองค์ประกอบใดควรปรับปรุงแก้ไขให้เหมาะสมสอดคล้องกับสภาพแวดล้อมของ
ระบบ 
    2. การออกแบบระบบ หมายถึง การน าเอาองค์ประกอบต่าง ๆ มาเชื่อมโยง
สัมพันธ์กันก่อให้เกิดความสอดคล้องและสามารถมุ่งไปสู่จุดหมายตามที่ต้องการ ซึ่งเป็นผลมากจาก
การวิเคราะห์ระบบ 
    3. การน าระบบไปใช้ หมายถึง การน าระบบท่ีออกแบบไปใช้ตามจุดหมายที่วางไว้ 
   รัตนะ บัวสนธ์ (2551, น. 94) ได้น าเสนอขั้นตอนในการพัฒนาผลิตภัณฑ์ว่าด้วย
ขั้นตอนในการพัฒนา 4 ขั้นตอน ได้แก่ 
    1. การส ารวจหรือสังเคราะห์สภาพปัญหา และความต้องการของผลิตภัณฑ์ 
รวมทั้งลักษณะของผลิตภัณฑ์ที่ต้องการพัฒนา  
    2. การสร้างและตรวจสอบคุณภาพของผลิตภัณฑ์  เป็นการออกแบบพัฒนา
ผลิตภัณฑ์โดยน าความรู้หรือผลการวิจัยที่ได้มากพัฒนาผลิตภัณฑ์ให้มีรูปแบบหรือลักษณะจามความ
ต้องการของกลุ่มเป้าหมาย เมื่อสร้างผลิตภัณฑ์เสร็จแล้ว ก็น าไปตรวจสอบความเหมาสะสมและ
ประสิทธิภาพของผลิตภัณฑ์ ซึ่งอาจต้องใช้บุคคลที่มีความเชี่ยวชาญในแต่ละด้าน 
    3. การทดลองใช้ผลิตภัณฑ์ เป็นการน าผลิตภัณฑ์ดังกล่าวไปทดลองใช้กับ
กลุ่มเป้าหมาย 
    4. การประเมิน ปรับปรุงผลิตภัณฑ์เป็นการประเมินผลการใช้ผลิตภัณฑ์ใน
ภาพรวมทั้งหมดซึ่งประเมินทั้งตัวผลิตภัณฑ์ กระบวนการผลิตภัณฑ์ ผลที่ได้รับจากการใช้ผลิตภัณฑ์ 
ปัญหาและอุปสรรค ๆ ต่าง ผลที่ได้จากการประเมินจะน าสู่การตัดสินใจ ปรับปรุงพัฒนาผลิตภัณฑ์
ต่อไป 
 2.3.6 การพัฒนารูปแบบการประเมิน 
 รูปแบบการประเมินเป็นแนวทางรูปธรรมตามสภาพจริงที่ถ่ายโยงระบบความสัมพันธ์มาจาก
แนวคิดทฤษฎีการประเมินสู่แผนการปฏิบัติการทางการประเมิน รูปแบบการประเมินแต่ละรูปแบบจึง
มีที่มาจากพ้ืนฐานทางปรัชญาและแนวคิดเชิงทฤษฎีที่แตกต่างกัน นักประเมินจ าเป็นต้องท าความ
เข้าใจถึงรากฐานของแต่รูปแบบ เพ่ือจะได้เลือกใช้ได้อย่างมีประสิทธิผลและประสิทธิภาพ หรือท าการ
พัฒนารูปแบบใหม่ขึ้นมาใช้ได้อย่างเหมาะสม ศิริชัย กาญจนวาสี (2554, น. 103) มีนักการศึกษาได้
เสนอแนวคิดในการพัฒนารูปแบบการประเมิน ได้แก่  
   Nevo (1983, pp. 117-128) ได้น าเสนอแนวคิดในการพัฒนารูปแบบการประเมิน
โดยการตั้งค าถามหลัก 5 ค าถามหลัก และ 10 ค าถามย่อย ซึ่งได้ปรับปรุงจากค าถามหลักในการ
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พัฒนารูปแบบการประเมินที่พัฒนาขึ้นโดยสตัฟเฟิลบีม (Stufflebeam) ซึ่งการพัฒนารูปแบบการ
ประเมินควรตอบค าถามเหล่านี้ให้ได้ ดังตารางที ่2.4 
  
ตารางที ่2.4 
แนวคิดในการพัฒนารูปแบบการประเมินของนีโว 

ประเด็นค าถามหลัก ประเด็นค าถามย่อย 
ท าไมต้องประเมิน 
   (Why) 

1. นิยามการประเมินอย่างไร (Evaluation Definition) ผู้พัฒนารูปแบบการประเมินต้อง
นิยามรูปแบบและตอบค าถามให้ได้ว่าเป็นรูปแบบการประเมินที่เน้นการตัดสินคุณค่า 
หรือมุ่งประเมินเพื่อการปรับปรุงและพัฒนา 

2. การประเมินมีเป้าหมายอย่างไร (Evaluation Goal) เป็นการบอกถึงบทบาทของการ
ประเมินว่าท าหน้าท่ีอะไร อาจพิจารณาว่าเป็นแบบรวมสรุป (Summative Evaluation) 
หรือการประเมินความก้าวหน้า (Formative Evaluation) หรือหน้าที่อ่ืนใด 

3. การประเมินมีบทบาทอย่างไร (Evaluation Role) บทบาทของการประเมินเป็นอย่างไร  
ประเมินอะไร 
   (What) 

4. อะไรคือสิ่งที่จะประเมิน (Evaluation Object) เป็นสิ่งที่ส าคัญในการพัฒนารูปแบบการ
ประเมิน เพราะผู้พัฒนาจะต้องศึกษาสิ่งที่จะประเมินให้เข้าใจโดยถ่องแท้ เพื่อระบุว่าจะ
ประเมินอะไรบ้าง และจะวิเคราะห์ข้อมูลต่าง ๆ อย่างไร 

ประเมินเพื่อใคร 
   (Whom) 

 5. ในการประเมินควรได้สารสนเทศอะไร (Evaluation Information) ควรระบุว่าประเมิน
เพื่อให้ได้สารสนเทศอะไรทั้งนี้ขึ้นอยู่กับการนิยามการประเมินในครั้งนั้น ๆ ว่าต้องการ
อะไร เพียงใด โดยจะก าหนดตั้งแต่ต้น 

6. การประเมินควรจัดกระท าเพื่อใคร (Evaluation Audiences) เป็นการระบุถึงผู้ที่
ต้องการใช้สารสนเทศจากการประเมินว่าเป็นกลุ่มใดบ้าง โดยต้องระบุให้มีความชัดเจน
จั้งแต่แรก 

ประเมินอย่างไร 
   (How) 

7. ควรใช้วิธีการใดในการประเมิน ค าถามนี้ต้องตอบให้ชัดว่า ในการประเมินตามรูปแบบที่
พัฒนาขึ้น สามารถใช้เทคนิคหรือวิธีการใดจึงจะเหมาะสมและเข้าถึงข้อมูลของการ
ประเมินได้ดี  

8. รูปแบบการประเมินควรเป็นอย่างไร (Evaluation Design) เป็นการพิจารณาว่ารูปแบบ
การประเมินควรเป็นอย่างไร โดยระบุถึงรายละเอียดต่างๆ เช่น กิจกรรมการประเมิน 
เป็นต้น 

9. ใช้เกณฑ์อะไรในการตัดสิน (Evaluation Criteria) ในการประเมินย่อมต้องมีเกณฑ์ใน
การตัดสินผลการประเมิน ดังนั้นในการพัฒนารูปแบบการประเมินต้องตอบให้ได้ว่าใน
การประเมินนั้น ๆ จะใช้เกณฑ์อะไรเพื่อตัดสินสิ่งท่ีประเมิน 

ใครเป็นผู้ประเมิน 
   (Who) 

10. ใครควรท าหน้าที่ประเมิน (Evaluator) เป็นการระบุว่าผู้ที่จะท าหน้าที่เป็นผู้ประเมินมี
ใครบ้างและมีคุณสมบัติอย่างไร 

หมายเหตุ. ปรับปรุงจาก แนวคิดในการพัฒนารูปแบบการประเมินของนีโว,  (117-128) 
โดย Nevo, 1983.  
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   ศิริชัย กาญจนวาสี (2552, น. 19) ได้น าเสนอแนวคิดพ้ืนฐานในการพัฒนารูปแบบ
การประเมินโดยการตั้งค าถามหลัก 4 ค าถาม ดังนี้ 
    1. วัดและประเมินท าไม (Why) 
    2.  วัดและประเมินอะไร (What) 
    3.  วัดและประเมินอย่างไร (How) 
    4.  ตัดสินผลด้วยวิธีใด (Value Judgment)  
   การตอบค าถามดังกล่าวจะช่วยก าหนดทิศทางและกรอบกระบวนการของรูปแบบการ
ประเมินจากที่ได้ศึกษาแนวคิดในการพัฒนารูปแบบการประเมินของนักวิชาการดังกล่าวข้างต้นเพ่ือ
ความเหมาะสมกับการพัฒนารูปแบบการประเมินจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษาสังกัด
ส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐานในครั้งนี้ ได้พิจารณาพัฒนารูปแบบการประเมินโดย
อาศัยแนวคิดของนีโว (Nevo) ศิริชัย กาญจนวาสี และแฮมมอนด์ (Robert L. Hammond) เนื่องจาก
เมื่อพิจารณาแนวคิดในการสร้างรูปแบบการประเมินแล้ว พบว่า มีแนวทางในการพัฒนารูปแบบที่
สอดคล้อง และใกล้เคียงกัน จึงได้สังเคราะห์แนวคิดดังกล่าวเป็นกรอบแนวคิดในการพัฒนารูปแบบ
การประเมิน ซึ่งท าให้ได้องค์ประกอบของรูปแบบการประเมิน ประกอบด้วย 1) ด้านวัตถุประสงค์การ
ประเมิน 2) ด้านสิ่งที่มุ่งประเมิน 3) ด้านวิธีการประเมิน 4) ด้านผู้ท าการประเมิน 5) ด้านเกณฑ์การ
ประเมิน ดังเสนอในภาพที ่2.2 
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1.ใ1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
ภาพที่ 2.2  การสังเคราะห์กรอบแนวคิดในการพัฒนารูปแบบการประเมิน, (น. 19), โดย ศิริชัย  
กาญจนวาสี,  2552.  
 
  จากการสังเคราะห์กรอบแนวคิดในการพัฒนารูปแบบการประเมินตามแนวทางของนีโว 
(Nevo) และแฮมมอนด์ (Robert) และศิริชัย กาญจนวาสี ท าให้ได้องค์ประกอบของรูปแบบการ
ประเมิน 5 องค์ประกอบ ดังนี้  
 
 

พัฒนารูปแบบการประเมินโดย
อาศัยแนวคิดของ นีโว  (Nevo)   

และแฮมมอนด์  
(Robert L. )Hammond) 

        

องค์ประกอบของ 
รูปแบบการประเมิน 

1.เป้าหมายการประเมินคืออะไร 
2. นิยามการประเมิน 
3.  การประเมินมีบทบาทอย่างไร       

4. อะไรคือสิ่งที่จะประเมิน 
 5.ในการประเมินควรได้อะไร 
 6.การประเมินควรจัดกระท าเพื่อ
ใคร     

      

7.  ควรใช้วิธกีารใดในกาประเมิน   
8.  รูปแบบการประเมินควรเป็น
อย่างไร   
 

9.  ใครเป็นผู้ประเมิน 

พัฒนารูปแบบการ
ประเมินโดยอาศัย

แนวคิดของ 
ศิริชัย  กาญจนวาส ี

 

ไมท าต้องประเมิน 

10.  ใช้เกณฑ์อะไรในการตัดสิน   

ประเมินอะไร 

     

   
 

ประเมินอย่างไร 
     

วิธีการประเมิน 

     

1. หลักการจัดการศึกษา 
2. จุดประสงค์การประเมิน 

สิ่งที่มุ่งประเมิน 

     

ผู้ประเมิน 

     

เกณฑ์การประเมิน 

     
ตัดสินด้วยวธิีใด 
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    องค์ประกอบที่ 1 วัตถุประสงค์การประเมิน การก าหนดวัตถุประสงค์การประเมิน 
โดยพิจารณาว่าจะประเมินไปท าไมหรือต้องการใช้สารสนเทศจากการประเมินไปใช้ตัดสินใจเกี่ยวกับ
อะไร ในการพัฒนารูปแบบการประเมินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน ครั้งนี้ จึงได้ก าหนดวัตถุประสงค์
ของการพัฒนารูปแบบ เพ่ือให้ได้สารสนเทศในการพัฒนาคุณภาพการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของ
สถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐาน 
    องค์ประกอบที่ 2 สิ่งที่มุ่งประเมิน โดยระบุรายละเอียดส าคัญที่ต้องการให้เกิดขึ้น 
อันเป็นเป้าหมายที่มุ่งประเมินว่าครอบคลุมเนื้อหาหรือไม่ ในการพัฒนารูปแบบการประเมินการจัด
การศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพ้ืนฐานครั้งนี้ ผู้วิจัย
ได้สังเคราะห์ตัวบ่งชี้ในการประเมินกาจัดการเรียนรู้จากหน่วยงานที่เกี่ยวข้องทั้งในและต่างประเทศ 
ได้ก าหนดสิ่งที่มุ่งประเมินเป็น องค์ประกอบในการจัดการเรียนรู้ จ านวน 5 องค์ประกอบ ได้แก่  
1) ด้านหลักการของการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน 2) ด้านโครงสร้างหลักสูตรสถานศึกษา 3) ด้านการ
จัดการเรียนการสอน 4) ด้านการส าเร็จการศึกษา และ 5) ด้านการประกันคุณภาพการจัดการศึกษา
แบบคู่ขนาน 
    องค์ประกอบที่ 3 วิธีการประเมิน ซึ่งต้องมีความสอดคล้องกับธรรมชาติ รูปแบบ
การประเมินควรน าไปใช้ได้ในสภาพจริง วิธีการวัดมีหลากหลาย ผู้ประเมินควรเลือกใช้ให้เหมาะสมกับ
ธรรมชาติของการด าเนินงาน ในการพัฒนารูปแบบการประเมินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของ
สถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐานครั้งนี้ ผู้วิจัยได้ก าหนดวิธีการประเมิน 
ดังนี้ 1) ขั้นตอนในการประเมิน ประกอบด้วยขั้นเตรียมการประเมิน ขั้นด าเนินการประเมิน 
(ด าเนินการประเมินตามคู่มือก าหนด) และขั้นสรุปและรายงานผล (วิเคราะห์ผลการประเมิน สรุปผล 
และรายงานผล) 2) เครื่องมือที่ใช้ในการประเมิน : แบบประเมิน แบบสัมภาษณ์ 3) ช่วงเวลาที่
ประเมิน : ต้นภาคเรียน หรือก่อนปิดภาคเรียน 
    องค์ประกอบที่ 4 ผู้ท าการประเมิน ในการประเมินควรมีการก าหนดว่าใครจะต้อง
มีบทบาทในการเป็นผู้ประเมิน ในการพัฒนารูปแบบการประเมินการการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน
ของสถานศึกษาสังกดัส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐานครั้งนี้ ผู้วิจัยได้เห็นความส าคัญกับ
ผู้ที่มีส่วนเกี่ยวข้องในการประเมินเมินจึงได้ก าหนดผู้ที่บทบาทท าหน้าที่การประเมิน ประกอบด้วย             
ผู้ประเมินภายใน (ผู้บริหารโรงเรียน ผู้รับผิดชอบโครงการ ครูผู้รับผิดชอบโครงการ)  
    องค์ประกอบที่ 5 เกณฑ์การประเมิน การประเมินควรก าหนดเกณฑ์ในการตัดสิน
คุณค่าของผลการด าเนินงาน ในการพัฒนารูปแบบการประเมินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของ
สถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐานครั้งนี้ ผู้วิจัยก าหนดเกณฑ์การประเมิน
เป็นเกณฑ์สัมบูรณ์ (Absolute Criteria) โดยพิจารณาความเหมาะสมของเกณฑ์โดยใช้ผู้เชี่ยวชาญ
ก าหนด  
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 2.3.7 การทดสอบรูปแบบ  
 จุดมุ่งหมายส าคัญของการทดสอบรูปแบบนั้น เพ่ือตรวจสอบความเหมาะสมและความเป็นไป

ได้ของรูปแบบในการปฏิบัติจริง รูปแบบทางวิทยาศาสตร์และคณิตศาสตร์ จะท าการทดสอบโดยการ
พิสูจน์ตามสูตรหรือสมการหรือตรวจสอบด้วยข้อมูลเชิงประจักษ์ โดยการประมาณค่าพารามิเตอร์ของ
รูปแบบ ส าหรับการวิจัยทางสังคมศาสตร์และพฤติกรรมศาสตร์ มักจะด าเนินการทดสอบรูปแบบด้วย
วิธีการทางสถิติ ผลการทดสอบจะน าไปสู่การยอมรับหรือปฏิเสธรูปแบบนั้นและน าไปสู่การสร้าง
ทฤษฎีใหมต่่อไป แต่การทดสอบรูปแบบบางเรื่องนั้นไม่สามารถกระท าด้วยวิธีการดังกล่าวได้เนื่องจาก
มีข้อจ ากัดบางประการ Keeves (1988, pp. 589-560) 
   พูลสุข หิงคานนท ์(2549, น. 53-55) สรุปความเห็นของนักวิชาการว่า การทดสอบ 
รูปแบบทางสังคมศาสตร์และพฤติกรรมศาสตร์ สามารถด าเนินการโดยใช้ผู้ทรงคุณวุฒิ การวิจัย 
ทางการศึกษาส่วนใหญ่ด าเนินการโดยใช้วิธีการทางวิทยาศาสตร์หรือการวิจัยเชิงปริมาณมากเกินไป 
ซึ่งในบางเรื่องต้องการความละเอียดอ่อนและลึกซึ้งมากกว่านั้น การประเมินโดยอาศัยความรอบรู้ 
และการรับรู้ของผู้ทรงคุณวุฒิ จะสามารถช่วยให้การทดสอบรูปแบบทางสังคมศาสตร์ด าเนินไป 
ได้ด้วยดี ส าหรับแนวคิดเรื่องการประเมินรูปแบบโดยผู้ทรงคุณวุฒิ มีดังนี ้

1. เป็นรูปแบบการประเมินโดยผู้ทรงคุณวุฒิจะด าเนินการวิเคราะห์วิจารณ์อย่าง
ลึกซึ้ง เฉพาะประเด็นที่ถูกน ามาพิจารณา ซึ่งไม่จ าเป็นต้องเกี่ยวโยงกับวัตถุประสงค์หรือผู้ที่มีส่วน
เกี่ยวข้องกับการตัดสินใจเสมอไปแต่อาจจะผสมผสานปัจจัยต่าง ๆ เข้าด้วยกันตามวิจารณญาณของ
ผู้ทรงคุณวุฒิ เพ่ือให้ได้ข้อสรุปเกี่ยวกับคุณภาพประสิทธิภาพหรือความเหมาะสมของสิ่งที่จะท า          
การประเมิน 
    2. เป็นรูปแบบการประเมินที่เป็นความเชี่ยวชาญเฉพาะทาง (Specialization) ใน
เรื่องที่จะประเมินโดยพัฒนามาจากรูปแบบการวิเคราะห์งานศิลปะ (Art Criticism) ที่มีความ
ละเอียดอ่อน ลึกซึ้ง และต้องอาศัยผู้เชี่ยวชาญระดับสูงมาเป็นผู้วินิจฉัย เนื่องจากเป็นการวัดคุณค่าไม่
อาจประเมินด้วยเครื่องมือวัดใด ๆ ได้และต้องใช้ความรู้ความสามารถของผู้ประเมินอย่างแท้จริง
แนวคิดนี้ได้ ถูกน ามาใช้ในทางการศึกษาระดับสูงมากขึ้น ทั้งนี้เพราะองค์ความรู้เฉพาะสาขานั้นผู้ที่
ศึกษาเรื่องนั้น ๆ จริง ๆ จึงจะทราบและเข้าใจอย่างลึกซึ้ง ดังนั้นในวงการอุดมศึกษาจึงนิยมน ารูปแบบ
นี้มาใช้ในการทดสอบหรือประเมินเรื่องท่ีต้องการความลึกซ้ึง ความเชี่ยวชาญเฉพาะทางสูง 
    3. เป็นรูปแบบที่ใช้ตัวบุคคลหรือผู้ทรงคุณวุฒิเป็นเครื่องมือในการประเมินโดยให้
ความ เชื่อถือว่าผู้ทรงคุณวุฒินั้นเที่ยงธรรมและมีดุลยพินิจที่ดี ทั้งนี้มาตรฐานและเกณฑ์พิจารณา          
ต่าง ๆ นั้นจะเกิดข้ึนจากประสบการณ์และความช านาญของผู้ทรงคุณวุฒิเอง 
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    4. เป็นรูปแบบที่ยอมให้เกิดความยืดหยุ่นในกระบวนการท างานของผู้ทรงคุณวุฒิ
ตามอัธยาศัยและความถนัดของแต่ละคน นับตั้งแต่การก าหนดประเด็นส าคัญที่พิจารณา การบ่งชี้
ข้อมูลที่ต้องการการเก็บรวบรวม การประมวลผล การวินิจฉัยข้อมูล ตลอดจนวิธีการน าเสนอ 
   บุญชม ศรีสะอาด (2549, น. 42) ได้เสนอแนวทางทดสอบรูปแบบ โดยการวิจัย ไว้ว่า
หลังจากที่ได้มีการสร้างและพัฒนารูปแบบขึ้นมาแล้ว จ าเป็นที่จะต้องทดสอบความเที่ยงตรงของ
รูปแบบ เพราะรูปแบบที่สร้างหรือพัฒนาขึ้นนั้น ถึงแม้ว่าจะพัฒนาโดยมีรากฐานมาจากทฤษฎี
แนวความคิด รูปแบบของผู้อ่ืนและผลการวิจัยที่ผ่านมา แต่ก็เป็นเพียงรูปแบบตามสมมุติฐานซึ่ง
จ าเป็นต้องเก็บรวบรวมข้อมูลในสถานการณ์จริง หรือท าการทดลองน าไปใช้ในสถานการณ์จริงเพ่ือ
ทดสอบดูว่า มีความเหมาะสมหรือไม่ เป็นรูปแบบที่มีประสิทธิภาพตามที่มุ่งหวังไว้หรือไม่ในการเก็บ
รวบรวมข้อมูลในสถานการณ์จริง หรือทดลองใช้รูปแบบที่พัฒนาในสถานการณ์จริงจะช่วยให้ทราบ
อิทธิพลหรือความส าคัญขององค์ประกอบย่อยหรือตัวแปรต่างๆ  ในรูปแบบและอิทธิพล หรือ
ความสัมพันธ์ของกลุ่มองค์ประกอบหรือกลุ่มตัวแปรในรูปแบบ ผู้วิจัยอาจปรับปรุงรูปแบบใหม่โดยตัด
องค์ประกอบหรือตัวแปรที่พบว่ามีอิทธิพลหรือมีความส าคัญน้อยออกจากรูปแบบตามสมมุติฐานซึ่งจะ
ท าให้ได้รูปแบบที่เหมาะสมยิ่งขึ้น 
   จากที่กล่าวมาข้างต้น เมื่อได้ด าเนินการสร้างหรือพัฒนารูปแบบการประเมินแล้วควรมี
การตรวจสอบความเหมาะสมและความเป็นไปได้ของรูปแบบ ความเที่ยงตรงของรูปแบบ เพราะ
รูปแบบที่สร้างหรือพัฒนาขึ้นนั้น ถึงแม้ว่าจะพัฒนาโดยมีรากฐานมาจากทฤษฎีแนวความคิด รูปแบบ
ของผู้อ่ืนและผลการวิจัยที่ผ่านมา แต่ก็เป็นเพียงรูปแบบตามสมมุติฐานซึ่งจ าเป็นต้องเก็บรวบรวม
ข้อมูลในสถานการณ์จริง ในการวิจัยครั้งนี้เมื่อผู้วิจัยพัฒนารูปแบบการะเมินแล้วจึงได้ท าการทดสอบ
รูปแบโดยการทดลองประเมินโดยการปฏิบัติจริงในโรงเรียนที่จัดการศึกษาแบบคู่ขนาน เพ่ือทราบผล
การทดสอบ ความเหมาะสมและความเป็นไปได้ของรูปแบบ 
 

2.4 แนวคิดเกี่ยวกับทฤษฎีการประเมิน 
 
 ผู้วิจัยได้น าเสนอแนวคิดและทฤษฎีเกี่ยวกับการประเมินที่จะน ามาใช้ ในการพัฒนารูปแบบ
การประเมินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้น
พ้ืนฐานดังนี้ 
 ทฤษฎีการประเมิน (Evaluation Theory or Theory of Evaluation) หมายถึง ชุดของ
ข้อความที่ท าหน้าที่อธิบายเกี่ยวกับการประเมิน ซ่ึงในวงวิชาการด้านการประเมินนอกจากจะเรียกว่า
ทฤษฎีการประเมินแล้วก็ยังมีการใช้ค าอ่ืน ๆ ที่มีความหมายเทียบเคียงทดแทนกันได้ เช่น ใช้ค าว่า
รูปแบบการประเมิน (Evaluation Model or Model of Evaluation) ซ่ึงในภาษาไทยบางทีก็ใช้          
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ทับศัพท์ เรียกว่า โมเดลการประเมิน หรือใช้ค าว่า แนวทางการประเมิน (Evaluation Approach or 
Approach of Evaluation) ดังนั้น ในข้อเขียนนี้ผู้เขียนเขียนจึงใช้ทั้ง สามค าไปพร้อม ๆ กัน เพ่ือง่าย
ต่อความเข้าใจ แม้ว่าโดยความหมายอย่างแท้จริงแล้วทั้งสามค านี้มีระดับความลึกและครอบคลุมของ
ความหมายทับซ้อนไม่เท่ากันก็ตามโดยทั่วไปแล้วทฤษฎีการประเมินซึ่งเป็นชุดของข้อความที่อธิบาย
เกีย่วกับการประเมินดังที่กล่าวนั้น Scriven (2003, p. 15) กล่าวว่า ประกอบด้วยสองส่วน คือทฤษฎี
ปทัสถาน (Normative Theories) และทฤษฎีพรรณนา (Descriptive Theories ) ทฤษฎีปทัสถาน
ของทฤษฎีการประเมินก็คือส่วนที่อธิบายหรือบอกเกี่ยวกับการประเมินว่าควรจะท าอย่างไรหรือควร
เป็นอย่างไรนั้นคือเป็นการให้ความหมายหรือบอกคุณลักษณะของการประเมิน  ในขณะที่ทฤษฎี
พรรณนาของทฤษฎีการประเมินก็คือ ส่วนที่บอกให้ทราบว่าการประเมินมีกี่ชนิดอะไรบ้าง การ
ประเมินที่แท้จริงนั้น ท าอะไรและท าไมจึงต้องท าเช่นนั้น แต่ส าหรับ Shadish (1998, pp. 1-19) ได้
แสดงให้เห็นถึงเนื้อหาสาระที่ทฤษฎีการประเมินควรอธิบายหรือกล่าวถึงโดย Shadish เสนอเป็น
แผนภูมิไว้ตามภาพที่ 2.3  
 

 
ภาพที่ 2.3  เนื้อหาสาระของทฤษฎีการประเมินตามแนวคิดของ Shadish, (น. 2-3), โดยรัตนะ   
บัวสนธ์. 2558.   
 
 จากภาพจะเห็นว่าทฤษฎีการประเมิน ประกอบด้วยเนื้อ หาสองส่วนคือส่วนที่อยู่ตรงกลาง
และส่วนที่อยู่รอบนอก ส่วนที่อยู่ตรงกลางคือส่วนที่บ่งบอกเกี่ยวกับวิธีการปฏิบัติในการประเมินหรือ
กล่าวง่าย ๆ ก็คือการอธิบายถึงวิธีด าเนินการประเมินนั้น เองว่าควรจะท าอย่างไร ส่วนที่อยู่รอบนอก
ถ้าอธิบายตามเข็มนาฬิกาโดยเริ่มจากส่วนแรกคือ สิ่งทีป่ระเมิน (Evaluand) ส่วนนี้ก็คือการบ่งบอกว่า
สิ่งทีป่ระเมินคืออะไรมีกีป่ระเภท ส่วนต่อไปคือการให้คุณค่าของสิ่งที่ประเมิน เป็นการอธิบายว่าจะให้
คุณค่าได้อย่างไรโดยใครและใช้หลักเกณฑ์ใด ส่วนที่สามคือการสร้างความรู้จากการประเมิน ส่วนนี้
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เป็นการอธิบายถึงผลที่ได้รับจากการด าเนินการประเมินนั้น ก่อให้เกิดความรู้ใด ๆ ส าหรับการประเมิน
หรือไม่อะไรบ้าง และส่วนสุดท้ายคือเรื่องการใช้ผลการประเมินให้เกิดประโยชน์เป็นการอธิบาย
เกีย่วกับการน าผลการประเมินไปใช้ส าหรับกลุ่มบุคคลต่างๆที่เกีย่วข้องกับสิ่งที่ประเมินหรือด าเนินงาน
ประเมิน 
 จากแนวคิดของ Scriven และ Shadish ทีก่ล่าวถึงทฤษฎีการประเมินจึงอาจสรุปได้ว่าทฤษฎี
การประเมิน(หรือโมเดลและแนวทางการประเมิน)ใดๆ ก็ตามควรเป็นชุดค าอธิบายเกี่ยวกับวิธีการ
ปฏิบัติหรือการด าเนินงานประเมิน สิ่งที่ประเมิน การให้คุณค่า การสร้างความรู้จากการประเมินและ
การใช้ประโยชน์จากผลการประเมินหรือถ้าสรุปอย่างสั้น ทีjสุดทฤษฎีการประเมินก็คือ ชุดของ
ข้อความที่อธิบายเกี่ยวกับวิธีการประเมิน สิ่งที่ประเมินและการใช้ผลจากการประเมินนั้นเอง ทั้ง  
นี้ชุดข้อความที่อธิบายจะมีลักษณะอย่างไรก็ขึ้น อยู่กับปรัชญาหรือความเชื่อเบื้องหลังเกี่ยวกับการ
ประเมินเพราะปรัชญาหรือความเชื่อเบื้องหลังที่กล่าวนี้จะเป็นตัวก าหนดการกระท าเกี่ยวกับการ
ประเมินในทีสุ่ด 
 2.4.1 ทฤษฎีเกณฑ์การประเมิน (A Theory of Evaluation Criteria)  
 การประเมินของแฮมมอนด์ (Hammond’s Concepts and Model of Evaluation)          
แฮมมอนด์ได้นาเสนอแนวคิดเกี่ยวกับการประเมินโปรแกรมการศึกษา โดยเน้นหนักทางด้านโครงการ
นวัตกรรมในระดับท้องถิ่น แนวคิดท่ีส าคัญจากโมเดลการประเมินของ แฮมมอนด์ ก็คือ การชี้ประเด็น
ที่ว่า ในการจัดการเรียนการสอนที่มีวัตถุประสงค์ปลายทาง คือ ต้องการให้ผู้เรียนเกิดการเปลี่ยนแปลง
ในพฤติกรรมทั้งสามส่วนที่กล่าวมาแล้ว ซึ่งได้แก่ พุทธิพิสัย จิตพิสัย และทักษะพิสัยนั้น ย่อมมีความจา
เป็นที่ผู้ด าเนินการจะต้องค านึงถึงมิติที่ส าคัญในอีกส่วนควบคู่กันไป คือ ด้านการจัดการเรียนการสอน 
และด้านสถาบัน นอกจากนั้น การประเมินยังมีจุดเน้นส าคัญที่การก าหนดและการวัดผลตาม
วัตถุประสงค์เชิงพฤติกรรม โดยใช้ผลการประเมินเป็นปัจจัยพ้ืนฐานเพ่ือการตัดสินใจเกี่ยวกับ
นวัตกรรมด้านการจัดการเรียนการสอนขององค์กรศึกษา รวมทั้งผลสัมฤทธิ์ด้านพฤติกรรมของผู้เรียน 
 การประเมินตามแนวคิดและโมเดลการประเมินของแฮมมอนด์นับว่าเป็นการประเมินอย่างมี
ระบบและมีความส าคัญทางการศึกษา ซึ่งในอดีตที่ผ่านมา การประเมินมักจะอิงนิยามของการวัดผล
แต่เพียงอย่างเดียว จึงไม่ครอบคลุมทุกมิติ แต่การประเมินตามโมเดลของแฮมมอนด์ นับว่าเป็นโมเดล
ที่สมบูรณ์ เอ้ือต่อการพัฒนาหลักสูตรการศึกษา และสามารถให้ข้อมูลพ้ืนฐานเชิงระบบสาหรับการ
ตัดสินคุณค่าทางการศึกษาได้เป็นอย่างดี ถึงแม้โมเดลการประเมินของแฮมมอนด์ จะมีความซับซ้อน
และยากต่อการนาไปใช้ แต่ในปัจจุบัน ถ้านักการศึกษา ครู นักจิตวิทยา นักบริหาร รวมทั้งนัก
ประเมินผลทางการศึกษาได้ให้ความสนใจและร่วมมือกันอย่างจริงจัง โดยร่วมกันประเมินเป็นคณะ 
(Team Evaluation) ภายใต้การสนับสนุนของผู้รับผิดชอบทางการศึกษาแล้ว ผู้วิจัยเชื่อว่า โมเดลการ
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ประเมินของแฮมมอนด์มีความส าคัญและน่าจะมีการนาไปประยุกต์ใช้กันอย่างแพร่หลายในวง
การศึกษามากขึน้กว่าเดิม 
   ศิริชัย กาญจนวาสี (2554, น. 91-101) ได้กล่าวถึงทฤษฎีเกณฑ์การประเมินไว้ ดังนี้ 
    1. ทฤษฎีเกณฑ์การประเมิน 
    การตัดสินคุณค่าภายนอกด้านใดด้านหนึ่งหรือหลายด้านของสิ่งที่มุ่งประเมินไม่ว่า
จะเกี่ยวกับการประเมินบริบท ปัจจัยเบื้องต้น กระบวนการหรือผลที่ได้ นักประเมินสามารถกระท า
โดยการสรุปอ้างอิงจากสิ่งที่สังเกตได้ตามตัวบ่งชี้เพ่ือเปรียบเทียบกับเกณฑ์ที่เหมาะสมโดยนักประเมิน
สามารถเลือกใช้เกณฑ์มาตรฐานของสิ่งนั้น (เกณฑ์สัมบูรณ์) หรือเกณฑ์จากการเปรียบเทียบกับ
โครงการเดิมที่ท ามาแล้วหรือโครงการอ่ืน ๆ ที่ใกล้เคียงกัน (เกณฑ์สัมพัทธ์) ในการเลือกใช้เกณฑ์อย่าง
เหมาะสมส าหรับใช้ตัดสินให้ครอบคลุมคุณค่าด้านที่ต้องการประเมินเพ่ือให้เกิดประโยชน์สูงสุดต่อ 
การพัฒนาคุณค่าของสิ่งนั้น นักประเมินจะต้องพิจารณาถึงความส าคัญของบริบทและจุดเน้นของ          
การประเมินในช่วงระยะท่ีท าการประเมินนั้น ๆ 
    ในการประเมินก่อนเริ่มปฏิบัติงาน (Pre Implementation Evaluation) เพ่ือ
วางแผนโครงการให้สอดคล้องกับความต้องการของผู้เกี่ยวข้อง และการประเมินระหว่างการ
ปฏิบัติงาน (Implementation Evaluation) เพ่ือก ากับติดตามการน าโครงการไปปฏิบัติ ถือเป็นการ
ประเมินที่มีลักษณะเฉพาะโครงการ จึงควรเลือกใช้เกณฑ์สัมบูรณ์ส าหรับตัดสินคุณค่าตามมาตรฐาน
การปฏิบัติของโครงการว่าสามารถสนองต่อความต้องการของผู้ที่เกี่ยวข้องได้เพียงใด  ความเป็นไปได้
ของการบรรลุผล การปฏิบัติตามแผนและประสิทธิภาพของการบริหารทรัพยากรภายใต้บริบทนั้น แต่
ถ้าเป็นการประเมินหลังเสร็จสิ้นการปฏิบัติงาน (Post Implementation Evaluation) เพ่ือสรุปผล
ของโครงการถือเป็นการประเมินที่ผูกพันกับการตัดสินเชิงสรุปเปรียบเทียบเกี่ยวกับการเลือกทางเลือก
ระดับโครงการจึงควรเลือกใช้เกณฑ์สัมพัทธ์ส าหรับตัดสินคุณค่าของโครงการด้วยการเปรียบเทียบกับ
ปกติวิสัยของประสิทธิผล และ/หรือประสิทธิภาพของโครงการเดิม หรือโครงการอ่ืนที่มีธรรมชาติ
คล้ายคลึงกัน ดังแสดงในภาพที ่2.4 ดังนี้ ศิริชัย กาญจนวาสี (2554, น. 93) 
 
 
 
 
 
 
 
 



62 

 
จุดมุ่งหมาย 

ของ 
การประเมิน 

     การตัดสินใจ 
เกี่ยวกับเกณฑ์ 
การประเมิน 

       
คุณค่า  เกณฑ์  ตัวบ่งชี้หลัก  ขั้นการประเมิน 

-วางแผน  เกณฑ์สัมบูรณ์  - ความจ าเป็น 
- ความเป็นไปได้ 

 ระยะก่อนเริ่ม 
ปฏิบัติงาน 

- ปัจจัย 
-กระบวนการ
(ผลผลิต) 
 

 เกณฑ์สัมบูรณ์ 
 

 - แผนปฏิบัติการ 
- ความสอดคล้อง 
- บุคลากร 
- งบประมาณ 

 ระยะระหว่าง 
การปฏิบัติงาน 
 

- ผลผลิต 
- ผลลัพธ์  
 

 เกณฑ์สัมพัทธ์ 
 

 - ประสิทธิผล 
- ประสิทธิภาพ 
- ความพึงพอใจ 

 ระยะหลังเสร็จสิ้น 
การปฏิบัติงาน 

 
ภาพที่ 2.4 ตัวบ่งชี้และเกณฑ์การประเมิน, (น. 93), โดย ศิริชัย กาญจนวาสี, 2554.  

  
   จากภาพที่ 2.3 มีรายละเอียด ดังนี้ 
    1. การประเมินระยะก่อนเริ่มปฏิบัติงาน (Pre Implementation) ซึ่งเป็นช่วงของ
การพัฒนาโครงการเพื่อประโยชน์ส าหรับการวางแผนโครงการ ควรเริ่มต้นด้วยการประเมินบริบทเพ่ือ
เตรียมโครงการ โดยเฉพาะอย่างยิ่งเป็นการเตรียมเป้าหมาย/วัตถุประสงค์ของโครงการให้สอดคล้อง
กับความต้องการจ าเป็นของผู้เกี่ยวข้อง ตัวบ่งชี้ความเหมาะสมของการเตรียมโครงการที่ส าคัญ ได้แก่ 
การประเมินความต้องการจ าเป็น และการประเมินความเป็นไปได้ของโครงการการเตรียมโครงการที่
เหมาะสมจึงขึ้นอยู่กับคุณลักษณะเฉพาะของกลุ่มเป้าหมายและบริบททางสังคมนักประเมินจึงควรใช้
เกณฑ์สัมบูรณ์ตามความต้องการที่แท้จริงของกลุ่มเป้าหมายและปัจจัยของความส าเร็จตามบริบททาง
สังคมของโครงการ 
    2. การประเมินระยะระหว่างการปฏิบัติงาน (Implementation) ซึ่งเป็นช่วงของ 
การน าโครงการไปปฏิบัติเพื่อประโยชน์ส าหรับการก ากับติดตามการปฏิบัติงาน โดยทั่วไปควรค านึงถึง
ปัจจัยเบื้องต้น กระบวนการ และ/หรือผลปฏิบัติงานระยะสั้นที่เกิดขึ้นตัวบ่งชี้ถึงความเหมาะสมของ
การปฏิบัติงาน สามารถพิจารณาได้จากความสอดคล้องระหว่างการปฏิบัติงานกับแผนการปฏิบัติ
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ประสิทธิภาพของการบริหารบุคลากรและงบประมาณของโครงการ  นักประเมินจึงควรใช้เกณฑ์
สัมบูรณ์ตัดสินคุณค่าของการปฏิบัติงาน ซึ่งเป็นเกณฑ์ตามแผนเฉพาะของโครงการนั้นที่ก าหนดไว้ 

3. การประเมินระยะหลังเสร็จสิ้นการปฏิบัติงาน (Post Implementation)         
ซึ่งเป็นช่วงเสร็จสิ้นโครงการแล้วเพ่ือสรุปผลของโครงการ นักประเมินควรค านึงถึงผลผลิตอันเป็นผล
โดยตรงจากโครงการและผลลัพธ์อันเป็นผลต่อเนื่องภายนอก ซึ่งอาจเป็นผลพลอยได้และผลกระทบ
ระยะยาว ตัวบ่งชี้ผลส าเร็จที่ส าคัญได้แก่ประสิทธิผล ประสิทธิภาพและความพึงพอใจเพ่ือการตัดสิน
สถานภาพสรุปของโครงการ นักประเมินจึงควรใช้เกณฑ์สัมพัทธ์เพ่ือเปรียบเทียบมาตรฐานของ
โครงการกับโครงการเดิมหรือโครงการที่คล้ายคลึงกัน 
 2.4.2 เกณฑ์การประเมิน (Evaluation Criteria)  
 เป็นสิ่งที่ใช้ส าหรับตัดสินคุณภาพของผลงาน ผลการกระท า หรือการปฏิบัติ เป็นส่วนส าคัญที่
ใช้ในการประเมินผลในการประเมินสิ่งใดเนื่องจากการประเมินเป็นกระบวนการในการพิจารณาตัดสิน
ลักษณะของสิ่งใดสิ่งหนึ่งที่ต้องการประเมิน เพ่ือก าหนดคุณภาพหรือคุณค่าภายในหรือคุณค่าหรือ
ราคาของสิ่งนั้นที่สัมพันธ์กับจุดมุ่งหมายหนึ่ง ๆ มีผู้ให้ความหมายของเกณฑ์ (Criteria) ไว้มากมาย 
ดังนี้ 
   Thornditke and Barnhart (1965, p. 150) กล่าวว่า เกณฑ์โดยความหมายทั่วไป 
หมายถึง กฎหรือมาตรฐานที่ใช้ส าหรับตัดสินใจ  
   สมหวัง พิธิยานุวัฒน์ (2549, น. 80) กล่าวว่า เกณฑ์ หมายถึง สิ่งที่เราใช้ตัดสิน
คุณภาพของผลลัพธ์ที่ได้หรือส่วนประกอบการ (Performance) ซึ่งอาจแสดงออกในรูปของระดับ
พฤติกรรมที่เรายอมรับ 
   สุวิมล ว่องวาณิช (2555, น. 75) ได้ให้ความหมายไว้ว่า เกณฑ์ หมายถึง ระดับที่ใช้ใน
การตัดสินความส าเร็จของการด าเนินงานตามตัวบ่งชี้ที่ก าหนด เช่น ผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนของ
ผู้เรียนที่ถือว่าอยู่ในระดับดี ก าหนดเกณฑ์การตัดสินว่าต้องสอบได้คะแนน 80 % จึงจะได้เกรด A ถ้า
ได้น้อยกว่า 50 % ถือว่าสอบตก 
   องอาจ นัยพัฒน์ (2551, น. 44) ได้ให้ความหมายไว้ว่า เกณฑ์ หมายถึง ดัชนีบ่งชี้
คุณค่าหรือคุณภาพภายในหรือภายนอกที่สัมพันธ์กับจุดมุ่งหมายหนึ่ง  ๆ ( Indicator of Merit or 
Worth ) ซึ่งบรรยายคุณสมบัติหรือลักษณะที่เป็นความส าเร็จ ความมุ่งหวังหรือความปรารถนาของสิ่ง
ที่ต้องการประเมิน เช่น ในการประเมินคุณภาพของรถยนต์ เกณฑ์ที่ ใช้ส าหรับการประเมิน
ประกอบด้วย ราคาขาย ขนาดบรรจุผู้โดยสาร อัตราส่วนของระยะทางการขับเคลื่อนต่อน้ ามัน 1 ลิตร 
ความแข็งแรงทนทาน รวมทั้งความสะดวกสบาย 
   ศิริชัย กาญจนวาสี (2554, น. 95) กล่าวว่า เกณฑ์ หมายถึง ระดับหรือมาตรฐานที่ถือ
ว่าเป็นความส าเร็จของการด าเนินงานหรือผลการด าเนินงาน เกณฑ์จึงเป็นตัวตัดสินคุณภาพของการ
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ปฏิบัติหรือผลที่ได้รับ เกณฑ์อาจได้มาจากมาตรฐานทางวิชาชีพมาตรฐานการกระท าหรือระดับความ
คาดหวังที่พึงประสงค์ของกลุ่มผู้เกี่ยวข้องต่าง ๆ เช่น มาตรฐานที่ก าหนดโดยผู้เชี่ยวชาญ ความ
ต้องการที่แท้จริงของผู้รับบริการ ค่านิยมของสังคม เป็นต้น 
   รัตนะ บัวสนธ์ (2552, น. 21) กล่าวว่า เกณฑ์ หมายถึง เกณฑ์ หมายถึง ลักษณะของ
เกณฑ์ที่ใช้ตัดสินเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมิน แบ่งเป็น ความเป็นปรนัยนิยม และอัตนัยนิยม (Objectivism 
และ Subjectivism)     
   จากข้างต้นสามารถสรุปความหมายของเกณฑ์ได้ว่า เกณฑ์ (Criteria) หมายถึง สิ่งที่ใช้
ส าหรับตัดสินคุณภาพของผลงาน ผลการกระท าหรือการปฏิบัติ โดยมีความสัมพันธ์กับตัวบ่งชี้และ
มาตรฐานที่ก าหนด ว่าคุณภาพของการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษาสังกัดส านักงาน
คณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐานว่าอยู่ในระดับใด 
 2.4.3 คุณสมบัติของเกณฑ์  
 การประเมินจะประสบผลส าเร็จและเป็นที่ยอมรับนั้น ย่อมขึ้นกับการเลือกใช้เกณฑ์นั่นคือ 
จะต้องพิจารณาเลือกใช้เกณฑ์ให้สอดคล้องกับสิ่งที่ประเมินและหน้าที่ของการประเมินครั้งนั้น 
นอกจากนี้ ควรเลือกใช้เกณฑ์ที่มีคุณลักษณะหรือคุณสมบัติที่ดี ได้กล่าวถึงคุณสมบัติของเกณฑ์ที่ดี 
ดังนี้ 
   2.4.3.1 ครอบคลุมทุกมิติที่เป็นความต้องการและความคาดหวังของต่อสิ่งที่ประเมิน
ทั้งเชิงปริมาณและคุณภาพ 
   2.4.3.2 ชี้บ่งระดับการยอมรับปริมาณหรือคุณภาพแต่ละระดับชัดเจน 
   2.4.3.3 มีความเท่ียงและเป็นปรนัย 
   2.4.3.4 ไม่สูงหรือต่ าเกินไป 
   2.4.3.5 เป็นส่วนหนึ่งที่สะท้อนให้เห็นคุณค่าทางวัฒนธรรม ความเชื่อ หรือค่านิยม
ของสังคมนั้น 
   2.4.3.6 มีความตรงภายในและมีความตรงภายนอก 
   2.4.3.7 เป็นที่ยอมรับ 
   2.4.3.8 มีอ านาจในการท านายพฤติกรรม 
   2.4.3.9 ท้าทายต่อการปฏิบัติ 
 2.4.4 ประเภทของเกณฑ์การประเมิน 
   รัตนะ บัวสนธ์ (2552, น. 21) ได้แบ่งประเภทของเกณฑ์การประเมินเป็น 2 ประเภท คือ 
    1. เกณฑ์สัมบูรณ์ (Absolute Criterion) หรือสิ่งที่ใช้เป็นหลักในการตัดสินใจ
เกี่ยวกับเรื่องใดเรื่องหนึ่งที่ได้มีการก าหนดไว้ล่วงหน้าตายตัว เช่น สอบได้คะแนนร้อยละ 60 จาก
คะแนนทั้งหมดถือว่าสอบผ่าน 
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    2. เกณฑ์สัมพัทธ์ (Relative Criterion) หรือหลักที่ใช้ในการตัดสินใจเกี่ยวกับ
เรื่องใดเรื่องหนึ่งโดยน าไปเปรียบเทียบกับอีกเรื่องหนึ่ง ๆ ที่มีลักษณะเดียวกัน 
   ศิริชัย กาญจนวาสี (2554, น. 95) ได้จ าแนกเกณฑ์ออกเป็น 2 ประเภท คือ  

1. เกณฑ์สัมบูรณ์ (Absolute Criterion) เป็นเกณฑ์ที่พัฒนามาจากหลักเหตุผล
เกี่ยวกับมาตรฐานของสิ่งนั้น หรือความคิดเห็นของผู้เชี่ยวชาญเกี่ยวกับมาตรฐานอันเป็นที่ยอมรับทาง
วิชาชีพ หรือคุณภาพของสิ่งนั้นอันเป็นที่ยอมรับของผู้เกี่ยวข้องอ่ืน ๆ  

2. เกณฑ์สัมพัทธ์ (Relative Criterion) เป็นเกณฑ์ที่พัฒนามาจากประสบการณ์
ในการเปรียบเทียบผลระหว่างโครงการ หรือเปรียบเทียบกับผลที่เคยท ามาแล้ว หรือเปรียบเทียบกับ
ปกติวิสัย (Norm) ของการจัดโครงการโดยทั่ว ๆ ไป  
   เนื่องจากเกณฑ์การการประเมินแบ่งเป็นสองประเภท การเลือกเกณฑ์การประเมินที่
เหมาะสมและมีความสอดคล้องกับเป้าหมายของการประเมินมากที่สุดนั้นควรพิจารณาทั้ง บริบท และ 
ช่วงระยะท่ีท าการประเมินเป็นส าคัญดังนั้นการประเมินในขั้น ของการวางแผนก่อนด าเนินงานและใน
ขั้น ของการด าเนินงาน ซึ่งเป็นกระบวนการที่มีลักษณะพิเศษเฉพาะของโครงการต่อการสร้างผลตาม
เป้าหมายของโครงการ จึงควรใช้เกณฑ์สัมบูรณ์ตามมาตรฐานการปฏิบัติของโครงการนั้นๆ แต่การ
ประเมินในขั้นของการสรุปผลหลังการด าเนินโครงการ ควรใช้เกณฑ์สัมพัทธ์เพ่ือให้ทราบถึงมาตรฐาน
ของโครงการเมื่อเปรียบเทียบกับโครงการที่ผ่านมาหรือโครงการอ่ืน ๆ ที่คล้ายคลึงกัน 
   ส าหรับการวิจัยครั้งนี้เพื่อพัฒนารูปแบบการประเมินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของ
สถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน ของโรงเรียนที่ใช้หลักสูตรคู่ขนาน จะ
น าผลการประเมินไปใช้ในการพัฒนาคุณภาพการจัดการเรียนรู้ภายในสถานศึกษา  เมื่อพิจารณาจาก
บริบทของการประเมินหลักสูตรเดียวเท่านั้นไม่ได้เปรียบเทียบกับหลักสูตรอ่ืนจึงพิจารณาเลือกใช้
เกณฑ์สัมบูรณ์ เพ่ือตัดสิ่งที่ใช้ส าหรับตัดสินคุณภาพของผลงาน ผลการกระท าหรือการปฏิบัติ โดยมี
ความสัมพันธ์กับตัวบ่งชี้และมาตรฐานที่ก าหนด ว่าคุณภาพของการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของ
สถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐานว่าอยู่ในระดับใด 
 2.4.4 ทฤษฎีการประเมินงานประเมิน (A Theory of Meta-Evaluation) 
 อภิมานทฤษฎีการประเมิน หรือ ทฤษฎีของทฤษฎีการประเมิน (Meta -Theory of 
Evaluationor Theory of Evaluation Theory) คือชุดของข้อความที่เป็นแนวคิดเพ่ือใช้ส าหรับ
อธิบายเกี่ยวกับทฤษฎีการประเมินว่าแต่ละทฤษฎีมีลักษณะอย่างไร เนื่องจากมีทฤษฎีการประเมินเป็น
จ านวนมาก การสร้างค าอธิบายทฤษฎีการประเมิน มีประโยชน์ในแง่การจัดกลุ่มทฤษฎีการประเมินไว้
ด้วยกันตามคุณลักษณะบางอย่างที่มีร่วมกัน ซึ่งท าให้สะดวกต่อการน าทฤษฎีการประเมินไปใช้
ประเมินสิ่งที่ประเมินได้ตรงตามปรัชญา วัตถุประสงค์และวิธีการปฏิบัติในการประเมิน ของทฤษฎีการ
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ประเมินนั้น ๆ ทั้งนี้ทฤษฎีของทฤษฎีการประเมิน ได้มีความพยายามของนักทฤษฎีการประเมิน
จ านวนหนึ่งน าเสนอแนวคิดไว้ได้แก่ 
   House (1983) ท าการวิเคราะห์จัดกลุ่มรูปแบบการประเมินทั้ง หลายโดยใช้หลักของ
อภิปรัชญาและจริยศาสตร์(หรือการให้คุณค่า)ของตนเองเป็นเกณฑ์การจัดกลุ่มรูปแบบการประเมิน 
   Stufflebeam (2001, p.  65) น าเสนอแนวคิดการจัดการกลุ่มรูปแบบแนวทางและ
ทฤษฎีการประเมินออกเป็น 4 กลุ่มใหญ่ ได้แก่ 1) กลุ่มแนวทางการประเมินมุ่งเสนอข้อค้นพบที่ขาด
ความเที่ยงตรงหรือความสมบูรณ์ (Promote Invalid or Incomplete Findings) 2) แนวทางการ
ประเมินที่มุ่งเน้นค าถามหรือเทคนิควิธีการ (Questions and/or Methods Oriented Approaches) 
3) แนวทางการประเมินที่มุ่งเน้นการปรับปรุงหรือการประเมินที่มุ่งตรวจสอบได้ (Improvement or 
Account Ability Approaches) 4)แนวทางการประเมินที่มุ่งเน้นข้อเสนอหรือการสนับสนุนทาง
สังคม(Social Agenda or Advocacy approaches) โดยแต่ละกลุ่มก็ประกอบด้วย รูปแบบ วิธีการ
ประเมินต่าง ๆ การจัดกลุ่มอธิบายทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินเหล่านี้ Stufflebeam อาศัย
ประสบการณ์ส่วนตัว(Stufflebeam, 2001, p. 12) ท าการประเมินคุณค่าของทฤษฎีหรือโมเดลการ
ประเมินต่างๆจ านวน 22 โมเดล ตามเกณฑ์มาตรฐานการประเมินโครงการ(Program Evaluation 
Standards)ของคณะกรรมการร่วมการประเมิน (JointCommittee of evaluation) ผลการประเมิน
ของ Stufflebeam ปรากฏออกมาในลักษณะที่แสดงให้เห็นถึงจุดดีจุดด้อยของแต่ละโมเดลหรือ
ทฤษฎีการประเมินนั้น ๆ 
   Scriven (2003, pp. 15-30) เป็นอีกบุคคลหนึ่งที่เสนอแนวคิดการจัดกลุ่มจ าแนก
ทฤษฎี โมเดลหรือแนวทางการประเมิน ไว้โดยพิจารณาจากบทบาทของนักประเมินตามที่ทฤษฎีหรือ
โมเดลการประเมินนั้น ๆ อธิบายไว้ซึ่ง Scriven จ าแนกออกเป็น 8 กลุ่มโมเดลได้แก่ 1) โมเดลกึ่งการ
ประเมิน (Quasi-Evaluation) 2) โมเดลการประเมินเป้าหมายผลสัมฤทธิ์ (Goal – Achievement 
Evaluation) 3) โมเดลการประเมินอิงพ้ันฐานผลลัพธ์ (Outcome-Base Evaluation) 4) โมเดลการ
ประเมินมุ่งเน้นผู้รับบริการ (Consumer – Oriented Evaluation) 5)โมเดลการประเมินเฉพาะเป็น
ระยะๆ (Formative –Only Model) 6) รูปแบบการมีส่วนร่วมหรือบทบาทแบบผสมผสาน
(Participatory or Role –Mixing Approaches) 7) โมเดลการประเมินขับเคลื่อนทฤษฎี(Theory-
Driven Evaluation) และ 8) โมเดลเชิงพลัง(Power Models)ในปี 2004 Alkin และ Christie            
(Alkin and Christie, 2004, pp. 12-54) น าเสนอแนวคิดเพ่ือจัดกลุ่มอธิบายทฤษฎี โมเดลหรือแนว
ทางการประเมินออกเป็นแผนภูมิต้นไม้ โดยใช้ชื่อว่า ต้นไม้ทฤษฎีการประเมิน (An Evaluation 
Theory Tree) ประกอบด้วยสามกิ่ง (Tree Branches) ใหญ่ หรือสามกลุ่มคือ กิ่ง (กลุ่ม) ที่หนึ่ง เน้น
ด้านการใช้ผลการประเมิน กิง่ (กลุ่ม) ทีส่อง เน้นด้านวิธีการที่ใช้ประเมินกิ่ง (กลุ่ม) ที่สามเน้นด้านการ
ให้คุณค่าของสิ่งที่ประเมิน โดยมีแนวคิดการประเมินเพ่ือตรวจสอบความรับผิดชอบและการควบคุม 
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(Accountability and Control) และการสืบค้นทางสังคม (Social Inquiry) เป็นรากฐาน (หรือ         
รากแก้ว) ของต้นไม้การประเมิน ทั้งนี้ในแต่ละกิ่ง(กลุ่ม) ของต้นไม้การประเมินก็ประกอบด้วยทฤษฎี 
โมเดลหรือแนวทางการประเมินที่น าเสนอโดยนักทฤษฎีการประเมินแต่ละคนส าหรับประเทศไทยนั้น 
นักประเมินที่น าเสนอแนวคิดจัดกลุ่มทฤษฎีโมเดลหรือแนวทางการประเมินไว้อย่างเป็นระบบก็คือ            
ศิริชัย กาญจนวาสี (2545, น. 103-129) โดยใช้ชื่อว่าทฤษฎีรูปแบบการประเมิน (A Theory of 
Evaluation Model) ทั้งนี้ ศิริชัย กาญจนวาสี ใช้เกณฑ์การจัดกลุ่มรูปแบบการประเมินเป็น 2 มิติ คือ 
1)มิติด้านวัตถุประสงค์ประกอบด้วยวัตถุประสงค์มุ่งเน้นการตัดสินใจและมุ่งเน้นการตัดสินคุณค่า
เกีย่วกับสิ่งทีป่ระเมิน2)มิติด้านวิธีการประกอบด้วย การใช้วิธีเชิงระบบและการใช้วิธีการเชิงธรรมชาติ 
ในการเข้าถึงคุณค่าของสิ่งประเมิน ผลการใช้มิติดังกล่าวเมื่อจัดเป็นตารางไขว้ 2×2 ก็จะท าให้ได้กลุ่ม
รูปแบบการประเมินออกเป็น 4 กลุ่มใหญ่คือ 1) กลุ่มที่ใช้วิธีการเชิงระบบและมุ่งเน้นการตัดสินใจ
(Systematic-Decision Oriented) 2) กลุ่มที่ใช้วิธีการเชิงธรรมชาติและมุ่งเน้นการตัดสินใจ 
(Naturalistic- Decision Oriented) 3) กลุ่มที่ใช้วิธีการเชิงระบบและมุ่งเน้นการตัดสินคุณค่า 
(Systematic-Value Oriented) และ 4) กลุ่มที่ใช้วิธีการเชิงธรรมชาติและมุ่งเน้นการตัดสินคุณค่า
(Naturalistic-Value Oriented) ในแต่ละกลุ่มก็ประกอบด้วยรูปแบบที่นักประเมินทั้ง หลายพัฒนา
น าเสนอไว้ 
 จะเห็นว่าการน าเสนอทฤษฎีของทฤษฎีการประเมินโดยนักทฤษฎีประเมินที่กล่าวมานั้นแต่ละ
คนจะใช้หลักเกณฑ์การจัดกลุ่มจ าแนกอธิบายทฤษฎีการประเมินต่างกันและมักอาศัยประสบการณ์ 
ความคิดเห็นส่วนตัวในการจัดทฤษฎีโมเดล(รูปแบบ)หรือแนวทางการประเมินลงในแต่ละกลุ่ม ด้วย
เหตุนี้จึงเป็นไปได้ว่าเมื่อใช้หลักเกณฑ์จ าแนกอธิบายต่างกันทฤษฎีโมเดล (รูปแบบ) หรือแนวทางการ
ประเมินหนึ่ง ๆ จึงอาจอยู่ในหลายกลุ่มขึ้น อยู่กับว่าจะใช้เกณฑ์อะไรจ าแนกอภิมานทฤษฎีของทฤษฎี
การประเมินหรือทฤษฎีของทฤษฎีการประเมิน ใช้หลักเกณฑ์จ าแนก อธิบายทฤษฎีการประเมินตาม
เกณฑ์ต่อไปนี้ 
  1. มิติด้านเกณฑ์ หมายถึง ลักษณะของเกณฑ์ที่ใช้ตัดสินเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมิน แบ่งเป็น 
ความเป็นปรนัยนิยม และอัตนัยนิยม (Objectivism and Subjectivism ) 
   2. มิติด้านวัตถุประสงค์การตัดสิน หมายถึง จุดมุ่งเน้นหรือความต้องการเกี่ยวกับการ
ตัดสินสิ่ง ที่ประเมินแบ่งเป็น มุ่งเน้นการตัดสินใจและ ตัดสินคุณค่า (Decision and Value) 
   3. มิติด้านวิธีการ หมายถึง วิธีการหรือแนวทางส าหรับการค้นหาเข้าถึงคุณค่าของสิ่งที่
ประเมินแบ่งเป็น วิธีการเชิงระบบและวิธีการเชิงธรรมชาติ (Systematic and Naturalistic) 
   4. มิติด้านบทบาทนักประเมิน หมายถึง ลักษณะการท างานของนักประเมินในการท างาน
ประเมินสิ่งประเมินแบ่งเป็นนักประเมินเป็นผู้เชี่ยวชาญและนักประเมินเป็นผู้ร่วมงานหรือมีลักษณะ
เท่าเทียมกับบุคคลอ่ืน ๆ ในการด าเนินงานประเมิน (Expert and Co-Ordinator) 
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 จากการจ าแนกทฤษฎีการประเมินตามหลักเกณฑ์ดังกล่าวจึงสามารถจัดกลุ่มอธิบายทฤษฎี
โมเดล(รูปแบบ)หรือแนวทางการประเมินของนักทฤษฎีการประเมินออกเป็นกลุ่มใหญ่ๆได้ทั้งสิ้น
จ านวน16 กลุ่ม ดังตารางที่ 2.5 
 
ตารางท่ี 2.5  
กลุ่มทฤษฎีโมเดล (รูปแบบ) หรือแนวทางการประเมินของนักทฤษฎีการประเมิน  

Obj. Sub. 
  Dec. Val. Dec. Val. 
Sys. Exp. Tyler (1950) 

Cronbach (1963) 
Provus (1971) 
Stufflebeam (1971) 

Owing (1973) 
Wolf (1975) 
Chen (1990) 
Bickman (1990) 

Patton 
(1978,1986) 
Stake (1967) 

Scriven (1967) 
Scriven (1973) 
Kirkpatrick 
(1978) 

Co. Alkin(1979) 
Stufflebeam and 
Shinkfield (2008) 

Sander and 
Horn (1994) 
Webster (1995) 
Tymms (1995) 

Fetterman 
(1994) 

Greene and 
other 
(1989,1997) 

Natu. Exp. Greene and 
other (1989,1997) 
Rippey (1973) 

Patton 
(1980,1987) 
Stake(1975) 

Stake(1995) 
Buosonte 
(2005) 
Fetterman 
(1994) 

Linclon and 
Guba (1985) 
Eisner(1975, 
1979) 

Co. House and Howe 
(1998) 

Parlett and 
Hamilton 
(1976) 

McDonald 
(1975) 

O’ Sullivan 
(2004) 
Cousin (1996) 
Shapiro (1988) 

 
 จากตารางที ่2.5 เมือ่พิจารณากลุ่มทฤษฎีโมเดลการประเมินจากซ้ายไปขวาจะท าให้ได้ดังนี้ 
  กลุ่มที่ 1 ODSE เป็นกลุ่มทฤษฎีโมเดลหรือแนวทางการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับการ
ตัดสินมีลักษณะชัดเจนรับรู้ได้ตรงกัน (หรือมีความเป็นปรนัย) เป็นการประเมินที่มุ่งตัดสินใจเกี่ยวกับ
สิ่งที่ประเมิน โดยใช้วิธีการอย่างเป็นระบบในการศึกษาข้อมูลหลักฐานต่าง ๆ เกี่ยวกับสิ่งที่ประเมิน 
และนักประเมินมีบทบาทเป็นผู้เชี่ยวชาญ เป็นผู้มีอ านาจในการประเมินนักทฤษฎีการประเมิน         



69 

ที่น าเสนอ ทฤษฎีโมเดลหรือแนวทางประเมินจัดอยู่ในกลุ่มนี้ได้แก่ Tyler (1950) Cronbach (1963, 
p. 87) Provus (1971) Stuffllebeam (1971, p. 78) Rossi, Freeman and Wright (1979,           
p. 132) 
  กลุ่มที ่2 OVSE เป็นกลุ่มทฤษฎีโมเดลหรือแนวทางการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสินมี
ความชัดเจนเป็นปรนัย มุ่งเน้นการตัดสินคุณค่าสิ่งทีป่ระเมิน โดยใช้วิธีการอย่างเป็นระบบในการศึกษา
ข้อมูลและนักประเมินมีบทบาทเป็นผู้เชี่ยวชาญในการประเมิน นักทฤษฎีการประเมินที่น าเสนอทฤษฎี
โมเดลหรือแนวทางการประเมินจัดอยู่ในกลุ่มนี้ได้แก่ Chen (1990) and Bickman (1990) Owen 
(1973), Wolf (1975,1979) 
  กลุ่มที ่3 SDSE เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสินมีลักษณะ
ขึ้น อยู่กับผู้มีส่วนได้ส่วนเสีย (stakeholders)จึงมีได้หลายเกณฑ์และอาจรับรู้ไม่ตรงกัน นั้นคือมีความ
เป็นอัตนัย เป็นการประเมินที่มุ่งเน้นเป็นการตัดสินใจ โดยใช้วิธีการอย่างเป็นระบบในการศึกษาข้อมูล
และนักประเมินมีบทบาทเป็นผู้เชี่ยวชาญในการประเมิน นักทฤษฎีการประเมินที่น าเสนอ ทฤษฎีหรือ
โมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ Patton (1978,1986) Stake (1967) 
  กลุ่มที ่4 SVSE เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสินมีลักษณะ
เป็นอัตนัยขึ้นยู่กับการรับรู้ตีค่าของผู้มีส่วนได้ส่วนเสีย มุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินคุณค่าของสิ่งที่
ประเมินโดยใช้วิธีการอย่างเป็นระบบในการด าเนินงานประเมินและผู้ประเมินมีบทบาทเป็น
ผู้เชี่ยวชาญส าหรับการประเมิน นักทฤษฎีการประเมินที่น า เสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่ม
นี้ได ้แก่Scriven(1967 และ 1973) และ Kirkpatrick(1978) 
  กลุ่มที่ 5 ODSC เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน(สิ่งที่
ประเมิน)มีลักษณะชัดเจนรับรู้ได้ตรงกัน(หรือมีความเป็นปรนัย) มุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินใจ
เกี่ยวกับสิ่งที่ประเมินโดยใช้วิธีการอย่างเป็นระบบในการด าเนินงานประเมินและผู้ประเมินมีบทบาท
เป็นผู้ร่วมงานในการประเมิน นักทฤษฎีการประเมินที่น าเสนอทฤษฏีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้
ได้แก่ Stufflebeam and Shinkfield (2007) and Alkin (1979) 
  กลุ่มที่ 6 OVSC เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน(สิ่งที่
ประเมิน)มีลักษณะชัดเจนรับรู้ได้ตรงกัน(มีความเป็นปรนัย) มุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินคุณค่า
เกี่ยวกับสิ่งที่ประเมิน โดยใช้วิธีการประเมินอย่างเป็นระบบและผู้ประเมินมีบทบาทเป็นผู้ร่วมงานใน
การประเมินนักทฤษฎีที่น าเสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ Sander and Horn 
(1994) Webster (1995) and Tymms (1995) 
  กลุ่มที่ 7 SDSC เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน (สิ่งที่
ประเมิน)มีลักษณะเป็นอัตนัยมุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินใจเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมินโดยใช้วิธีการ
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ประเมินอย่างเป็นระบบและผู้ประเมินมีบทบาทเป็นผู้ร่วมงานในการด าเนินงานประเมินนักทฤษฎีการ
ประเมินทีน่ าเสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ Fetterman (1994) 
  กลุ่มที่ 8 SVSC เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน(สิ่งที่
ประเมิน)มีลักษณะเป็นอัตนัยมุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินคุณค่าเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมินโดยใช้วิธีการ
ประเมินอย่างเป็นระบบและผู้ประเมินมีบทบาทเป็นผู้ร่วมงานในการด าเนินงานประเมินนักทฤษฎีการ
ประเมินทีน่ าเสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินได้แก่ Greene and other (1989, 1997) 
  กลุ่มที่ 9 ODNE เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน(สิ่งที่
ประเมิน)มีลักษณะเป็นปรนัยมุ่งเป็นการประเมินเพ่ือตัดสินใจเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมินโดยใช้วิธีการ
ประเมินเชิงธรรมชาติและผู้ประเมินมีบทบาทเป็นผู้เชี่ยวชาญในการด าเนินงานประเมิน นักทฤษฎีการ
ประเมินที่น าเสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ Greene and other(1989,1997)
และRippey(1973) 
  กลุ่มที่ 10 OVNE เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน(สิ่งที่
ประเมิน)มีลักษณะเป็นปรนัย มุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินคุณค่าเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมินโดยใช้วิธีการ
ประเมินเชิงธรรมชาติและผู้ประเมินมีบทบาทเป็นผู้เชี่ยวชาญในการด าเนินงานประเมิน นักทฤษฎีการ
ประเมิน ที่น าเสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ Patton (1980,1987) และ 
Stake(1975) 
  กลุ่มที่ 11 SDNE เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน (สิ่งที่
ประเมิน)มีลักษณะเป็นอัตนัยมุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินใจเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมินโดยใช้วิธีการ
ประเมินเชิงธรรมชาติและผู้ประเมินมีบทบาทเป็นผู้เชี่ยวชาญในการด าเนินงานประเมิน นักทฤษฎีการ
ประเมินที่น าเสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ Stake (1995), Fetterman (1994) 
and Buosonte (2005) 
  กลุ่มที่12 SVNE เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน(สิ่งที่
ประเมิน)มีลักษณะเป็นอัตนัยมุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินคุณค่าเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมินโดยใช้วิธีการ
ประเมินเชิงธรรมชาติและผู้ประเมินมีบทบาทเป็นผู้เชี่ยวชาญในการด าเนินงานประเมิน นักทฤษฎีการ
ประเมินที่น าเสนอทฤษฏีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ Lincoln and Guba (1985) และ 
Eisner (1975,1979) 
  กลุ่มที่ 13 ODNC เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน (สิ่งที่
ประเมิน) มีลักษณะเป็นปรนัย มุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินใจเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมิน โดยใช้วิธีการ
ประเมินเชิงธรรมชาติ และผู้ประเมินมีบทบาทเป็นผู้ร่วมงานในการด าเนินงานประเมิน นักทฤษฎีการ
ประเมินทีน่ าเสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ House and Howe (1998) 
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  กลุ่มที่ 14 OVNC เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน (สิ่งที่
ประเมิน)มีลักษณะเป็นปรนัยมุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินคุณค่าเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมิน โดยใช้วิธีการ
ประเมินเชิงธรรมชาติ และผู้ประเมินมีบทบาทเป็นผู้ร่วมงานในการด าเนินงานประเมิน นักทฤษฎีการ
ประเมินทีน่ าเสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ Mc Donald (1975) 
  กลุ่มที่ 16 SVNC เป็นกลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เกณฑ์ใช้ส าหรับตัดสิน (สิ่งที่
ประเมิน) มีลักษณะเป็นอัตนัยมุ่งเน้นการประเมินเพ่ือตัดสินคุณค่าเกี่ยวกับสิ่งที่ประเมิน โดยใช้วิธีการ
ประเมินเชิงธรรมชาติและผู้ประเมินมีบทบาทเป็นผู้ร่วมงานในการด าเนินงานประเมิน นักทฤษฎี
ประเมินที่น าเสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ Shapiro (1988) Cousin (1996) 
O’Sullivan (2004) ทฤษฎีหรือโมเดล การประเมินที่จัดไว้ในแต่ละกลุ่มนั้น พิจารณาจากจุดเด่นของ
แต่ละทฤษฎีหรือโมเดลที่นักทฤษฎีการประเมินแต่ละคนมุ่งเน้นน าเสนอเป็นส าคัญ แต่กระนั้น ก็ตาม
จะเห็นว่าทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่น าเสนอโดยนักทฤษฎีการประเมิน บางคนอาจจัดอยู่ได้
มากกว่าหนึ่งกลุ่มทั้งนี้ เป็นเพราะทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินนั้นๆมีจุดมุ่งเน้นมากกว่าหนึ่งอย่าง 
  สรุป อภิมานทฤษฎีการประเมิน หรือทฤษฎีของทฤษฎีการประเมินที่ผู้เขียนสร้างขึ้น 
พิจารณาจากมิติท้ัง 4 ด้านเป็นเกณฑ์การจัดกลุ่มซึ่ง ท าให้ได้กลุ่มทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินทั้งสิ้น
16 กลุ่ม ผลจากอภิมานทฤษฎีการประเมินดังกล่าว จะช่วยให้นักประเมินเลือกใช้ทฤษฎีหรือโมเดล
การประเมินที่เสนอโดยนักทฤษฎีการประเมินทั้งหลายได้ตรงกับวัตถุประสงค์การประเมิน  เพ่ือ
ประเมินสิ่งที่ประเมินได้ตามที่ต้องการยิ่งขึ้น แต่อย่างไรก็ดีพึงตระหนักอยู่เสมอว่า ไม่มีทฤษฎีหรือ
โมเดลการประเมินใดที่ดีที่สุดหรือสมบูรณ์แบบที่สุด ที่จะสามารถน ามาใช้ประเมินสิ่งที่ประเมินทุก
กรณี เป็นภารกิจของนักประเมินที่พึงเลือกทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินที่เหมาะสมที่สุดกับสิ่งที่
ประเมินในขณะนั้น ภายใต้เงื่อนไขของทรัพยากร(คน เงิน เวลา วัสดุอุปกรณ์ และ สถานที่) การ
ประเมินที่มีอยู่เพ่ือที่จะท าให้ผลการประเมินมีความถูกต้องแม่นย า เหมาะสม เป็นไปได้และน าไปใช้
ประโยชน์ ได้มากทีสุ่ด 
 2.4.5 มาตรฐานของการประเมินรูปแบบการประเมิน 
   Stufflebeam and Shinkfield (2008, pp. 87-89, อ้างถึงใน ศิริชัย กาญจนวาสี, 
2554, น. 178-180, และรัตนะ บัวสนธ์, 2550, น. 185 - 188) ได้กล่าวถึงมาตรฐานของการประเมิน
ไว้ 30 ประการ ของคณะกรรมการพัฒนามาตรฐานการประเมินทางการศึกษา (Joint Committee 
on Standards for Education Evaluation) เพ่ือใช้เป็นแนวทางในการพิจารณาของการประเมิน
โครงการทางการศึกษา เป็นบรรทัดฐานของกิจกรรมการประเมิน ซึ่งสามารถจัดได้เป็น 4 หมวด ดังนี้ 
      1. มาตรฐานการใช้ประโยชน์ (Utility Standards) เป็นมาตรฐานที่
ต้องการประกันถึงความเป็นประโยชน์ของผลการประเมินในการตอบสนองต่อความต้องการใช้
สารสนเทศของผู้เกี่ยวข้องอย่างครอบคลุม ทันเวลา และมีผลต่อการน าไปใช้ มีคุณลักษณะดังนี้ 
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       1.1 การระบุผู้เกี่ยวข้องที่ต้องการใช้สารสนเทศ 
       1.2 ความเป็นที่เชื่อถือของผู้ประเมิน 
       1.3 การรวบรวมข้อมูลครอบคลุมและตอบสนองความต้องการใช้
สารสนเทศของผู้เกี่ยวข้อง 
       1.4 การแปลความหมายและการตัดสินคุณค่ามีความชัดเจน 
       1.5 รายงานการประเมินมีความชัดเจนทุกข้ันตอน 
       1.6 การเผยแพร่ผลการประเมินไปยังผู้เกี่ยวข้องอย่างทั่วถึง 
       1.7 รายงานการประเมินเสร็จทันเวลาส าหรับน าไปใช้ประโยชน์ 
       1.8 การประเมินส่งผลกระทบในการกระตุ้นให้มีการด าเนินการประเมิน
ต่อไปอย่างต่อเนื่อง 
      2. มาตรฐานความเป็นไปได้ (Feasibility Standards) เป็นมาตรฐานที่
ต้องการประกันถึงการประเมินที่มีความสอดคล้องกับสภาพความเป็นจริง เหมาะสมกับสถานการณ์ 
ปฏิบัติได ้ยอมรับได้ประหยัดและคุ้มค่า มาตรฐานความเป็นไปได้ มีคุณลักษณะดังนี้ 
       2.1 วิธีการประเมินสามารถน าไปปฏิบัติได้จริง 
       2.2 การเป็นที่ยอมรับได้ทางการเมือง 
       2.3 ผลทีไ่ด้มีความคุ้มค่า 
      3. มาตรฐานความเหมาะสม (Propriety Standards) เป็นมาตรฐานที่ต้อง
ประกันว่า การประเมินได้ท าอย่างเหมาะสมตามกฎระเบียบ จรรยาบรรณ มีการค านึงถึงสวัสดิภาพ
ของผู้เกี่ยวข้องในการประเมิน และผู้ที่ได้รับผลกระทบจากการประเมิน มาตรฐานความเหมาะสม
ประกอบด้วยเกณฑ ์C1-C8 มีคุณลักษณะดังนี้ 
       3.1 การก าหนดข้อตกลงของการประเมินอย่างเป็นทางการ 
       3.2 การแก้ปัญหาความขัดแย้งในการประเมินด้วยความเป็นธรรมและ
โปร่งใส 
       3.3 รายงานผลการประเมินอย่างตรงไปตรงมา เปิดเผยและค านึงถึง
ข้อจ ากัดของการประเมิน 
       3.4 การให้ความส าคัญต่อสิทธิในการรับรู้ข่าวสารของสาธารณะ 
       3.5 การค านึงสิทธิส่วนตัวของกลุ่มตัวอย่าง 
       3.6 การเคารพสิทธิในการมีปฏิสัมพันธ์ของผู้เกี่ยวข้อง 
       3.7 รายงานผลการประเมินที่สมบูรณ์ ยุติธรรม และเสนอท้ังจุดเด่น 
และจุดด้อยของสิ่งที่ประเมิน 
       3.8 ผู้ประเมินท าการประเมินด้วยความรับผิดชอบ และมีจรรยาบรรณ 
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      4. มาตรฐานความถูกต้อง (Accuracy Standards) เป็นมาตรฐานที่
ต้องการประกันว่า การประเมินได้มีการใช้เทคนิคที่เหมาะสม เพ่ือให้ได้ข้อสรุป ข้อค้นพบ และ
สารสนเทศที่เพียงพอส าหรับตัดสินคุณค่าของสิ่งที่ประเมิน มีคุณลักษณะดังนี้ 
       4.1 การระบุวัตถุประสงค์ของการประเมินอย่างชัดเจน 
       4.2 การวิเคราะห์บริบทของการประเมินอย่างเพียงพอ 
       4.3 การบรรยายจุดประสงค์และกระบวนการประเมินอย่างชัดเจน 
       4.4 การบรรยายแหล่งข้อมูลและการได้มาอย่างชัดเจน 
       4.5 การพัฒนาเครื่องมือและการเก็บรวบรวมข้อมูลที่มีความตรง 
       4.6 การพัฒนาเครื่องมือ และการเก็บรวบรวมข้อมูลที่มีความเท่ียง 
       4.7 การจัดระบบควบคุมส าหรับการเก็บรวบรวมข้อมูลวิเคราะห์ 
และรายงาน 
       4.8 การวิเคราะห์ข้อมูลเชิงปริมาณ 
       4.9 การวิเคราะห์ข้อมูลเชิงคุณภาพ 
       4.10 การลงข้อสรุปที่มีเหตุผลสนับสนุน 
       4.11 การเขียนรายงานมีความเป็นปรนัย 
  จากข้อความดังกล่าวข้างต้น สรุปได้ว่า คณะกรรมการพัฒนามาตรฐานการประเมินทาง
การศึกษา (Joint Committee on Standards for Education Evaluation) ซ่ึงใช้ผู้เชี่ยวชาญที่มี
ความสามารถในด้านการประเมิน สรุปและได้เสนอมาตรฐานของการประเมินไว้ 4 มาตรฐาน 30 
เกณฑ์ เพ่ือเป็นแนวทางในการพิจารณาของการประเมินโครงการทางการศึกษา เป็นบรรทัดฐานของ
กิจกรรมการประเมิน มีเนื้อหาครอบคลุมการประเมินทุกขั้นตอน ดังนั้นผู้วิจัยจึงเลือกใช้เกณฑ์การ
ประเมินดังกล่าว มาใช้ในการประเมินรูปแบบการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษาสังกัด
คณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐาน  

 
2.5 เทคนิคการหาฉันทามติแบบพหุลักษณะ 
 
 Avery et al. (1981, อ้างถึงใน สุวลี ทวีบุตร, 2540) ระบุว่า ฉันทามติ (Consensus) หรือ
ความคิดเห็นที่สอดคล้องกัน เป็นสิ่งที่ส าคัญยิ่งในการน ามาสู่ข้อสรุปที่น่าเชื่อถือ กระบวนการตัดสินใจ
โดยใช้ฉันทามติเป็นเครื่องมือที่มีอ านาจ (Powerful) ในการน ามาใช้ตัดสินใจ เพ่ือให้เกิดความเป็น
อันหนึ่งอันเดียวกันภายในกลุ่ม เนื่องจากเป้าหมายของฉันทามติคือความต้องการให้ พ้ืนฐานของการ
ตัดสินใจมาจากความร่วมมือความเห็นพ้องต้องกันในกลุ่มมากกว่ามาจากการแข่งขันระหว่างสมาชิก
ภายในกลุ่ม 
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 อนุวัฒน์ ศุภชุติกุล (2543) กล่าวว่า ฉันทามติ (Consensus) คือการหาทางเลือกหรือจุดยืนที่
สมาชิกทุกคนเห็นด้วย ยอมรับได้ด้วยความสบายใจ และให้การสนับสนุนที่จะด าเนินการซึ่งหลังจากที่
สมาชิกทั้งหมดได้พิจารณาวิเคราะห์แยกแยะข้อดีข้อเสียทุกแง่มุมแล้ว และ ความเห็นร่วมของกลุ่ม 
ไม่ใช่การลงมติซึ่งทุกคนเห็นด้วยทั้งหมดเป็นเอกฉันท์ (Unanimous Vote) ไม่ใช่มติของเสียงส่วนใหญ่ 
(Majority vote) ซึ่งเสียงส่วนน้อยไม่ต้องการ และไม่ใช่สิ่งที่ทุกคนพอใจเต็มที่ 
 กล่าวโดยสรุป ฉันทามติ คือความคิดเห็นที่สอดคล้องกัน เป็นความเห็นที่สมาชิกทุกคน
ยอมรับได้ด้วยความสบายใจในอดีตกระบวนการตัดสินใจโดยใช้ฉันทามติ (Consensus) ต้องอาศัย
ความเห็นพ้องต้องกันจากสมาชิกทุกคนในกลุ่ม หากมีบุคคลที่มีอ านาจภายในกลุ่มแสดงความคัดค้าน
หรือไม่เห็นด้วยกับฉันทามติของกลุ่ม กลุ่มจะต้องพิจารณาฉันทามติใหม่อีกครั้ง แต่อย่างไรก็ตามฉันทา
มติตามหลักการ ดังกล่าวมีการน าไปใช้เพียงบางส่วน เนื่องจากจุดเน้นของการตัดสินใจโดยใช้ฉันทา
มติ คือการพิจารณารับฟังแนวคิดและข้อเสนอของทุกคนเพ่ือให้แนวคิดที่ได้มาจากการยอมรับจาก
สมาชิกส่วนใหญ่ในกลุ่ม (สุวลี ทวีบุตร, 2540) ฉันทามติเคยถูกใช้ในกลุ่ม ประเทศแอฟริกา (Africa) 
สเปน (Spain) รัสเซีย (Russia) และชาวอเมริกันโดยก าเนิด (Native American) ฉันทามติได้รับ
ความนิยมมากในการน ามาใช้เปลี่ยนแปลงกระบวนการกลุ่มทางสังคม เช่นการท าให้ผลการประชุม
กลุ่มเป็นที่พอใจและยอมรับจากสมาชิกในกลุ่มว่ามีความยุติธรรมในปัจจุบันกระบวนการตัดสินใจโดย
ใช้ฉันทามติในสังคมอเมริกันยุคใหม่ มิได้จ ากัดอยู่แค่กลุ่มนักบวชและการน าไปใช้ในกิจกรรมทางสังคม
เท่านั้นแต่มีการน าฉันทามติไปใช้ในหน่วยงานต่าง ๆ ตามมหาวิทยาลัย การประชุมของกลุ่มอาชีพและ
สถานการณ์อ่ืน ๆ อีกมากมาย เพราะหลักการของฉันทามติสามารถน าไปประยุกต์ใช้ในสถานการณ์
ต่าง ๆ ได้อย่างกว้างขวาง เช่น เมื่อต้องการให้โครงสร้างของกระบวนการตัดสินใจมีความสร้างสรรค์
และยุติธรรม (สุวลี ทวีบุตร, 2540) สถานการณ์กลุ่มที่เหมาะสมในการใช้ฉันทามติ (สุวลี ทวีบุตร, 
2540) 
  1. เมื่อมีจุดประสงค์เพ่ือต้องการความเป็นอันหนึ่งอันเดียวกันภายในกลุ่ม (Unity of 
Purpose) โดยปกติแล้วความคิดของสมาชิกในกลุ่มเมื่อจะตัดสินว่าสิ่งใดดีที่สุดย่อมแตกต่างกัน แต่
จะต้องมีแนวคิดท่ีเป็นอันหนึ่งอันเดียวกันที่สมาชิกส่วนใหญ่ในกลุ่มให้การยอมรับ 
  2. เมื่อสมาชิกทุกคนในกลุ่มมีอ านาจเท่าเทียมกัน (Equal Access to Power for all 
Member) ในการมีส่วนร่วมแสดงความคิดเห็น แม้ว่าสมาชิกในกลุ่มจะมีความแตกต่างกันในด้าน
ความอาวุโส และบุคลิกภาพ 
   3. เมื่อกลุ่มมีความเป็นอิสระจากโครงสร้างของชนชั้นภายนอก (Autonomy of the 
Group from External Hierarchical Structures) เพราะเป็นเรื่องยากส าหรับกลุ่มที่จะใช้ฉันทามติ
ภายในระบบของตนเองเมื่อกลุ่มต้องเป็นส่วนหนึ่งของระบบที่ใหญ่กว่า เช่น เป็นระบบภาควิชาใน
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มหาวิทยาลัยซึ่งต้องมีการประสานงานการควบคุมจากบุคคลที่เป็นผู้บริหาร ดังนั้นการที่จะท าให้
สมาชิกในกลุ่มมีความเท่าเทียมกันจึงเป็นเรื่องยาก 
  4. เวลาของกลุ่ม (Time) กระบวนการที่จะพัฒนาฉันทามติของกลุ่มให้ได้ผลนั้นต้อง
อาศัยเวลาส าหรับใช้ในกิจกรรมและการตัดสินใจของกลุ่ม โดยเฉพาะอย่างยิ่งในเรื่องการตัดสินใจที่
ค่อนข้างยุ่งยากและไม่สามารถท าได้อย่างเร่งด่วน ถ้าสมาชิกในกลุ่มไม่สามารถเสียสละเวลา ไม่มีความ
อดทนก็ไม่สามารถหาฉันทามติจากกลุ่มได้ 
  5. เมื่อกลุ่มมีความตั้งใจที่จะเข้าร่วมในกระบวนการ (A Willingness in the Group to 
Attend to Process) การทีส่มาชิกในกลุ่มจะท างานร่วมกันเพื่อน าไปสู่การตัดสินใจได้นั้นเป็นสิ่ง 
ส าคัญซึ่งต้องอาศัยการเอาใจใส่ต่อกระบวนการ ความตั้งใจที่จะให้เวลากลุ่มในการที่จะอภิปราย 
เกี่ยวกับกระบวนการหรือเพ่ือท าให้เกิดการเปลี่ยนแปลงในกระบวนการ และการเอาใจใส่ต่องาน 
และการตัดสินใจนั้น ๆ 
  6. เมื่อกลุ่มมีความตั้งใจที่จะสนใจต่อทัศนคติ (A Willingness in the Group to 
Attend to Attitudes) การที่กลุ่มจะมีฉันทามติที่ดีได้สมาชิกในกลุ่มต้องมีความตั้งใจที่จะร่วมมือกัน
และรู้สึกไว้วางใจซึ่งกันและกัน ดังนั้นสมาชิกแต่ละคนควรจะตรวจสอบทัศนคติของตนเองและเปิดใจ
รับการเปลี่ยนแปลง 
  7. เมื่อกลุ่มมีความตั้งใจที่จะเรียนรู้และฝึกฝนทักษะ (A Willingness in the Group to 
Attend to Learn and Practice Skills) การประชุม การมีส่วนร่วม การประสานงานการ
ติดต่อสื่อสารระหว่างสมาชิกในกลุ่มจะกระตุ้นและช่วยเหลือสมาชิกในกลุ่มให้ เกิดการพัฒนาทักษะ
ดังกล่าวท าให้สามารถท างานร่วมกันได้ดีขึ้นประโยชน์ของการตัดสินใจโดยใช้ฉันทามติ  1) คุณภาพ
ของการตัดสินใจ (Quality of Decision) เมื่อการตัดสินใจมาจากการยอมรับของคนจ านวนมาก จึง
น ามาซึ่งความน่าเชื่อถือ ความตรง ความครบถ้วน และมาตรฐานในการท างาน 2) ความสร้างสรรค์ 
(Creativity) ข้อเสนอที่หลากหลายที่มาจากจินตนาการและความต้องการของทุกคนที่ร่วมกันคิด
พิจารณา น ามาสู่แนวทางการตัดสินใจที่สร้างสรรค์ 3) ข้อตกลงและความพึงพอใจ (Commitment 
and Satisfaction) การตัดสินใจที่ได้จากฉันทามติเป็นการตัดสินใจที่ได้จากความพึงพอใจของสมาชิก
ในกลุ่ม 4) ส่งเสริมคุณค่าและทักษะ (Fostering of Values and Skill) ฉันทามติต้องการผู้คนที่จะ
พิจารณาและแสดงความเคารพในความคิดเห็นของสมาชิกคนอ่ืน ๆ ให้ความร่วมมือและมีความ
รับผิดชอบต่อกลุ่ม ซึ่งทักษะดังกล่าวสามารถน าไปใช้ได้ในกิจกรรมอ่ืน ๆ (Avery และคณะ (1981) 
อ้างถึงใน สุวลี ทวีบุตร, 2540) 
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 2.5.1 ระดับฉันทามติที่เหมาะสม 
 เนื่องจากยังไม่ปรากฏข้อตกลงที่ชัดเจนในการก าหนดระดับฉันทามติและความคงที่ของระดับ
ฉันทามติขั้นต่ าที่เหมาะสม ดังนั้นจึงปรากฏเกณฑ์ที่น ามาใช้พิจารณาแตกต่างกันออกไปโดยระดับ
ฉันทามติดงักล่าวจะใช้ในเทคนิคเดลฟาย (สุวลี ทวีบุตร, 2540) 
   2.5.1.1 ในด้านระดับคะแนนฉันทามติ Murry และ Hammons (1995) ก าหนดไว้
ว่า ข้อความใดจะถือว่าได้รับฉันทามติก็ต่อเมื่อข้อความนั้นมีผู้ตอบสอดคล้องกัน 75% ส่วน Flanders 
(1989)กล่าวว่า ข้อความใดจะถือว่าได้รับฉันทามติก็ต่อเมื่อข้อความนั้นมีผู้ตอบสอดคล้องกัน 60% 
    2.5.1.2 ในด้านความคงที่ (stability) ของระดับฉันทามติ มีผู้ก าหนดเกณฑ์ที่ใช้ใน
การพิจารณาไว้หลายท่าน เช่น Murry และ Hammons (1995) ให้ข้อเสนอว่า ควรยุติการวิจัยเมื่อ
ระดับฉันทามติที่ได้เพ่ิมขึ้นหรือลดลงจากรอบที่ผ่านมาน้อยกว่า 20% ส่วน Linstone (1978) ให้
ข้อเสนอแนะว่า ควรยุติการวิจัยในรอบต่อไปเมื่อระดับฉันทามติที่ได้เพ่ิมขึ้นหรือลงลงจากรอบที่ผ่าน
มาน้อยกว่า15 %  
 2.5.2 แนวคิดของการอภิปราย 

   King et al. (2003) กล่าวถึง แนวคิดของการอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทา
มตไิว้ ดังนี้ 

1. การจัดกลุ่มสมาชิกในการอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทามติ ต้องจัดให้ 
สมาชิกในแต่ละกลุ่มมีความเป็นเอกพันธ์ (Homogeneous Group) และสมาชิกต่างกลุ่มให้มีความ 
วิวิชพันธ์ (Heterogeneous Group) 

2. การอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทามติ มีพ้ืนฐานของกระบวนการกลุ่ม 
แบบประชาธิปไตย เน้นการเสนอความคิดเห็นและการตัดสินใจเป็นรายบุคคลในขั้นตอนแรกและ
ร่วมกันหาฉันทามติในข้ันตอนสุดท้าย 

3. การอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทามติ จะต้องท าให้สมาชิกทุกคนได้
ตระหนักถึงความส าคัญในการร่วมกันแสดงความคิดเห็น และการหาฉันทามติ 

4. การอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทามติ ใช้เทคนิคการวิเคราะห์ข้อมูล             
ทั้งเชิงปริมาณและเชิงคุณภาพผสมผสานกัน 
 2.5.3 กระบวนการเข้าถึงฉันทามติแบบพหุลักษณะ 
 กระบวนการเข้าถึงฉันทามติแบบพหุลักษณะเป็นกระบวนการที่มีระบบแบบแผนในตัวเอง
สามารถน าไปใช้กับข้อมูลทั้งเชิงปริมาณและเชิงคุณภาพ อีกทั้งยังช่วยสร้าง กฎเกณฑ์การตัดสิน
(judging panel) นอกจากนั้นผู้เข้าร่วมวิจัยยังสนุกไปกับกระบวนการวิจัย ถึงแม้ว่าจะต้องใช้เวลานาน
ในการด าเนินการไปบ้างก็ตาม (King et al., 2003) 
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 2.5.4 ขั้นตอนการด าเนินการของกระบวนการเข้าถึงฉันทามติแบบพหุลักษณะ 
    Vanderwood et al. (1993) ได้เขียนอธิบายถึงกระบวนการเข้าถึงฉันทมติแบบ            
พหุลักษณะ (Multiple Attribute Consensus Reaching) ในบทความเรื่อง “Consensus 
Building: A Process for Selecting Educational Outcomes and Indicators. ซึ่งตีพิมพ์ใน
วารสารOutcomes & Indicators: NCEO โดยกระบวนการเข้าถึงฉันทามติแบบพหุลักษณะมีล าดับ
ขั้นตอนในการด าเนินการ ดังต่อไปนี้ (รายละเอียดตามล าดับขั้นตอนดังแผนภาพที่ 2) 

  ระยะที่ 1 การก่อให้เกิดของข้อมูล 
     1. ศึกษาเอกสารที่ เกี่ยวข้องเกี่ยวกับเรื่องที่ต้องการศึกษา จนได้รายกา ร
องค์ประกอบหลักและองค์ประกอบย่อย 

   2. แบ่งกลุ่มตัวอย่างซึ่งเป็นผู้มีส่วนได้ส่วนเสีย (Stakeholders ที่ท าเป็นกลุ่ม             
ย่อย ๆ กลุ่มละ 4–10 คน 

  ระยะที่ 2 การประชุมการท างานหาฉันทามติ 
   3. อธิบายวัตถุประสงค์ของการประชุมกลุ่ม และอธิบายขั้นตอนกระบวนการ

เข้าถึงฉันทามติแบบพหุลักษณะให้กลุ่มตัวอย่างเข้าใจถึงกระบวนการ 
   4. แจกรายการองค์ประกอบที่ศึกษามาได้ให้กลุ่มตัวอย่างแต่ละคนให้น้ าหนัก

ความส าคัญ โดยมีพิสัยของน้ าหนักที่ให้ตั้งแต่ 0–100 
   5. ให้กลุ่มตัวอย่างซักถาม/แก้ไข รายการองค์ประกอบได้จนเป็นที่พอใจของกลุ่ม 
   6. ให้น้ าหนักความส าคัญ โดยให้คะแนนในองค์ประกอบหลักก่อนจนครบทุก

รายการก่อน จากนั้นจึงให้คะแนนในองค์ประกอบย่อย โดยในการให้คะแนนในองค์ประกอบหลัก
ทั้งหมด จะต้องมีอย่างน้อย 1 องค์ประกอบ ที่มีค่าน้ าหนักความส าคัญเป็น 100 คะแนน และในการ
ให้คะแนนองค์ประกอบย่อย ก็เช่นเดียวกัน ต้องมีอย่างน้อย 1 องค์ประกอบที่มีคะแนน 100 คะแนน 
(มากกว่า 1 องค์ประกอบได้ ) 

  ระยะที่ 3 การสังเคราะห์ฉันทามติ 
   7. ค านวณค่าเฉลี่ย (mean) ค่ามัธยฐาน (Median) ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน 

(S.D)ร้อยละของผู้ที่ให้คะแนนมากกว่า 75 และร้อยละของผู้ที่ให้คะแนนน้อยกว่า 50 และพิสัย 
(Range) ของน้ าหนักในแต่ละองค์ประกอบเริ่มจากองค์ประกอบหลักไปจนถึงองค์ประกอบย่อย 

   8. ส าหรับรายการองค์ประกอบที่มีค่าพิสัย (Range) กว้าง โดย Vanderwood ใช้
เกณฑ์ ค่ากลางของพิสัยเฉลี่ย (Mid–Range Average) มีค่า 60-80 ให้กลุ่มตัวอย่างอภิปราย ผลการ
ให้น้ าหนักท่ีได้ จนได้ข้อสรุปที่ยอมรับได้ จากนั้นให้กลุ่มตัวอย่างให้น้ าหนักองค์ประกอบอีกครั้งหนึ่ง 

   9. ค านวณหาค่าเฉลี่ยของแต่ละองค์ประกอบจากทุกกลุ่ม แล้วสรุปผลโดยหากมี
รายการองค์ประกอบใดที่มีปัญหาถึงแม้ว่าจะมีการอภิปรายแล้วแต่ยังมีค่าพิสัย กว้างอยู่ ให้คณะผู้วิจัย
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พิจารณาจาก ร้อยละของผู้ที่ให้คะแนนมากกว่า 75 และร้อยละของผู้ที่ให้คะแนนน้อยกว่า 50 
ประกอบ เป็นส าคัญ 

ต่อมา King และคณะ (2003, p. 65) ได้ศึกษาสมรรถภาพที่จ าเป็นของผู้ประเมิน โดยน า
กระบวนการเข้าถึงฉันทามติแบบพหุลักษณะ (Multiple Attribute Consensus Reaching: MACR)
มาใช้ในการก าหนดน้ าหนักความส าคัญขององค์ประกอบ โดยมีขั้นตอนในการด าเนินการ ดังนี้ 

 1. ค้นคว้าเอกสารในรายการสมรรถภาพที่จ าเป็นของผู้ประเมิน จนได้รายการสมรรถภาพ
ฉบับร่าง จากนั้นให้ผู้เชี่ยวชาญตรวจสอบรายการสมรรถภาพฉบับร่าง โดยมีการปรับปรุงแก้ไข 
เพ่ิมเติมในประเด็นต่าง ๆ 

 2. กลุ่มตัวอย่างมีจ านวนทั้งสิ้น 31 คน เป็นนักศึกษาสาขาวิชาการประเมินของ 
Minneapolis-St. Paul ท าการแบ่งกลุ่มตัวอย่างออกเป็นกลุ่มย่อย ๆ กลุ่มละ3–10 คน แบ่งเป็น 5 กลุ่ม 
กลุ่มที่ 1 มี 6 คน กลุ่มที่ 2 มี 8 คน กลุ่มที่ 3 มี 10 คนกลุ่มที่ 4 มี 4 คน และกลุ่มที่ 5 มี 3 คน ใช้
เวลาในการเก็บข้อมูลในแต่ละกลุ่มประมาณ2 ชั่วโมง 30 นาที 

 3. ให้กลุ่มตัวอย่างก าหนดน้ าหนักความส าคัญของรายการในองค์ประกอบใหญ่โดยมีช่วง
คะแนน 0–100 ซ่ึง 0-20 หมายถึง ส าคัญน้อยที่สุด และ 80–100 หมายถึง ส าคัญมากที่สุดโดยต้องมี
อย่างน้อย 1 องค์ประกอบ ที่มีค่าเป็น 100 

 4. ให้ค่าน้ าหนักความส าคัญรายการในองค์ประกอบย่อยโดยมีช่วงคะแนนเหมือนกับใน
องค์ประกอบใหญ่ 

 5. ค านวณค่าสถิติพ้ืนฐาน อาทิ ค่าเฉลี่ยเลขคณิต ค่ามัธยฐาน ค่าพิสัย ในแต่ละกลุ่ม โดย
ช่วงคะแนนที่กว้างแสดงให้เห็นว่ามีความไม่คงที่มาก ขณะที่ช่วงคะแนนที่แคบแสดงให้เห็นว่ามีความ
ไม่คงที่น้อย 

 6. ผู้อ านวยความสะดวก (facilitator) แสดงค่าสถิติที่ค านวณให้กลุ่มตัวอย่างรับรู้ผลลัพธ์
ภายในกลุ่ม จากนั้นจึงเข้าสู่การอภิปรายในองค์ประกอบที่มีค่าพิสัยมาก โดย มีเกณฑ์ในการอภิปราย
คือ 1) เป็นรายการที่มีคา่เฉลี่ยเลขคณิตต่ ากว่า 80 และ 2) เป็นรายการที่มีค่าพิสัย (range) ตั้งแต่ 40 
ขึ้นไป 

 7. หลังจากอภิปรายในรายองค์ประกอบที่มีค่าพิสัยกว้างแล้วจึงให้กลุ่มตัวอย่างให้ค่า
น้ าหนักความส าคัญในองค์ประกอบนั้นใหม่อีกครั้งหนึ่ง 

 8. ค านวณหาค่าเฉลี่ยของแต่ละองค์ประกอบจากทุกกลุ่ม แล้วสรุปผลจะเห็นว่า 
กระบวนการเข้าถึงฉันทามติแบบพหุลักษณะ เป็นกระบวนการที่ใช้ในการเก็บข้อมูลโดยมีการ
เผชิญหน้ากันของกลุ่มผู้ให้ข้อมูล เปิดโอกาสให้อภิปราย แลกเปลี่ยนความคิดเห็น ซึ่งจะน าไปสู่ข้อสรุป
ที่เป็นที่พอใจของกลุ่ม ซึ่งในล าดับขั้นตอนของ Vanderwood และคณะ (1993) และของ King และ
คณะ (2003) มีความคล้ายคลึงกันในขั้นตอนการให้ค่าน้ าหนักความส าคัญในรายองค์ประกอบ แต่
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แตกต่างกันในเรื่องเกณฑ์ที่ใช้ในการอภิปราย และการเปิดโอกาสให้แก้ไขข้อค าถามในราย
องค์ประกอบ ในงานวิจัยเรื่องนี้ การก าหนดน้ าหนักความส าคัญองค์ประกอบ ผู้วิจัยจึงตัดทอน
กระบวนการในขั้นตอนที่ 5 ของ Vanderwood ออก ไม่มีการให้กลุ่มตัวอย่างแก้ไขรายการ
องค์ประกอบแต่มีการอธิปรายและเปิดโอกาสให้ซักถามได้เพ่ือให้เกิดความเข้าใจร่วมกันที่กระจ่างชัด 
ส่วนเกณฑ์ที่ใช้ในการอภิปรายนั้น ผู้วิจัยใช้เกณฑ์ของ King และคณะ (2003) คือ อภิปรายเมื่อค่า 
เฉลี่ยเลขคณิตมีค่าน้อยกว่า 80 และค่าพิสัย (range) มีค่าตั้งแต่ 40 ขึ้นไป เนื่องจากเป็นเกณฑ์ที่มี
ความละเอียดมากกว่าของ Vanderwood รวมทั้งค านวณร้อยละของผู้ที่ให้คะแนนมากกว่า 75 และ
ร้อยละของผู้ที่ให้คะแนนน้อยกว่า 50 ประกอบ ประกอบการตัดสินใจด้วย 
 2.5.5 กระบวนการเข้าถึงฉันทามติแบบพหุลักษณะ 
 
ก่อนกระบวนการจะเริ่มต้น 
1. พัฒนาตัวอย่างที่เก่ียวกับแนวคิด 
2. การตัดสินใจของผู้ที่มีส่วนได้เสีย 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ภาพที่ 2.5 ขั้นตอนของกระบวนการเข้าถึงฉันทามติแบบพหุลักษณะ, โดย Vanderwood, 1993. 

  

ระยะที่ 1 : การก่อให้เกิดของการป้อน
ข้อมูล 
1. เลือก 4 ถึง 10 ของผูท้ี่มีสว่นได้

เสียเพื่อที่จะเข้ารว่มการประชุม
การท างาน 

2. มีผู้ที่มสี่วนไดเ้สียสร้างตัวบ่งชี้
ส าหรับแต่ละขอบเขตของผลลัพธ ์

3. พัฒนารายการหลกัของตัวบ่งชี้
ส าหรับแต่ละผลลัพธ ์

4. สร้างตารางจัดการภายนอกซ่ึง
ค านวณค่าเฉลี่ยและล าดับของการ
จัดล าดับส าหรับแต่ละตัวบ่งชี ้

5. เตรียมการส าหรับตารางการ
จัดการประชมุการท างาน  
อย่างเช่นส าเนาแผ่นกระดาษการ
จัดล าดับ 

ระยะที่ 2 : การประชุมการท างานหา
ฉันทามติ   ขอ้แนะน า 
1. อธิบายจุดประสงค์ของการประชมุ 
2. อธิบายกระบวนการ MACR การ 
    ท าให้เข้าใจง่าย 
    2.1 แสดงรายการหลักของตวับ่งชี้    
          ส าหรับหนึ่งขอบเขตของ   
          ผลลัพธ ์

2.2 ยินยอมให้ผู้เข้าร่วมท าการแก้ไข
ต่อตัวชี้บ่ง ถ้ากลุม่เห็นด้วย
พนักงานคอมพิวเตอรแ์ก้ไข 
รายการหลกั 

3. ข้อจ ากัดของการอภิปรายต่อการ
เลือกใช้ค า และความหมายของตัว
บ่งชี ้

การจดัล าดับ 
1. ผู้เข้ารว่มประเมนิค่าความส าคัญของ

แต่ละตัวบ่งชี ้(0-100) 
2. หนึ่งตัวบ่งชี้ตอ้งเป็น 100 
3. พนักงานคอมพิวเตอร์น าขอ้มูลเข้า

ไปในตารางการจัดการ 
การอภิปราย 
1. ทบทวนค่าเฉลี่ยของการจัดล าดับ

ส าหรับแต่ละตวับ่งชี้ด้วยตารางการ
จัดการ 

2. อภิปรายตัวบ่งชี้ดว้ยล าดับที่ใหญ่ใน
การจดัล าดับ หรอืล าดับกลางของ
ค่าเฉลี่ยการจัดล าดับ(60-80) 

3. ส่งเสรมิการแก้ไขปรับปรุงตอ่การ
จัดล าดับหลังจากการอภิปราย 

 

ระยะที่ 3 : การสังเคราะห์ฉนัทามต ิ
1. ค านวณสว่นเบ่ียงเบนมาตรฐาน 

(S.D) มัธยฐาน (Median) และ
จ านวนของบุคล ซ่ึงประเมินค่า
แต่ละตัวบ่งชีม้ากกว่า 75 และ
ต่ ากว่า 50 

2. จัดล าดับตัวบ่งชีท้ี่มกีารให้ค่า
น้ าหนกัมาก ๆ และสูงมากๆ 
โดยเก็บตัวบ่งชีท้ี่จัดล าดับสูง
มากๆ ไว้ ตัวที่ต่ าหรอืมีชว่ง
คะแนนห่างมาก ๆ ให้ใช้
อภิปรายจากนั้นจึงให้คะแนนอีก
ครั้งหนึ่ง 

3. ตัดสินใจเกี่ยวกับการเก็บตัวบ่งชี้
ที่ยังไม่ชัดเจน 

    ใช้การพิจารณาของคณะ
ผู้ร่วมงานอย่างละเอียด
เพื่อที่จะให้น้ าหนักความส าคัญ
ของตัวชี้บ่งให้ชัดเจน 
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 2.5.6 การวิเคราะห์ข้อมูล 
 การศึกษาอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทามติจะได้ทั้งข้อมูลเชิงปริมาณและเชิง

คุณภาพ โดยมีการวิเคราะห์ข้อมูลแต่ละประเภท ดังนี้ 
   2.5.6.1 การวิเคราะห์ข้อมูลเชิงปริมาณการวิเคราะห์ข้อมูลเพ่ือจัดล าดับความส าคัญ
ของค่าคะแนนและความเสียง ได้แก่การวิเคราะห์ค่าเฉลี่ย ค่าต่ าสุด ค่าสูงสุด และค่าพิสัย เรืองจาก
การน าค่าเฉลี่ยและค่าพิสัยทีได้จากการหาฉันทามติพิจารณาว่าค่าคะแนน หากค่าคะแนนใดทีสมาชิก
ให้ความส าคัญและบ่งบอกไปทางใดทีสมาชิกไม่ให้ความส าคัญ รวมทั้งพิจารณาว่าถ้าค่าคะแนนใดทีมี
ความแปรปรวนมากแสดงว่าสมาชิกมีความคิดเห็นแตกต่างกันมาก แต่ถ้าค่าคะแนนใดทีมีความ
แปรปรวนน้อย แสดงว่าสมาชิกมีความเห็นสอดคล้องกัน ค่าคะแนนใดทีสมาชิกไม่เห็นด้วยมาก ก็จะ
น ามาปรับปรุงและอภิปรายชี้แจงเหตุผลอันใหม่อีกครั้ง 
   2.5.6.2 เกณฑ์การแปลงความหมายผลการวิเคราะห์ข้อมูลเชิงปริมาณ 

  1) การพิจารณาความสอดคล้องของรายการทีประเมิน รายการทีผู้เข้า
ประชุมเห็นว่ามีความสอดคล้องกันอย่างแท้จริง พิจารณาจากเกณฑ์ต่อไปนี้ 
        1.1 มีค่าเฉลี่ยตั้งแต่ 80 ขึ้นไป 
        1.2 มีค่าพิสัยไม่กว้างเกินไป ช่วงคะแนนควรอยู่ระหว่าง 60-100 (ค่า
ต่ าสุดมีคะแนนไม่ต่ ากว่า 60 คะแนน) 
        1.3 ไม่มีค่าประเมินสุดโต่ง (The outlier ratings) 

  2) การพิจารณาค่าน้ าหนักของรายการที่ประเมินรายการประเมินในแต่ละ
ด้านจะมีค่าน้ าหนักและความส าคัญ ผลรวมของค่าน้ าหนักและความส าคัญภายในแต่ละด้านจะมีค่า
เท่ากับ 1 ถ้าค่าน้ าหนักที่ค านวณได้ของรายการประเมินในแต่ละด้านมีค่าใกล้เคียงกัน สรุปได้ว่า
รายการประเมินแต่ละรายการมีความส าคัญเท่าเทียมกัน 

 2.5.6.3 การวิเคราะห์ข้อมูลเชิงคุณภาพการใช้เทคนิควิธีการสร้างข้อสรุปและการ
วิเคราะห์เชิงเนื้อหา ในขณะทีสมาชิกกลุ่มอภิปรายหาฉันทามติในแต่ละหัวข้อ หรือแต่ละประเด็นการ
อภิปราย ผู้ด าเนินการจะต้องด าเนินการบันทึกเทปการอภิปรายเอาไว้โดยตลอด  รวมทั้งมีการจด
บันทึกการอภิปรายอย่างละเอียดทุกค าพูดเพ่ือน ามาเป็นข้อมูลประกอบการให้ค่าคะแนนการปฏิบัติ
และเป็นความเสียงแต่ละตัว โดยพิจารณาในด้านประเด็นการอภิปราย สาระส าคัญ ความเกี่ยวพันของ
ค่าคะแนน และน ามาบรรยายเพ่ือให้เห็นภาพของการท าฉันทามติ จากนั้นน าผลการวิเคราะห์ข้อมูล
เชิงคุณภาพ มาเปรียบเทียบกับผลวิเคราะห์เชิงปริมาณ เพ่ือเป็นข้อมูลยืนยันการหาฉันทามติจากพหุ
ลักษณะความตรงเชิงพินิจ 
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   2.5.6.4 ข้อดีและข้อจ ากัดของอภิปราย 
    Avery (1981, King et al., 2003) กล่าวถึงข้อดีและข้อจ ากัด 

ของการอภิปรายแบบพหุลักษณะเพ่ือหาฉันทามติไว้ ดังนี้ 
      ข้อดี 

     1. คุณภาพของการตัดสินใจ (Quality of decision) ผู้มีส่วนเกี่ยวข้อง
ทุกคนจะมีโอกาสเท่าเทียมกันในกระบวนการตัดสินใจ เมือการตัดสินใจมาจากการยอมรับของคน
จ านวนมากจึงน ามาซึงความน่าเชื่อถือ ความตรง ความครบถ้วน และมาตรฐานในการท างาน 

     2. ความสร้างสรรค์ (Creativity) ข้อเสนอทีหลากหลายทีมาจากจิตนา
การและความต้องการของทุกคนทีร่วมกันคิดพิจารณา น ามาสู่แนวทางการตัดสินใจทีสร้างสรรค์ 

     3. ข้อตกลงและความพึงพอใจ (Commitment and Satisfaction) 
การตัดสินใจทีได้มาจากฉันทามติเป็นการตัดสินใจทีจากความพึงพอใจจากสมาชิกในกลุ่ม ผู้มีส่วนร่วม
ในการประชุมมีความพึงพอใจในกระบวนการและผลลัพธ์สุดท้ายในระดับสูง 

     4. ส่งเสริมคุณค่าและทักษะ (Fostering of Values and Skill) ฉันทา
มติต้องการคนที่จะพิจารณาและแสดงความเคารพในความคิดของสมาชิกในกลุ่มคนอ่ืน ๆ ให้ความ
ร่วมมือและมีความรับผิดชอบต่อกลุ่ม ลดการผูกขาดหรือควบคุมการสนทนา เนื่องจากมีการแยกเป็น
กลุ่ม ๆ ซึงทักษะดังกล่าวสามารถน าไปใช้ได้ในกิจกรรมอื่น ๆ 
 

2.6 งานวิจัยที่เกี่ยวข้อง 
 
  2.6.1 งานวิจัยเกี่ยวกับการพัฒนารูปแบบการประเมิน 
   อ้อมธจิต แป้นศรี (2551, น. 251) ได้ศึกษา พัฒนารูปแบบการประเมินการจัด
การศึกษาแบบสองภาษาในสถานศึกษาระดับการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน ในการจัดการศึกษาเอกสาร
เกี่ยวกับการจัดการศึกษาแบบสองภาษาตลอดคุณภาพของการจัดการศึกษาแบบสองภาษาใน
สถานศึกษาระดับการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน การศึกษาครั้งนี้มีจุดประสงค์เพ่ือพัฒนารูปแบบการประเมิน
การจัดการศึกษาแบบสองภาษาในสถานศึกษาระดับการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน กลุ่มตัวอย่างคือ ผู้บริหาร 
ครู ผู้รับผิดชอบโครงการ นักเรียน จากโรงเรียนที่จัดการศึกษาแบบสองภาษาสังกัดส านักงาน
คณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน เครื่องมือที่ใช้ได้แก่ แบบสัมภาษณ์ แบบประเมินความเหมาะสม
เป็นไปได้ แบบประเมินรูปแบบการประเมิน และคู่มือการประเมิน จากการศึกษาพบว่า รูปแบบการ
ประเมินการจัดการศึกษาแบบสองภาษาในสถานศึกษา ระดับการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน ประกอบด้วย 
วัตถุประสงค์การประเมิน มาตรฐาน และตัวบ่งชี้ในการประเมินประกอบด้วย มาตรฐาน 3 ด้านใหญ่ 
คือ ด้านปัจจัยน าเข้า (Input) ประกอบด้วย 7 มาตรฐาน ด้านกระบวนการ (Process) ประกอบด้วย 
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6 มาตรฐาน และด้านผลผลิต (Output) ประกอบด้วย 2 มาตรฐาน รวมทั้งสิ้น 15 มาตรฐาน และ  
71 ตัวบ่งชี้ ผู้ท าการประเมิน ทั้งหมด 5 แหล่ง ประกอบด้วย ผู้บริหารสถานศึกษา คณะกรรมการ
สถานศึกษา ครูผู้สอน ผู้ปกครองนักเรียน และนักเรียน ระยะเวลาในการประเมิน วิธีการประเมิน ใช้
แบบประเมิน 5 เกณฑ์การประเมิน  

  เพ็ญประภา กั้วพิทักษ์ (2555, น. 168) ได้ศึกษา พัฒนารูปแบบการประเมินการ
จัดการเรียนรู้ ของครูภาษาต่างประเทศ ระดับประถมศึกษาโรงเรียนมาตรฐานสากล การวิจัยนี้ มี
ความมุ่งหมายเพ่ือพัฒนารูปแบบการประเมินการจัดการเรียนรู้ ของครูภาษาต่างประเทศ ระดับ
ประถมศึกษา โรงเรียนมาตรฐานสากลโดยกลุ่มตัวอย่างที่ทดลองใช้รูปแบบการประเมิน ในโรงเรียน
กลุ่มตัวอย่าง จ านวน 3 โรงที่ได้จากการเลือกกลุ่มตัวอย่างแบบเจาะจง เครื่องมือที่ใช้ ประกอบด้วย 
แบบสัมภาษณ์ แบบประเมิน และแบบสังเกต ผลการวิจัย พบว่า รูปแบบการประเมินการจัดการ
เรียนรู้ ของครูภาษาต่างประเทศ ระดับประถมศึกษาโรงเรียนมาตรฐานสากล มีลักษณะเป็นแผนภูมิที่
มีโครงสร้างที่สัมพันธ์กัน 4 องค์ประกอบ คือ 1)เป้าหมายของการประเมิน 2) สิ่งที่มุ่งประเมิน 3) 
วิธีการประเมิน และ 4) เกณฑ์การประเมนิ โดยมีเป้าหมายของการประเมิน เพ่ือปรับปรุง และ
พัฒนาการจัดการเรียนรู้ของครูภาษาต่างประเทศระดับประถมศึกษา โรงเรียนมาตรฐานสากล สิ่งที่มุ่ง
ประเมิน ได้แก่ แนวคิดในการจัดการเรียนรู้ ปัจจัยการเรียนรู้ กระบวนการจัดการเรียนรู้ ผลผลิตการ
เรียนรู้ และ การสร้างภาคีเครือข่ายการเรียนรู้ วิธีการประเมิน ประกอบด้วย ผู้ประเมิน ขั้นตอนการ
ประเมิน เครื่องมือประเมิน และ ระยะเวลาการประเมินเกณฑ์การประเมิน เป็นเกณฑ์สัมบูรณ์ ที่
พัฒนาโดยผู้ เชี่ยวชาญรูปแบบการประเมินการจัดการเรียนรู้ของครูภาษาต่างประเทศ ระดับ
ประถมศึกษาโรงเรียนมาตรฐานสากล ทา ให้ครูมีพัฒนาการในการจัดการเรียนรู้ โดยค่าเฉลี่ยผลการ
ประเมิน ครั้งที่ 2 สูงกว่าค่าเฉลี่ยผลการประเมิน ครั้งที่ 1 อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01 และ 
มีความตรงเชิงจ าแนก อย่างมีนัยส าคัญทางสถิติที่ระดับ .01รูปแบบการประเมินการจัดการเรียนรู้ของ
ครูภาษาต่างประเทศ ระดับประถมศึกษาโรงเรียนมาตรฐานสากล มีมาตรฐานการประเมินด้านการใช้
ประโยชน์ ด้านความเป็นไปได้ ด้านความเหมาะสม และด้านความถูกต้อง โดยรวมอยู่ในระดับมาก 
และเม่ือพิจารณาเป็นรายด้าน อยู่ในระดับมากที่สุดสองด้าน คือ ด้านการใช้ประโยชน์ และด้านความ
ถูกต้อง นอกนั้นอยู่ในระดับมาก 
   ไพบูลย์ มีศิลป์ (2554, น. 131) ได้ศึกษาการพัฒนารูปแบบการประเมินมาตรฐาน
วิชาชีพผู้ส าเร็จการศึกษาระดับประกาศนียบัตรวิชาชีพชั้นสูง มีวัตถุประสงค์เพ่ือสร้างรูปแบบ 
รายละเอียดตามรูปแบบและประเมินผลการด าเนินงานตามรูปแบบการประเมินมาตรฐานวิชาชีพ 
ด าเนินการในสาขาวิชาเทคนิคการผลิต ภายใต้โครงการความร่วมมือทางวิชาการระหว่างส านักงาน
อาชีวศึกษาจังหวัดศรีสะเกกับส านักงานจัดหางานจังหวัด สภาอุตสาหกรรมจังหวัด หอการค้าจังหวัด
และสถานประกอบการกลุ่มตัวอย่างในการพัฒนารูปแบบการประเมินมาตรฐานวิชาชีพและการสร้าง
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รายละเอียดตารูปแบบการประเมินมาตรฐานวิชาชีพ เป็นผู้เชี่ยวชาญ 10 คน การประเมินผลการ
ด าเนินงานตามรูปแบบ เป็นผู้ที่มีส่วนเกี่ยวข้องในการด าเนินงาน 29 คนและการประเมินผลการ
ปฏิบัติงานของนักศึกษาในสถานประกอบการ 13 แห่ง ผลการด าเนินการวิจัยพบว่าผลการด าเนินการ
วิจัยพบว่ารูปแบบการประเมินมาตรฐานวิชาชีพ เกณฑ์การประเมิน แบบประเมินมาตรฐานวิชาชีพ 
กระบวนการพัฒนาผู้ประเมิน ผู้เชี่ยวชาญเห็นด้วยไปในทิศทางเดียวกันทุกประเด็นในระดับมาก  
( X =4.15, 3.86, 3.99,3.60 และ SD.=0.30, 0.78, 0.57, 0.27 ตามล าดับ) ส่วนการด าเนินงานตาม
รูปแบบการประเมินมาตรฐานวิชาชีพในสถานศึกษาผู้ที่มีส่วนเกี่ยวข้องมีความพึงพอใจในระดับมาก 
( X =3.93,SD.=0.54) และการประเมินผลการปฏิบัติงานของนักศึกษาในสถานประกอบการ 
ผู้ประกอบการมีความพึงพอใจในระดับมาก ( X =3.73, SD.=0.63) 
   กุสุมา ใจสบาย (2556, น. 171) ได้ศึกษา การพัฒนารูปแบบการประเมินสมรรถนะ
นักศึกษาหลักสูตรครุศาสตรบัณฑิต มหาวิทยาลัยราชภัฏในเขตภาคใต้ตอนบนการวิจัยครั้งนี้มี
วัตถุประสงค์เพ่ือ 1) สร้างรูปแบบการประเมินสมรรถนะนักศึกษาหลักสูตรครุศาสตรบัณฑิต และ           
2) ประเมินรูปแบบการประเมินสมรรถนะนักศึกษาหลักสูตรครุศาสตรบัณฑิต กลุ่มตัวอย่างที่ใช้ในการ
วิจัยครั้งนี้ ได้แก่ ผู้บริหารสถานศึกษาจ านวน 18 คน ครูผู้สอน จ านวน 70 คน อาจารย์นิเทศก์ 
จ านวน 29 คน นักศึกษาจ านวน 67 คน และนักเรียน จ านวน 335 คน รวมทั้งสิ้น 519 คน           
กลุ่มตัวอย่างผู้เชี่ยวชาญและผู้ทรงคุณวุฒิในการพัฒนารูปแบบการประเมินด้วยเทคนิค EDFR จ านวน               
18 คนและผู้เชี่ยวชาญในการตรวจสอบความเหมาะสมของรูปแบบด้วยการสนทนากลุ่มจ านวน 7 คน 
เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัย ประกอบด้วย แบบประเมินสมรรถนะนักศึกษาแบบทดสอบ และแบบ
ประเมินคุณภาพของรูปแบบการประเมินสมรรถนะนักศึกษาสถิติที่ใช้ในการวิเคราะห์ข้อมูล คือ            
ค่าร้อยละ ค่ามัธยฐาน ค่าส่วนเบี่ยงเบนควอไทล์ค่าเฉลี่ย และค่าส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน ผลการวิจัย
สรุปได้ดังนี้ รูปแบบการประเมินสมรรถนะนักศึกษาประกอบด้วย องค์ประกอบสมรรถนะ 5 ด้าน         
รวม 17 ตัวชี้วัดสมรรถนะ คือ สมรรถนะหลัก 3 สมรรถนะ คือ 1) ด้านจิต-วิญญาณครู 3 ตัวชี้วัด 2) 
ด้านทักษะทางสังคม 4 ตัวชี้วัด และ 3) ด้านการเป็นผู้น าการเปลี่ยนแปลง 2 ตัวชี้วัด และสมรรถนะ
วิชาชีพ 2 สมรรถนะ คือ 1) ด้านความรู้ 3 ตัวชี้วัด และ 2) ด้านทักษะการจัดกิจกรรมการเรียนการ
สอนที่เน้นผู้เรียนเป็นส าคัญ 5 ตัวชี้วัด 
   พิรพัฒน์ วรรณ์แสงแก้ว (2556, น. 167 ) ได้ศึกษา การพัฒนารูปแบบการประเมินผล
กาปฏิบัติงานแบบฐานสมรรถนะเพ่ือการพัฒนาพนักงานในธุรกิจรักษาความปลอดภัย การวิจัยครั้งนี้มี
วัตถุประสงค์เพ่ือพัฒนารูปแบบการประเมินผลการปฏิบัติงานแบบฐานสมรรถนะเพ่ือการพัฒนา
พนักงานในธุรกิจรักษาความปลอดภัย และเพ่ือประเมินผลการปฏิบัติงานแบบฐานสมรรถนะของ
พนักงานรักษาความปลอดภัย และติดตามผลหลังจากเข้าร่วมแผนพัฒนาบุคลากรรายบุคคล โดยใช้
ระเบียบวิธีการวิจัยและพัฒนา กลุ่มตัวอย่างที่ใช้ในการวิจัย ได้แก่ พนักงานรักษาความปลอดภัยที่
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ปฏิบัติงานรักษาความปลอดภัยในโรงงานอุตสาหกรรมที่อยู่ในเขตกรุงเทพฯ และปริมณฑล โดยการ
เลือกแบบเจาะจง จ านวน 26 คน เครื่องมือประเมินผลการปฏิบัติงานแบบฐานสมรรถนะ ได้แก่ แบบ
ประเมินด้านความรู้ แบบประเมินผลการปฏิบัติงาน (ทักษะ) และแบบประเมินพฤติกรรม สถิติที่ใช้ใน
การวิจัย ได้แก่ ค่าเฉลี่ย ร้อยละ ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน ค่าดัชนีความสอดคล้องและค่าดัชนีความ
เที่ยงตรงเชิงเนื้อหา ผลการวิจัยพบว่า การพัฒนารูปแบบการประเมินผลการปฏิบัติงานแบบฐาน
สมรรถนะส าหรับพนักงานใน 

  ธุรกิจรักษาความปลอดภัย ในภาพรวมอยู่ในระดับมากที่สุด ผลจากการสัมมนากลุ่ม
พบว่า รูปแบบการประเมินผลการปฏิบัติงานแบบฐานสมรรถนะมีองค์ประกอบหลัก 4 องค์ประกอบ
หลัก ดังนี้1) ก าหนดบทบาทหน้าที่ในงานรักษาความปลอดภัย ประกอบด้วย วิเคราะห์ บทบาท 
หน้าที่ของพนักงานในธุรกิจรักษาความปลอดภัย วิเคราะห์ ความรู้ ทักษะ และเจตคติของพนักงานใน
ธุรกิจรักษาความปลอดภัย สัมภาษณ์เชิงลึกผู้ทรงคุณวุฒิในธุรกิจรักษาความปลอดภัย และสัมมนา
กลุ่มผู้ทรงคุณวุฒิในธุรกิจรักษาความปลอดภัยและผู้เชี่ยวชาญทางด้านสมรรถนะอาชีพ 
   ศตายุ เชื้อโชติ (2556, น. 127) ได้การพัฒนารูปแบบการประเมินเพ่ือการเรียนรู้ใน 
ชั้นเรียนส าหรับนักเรียน ระดับชั้นประถมศึกษา การประเมินเพ่ือการเรียนรู้ในชั้นเรียน การวิจัยครั้งนี้
มีจุดมุ่งหมาย ดังนี้ 1) เพ่ือพัฒนารูปแบบการประเมินเพ่ือการเรียนรู้ในชั้นเรียน สาหรับนักเรียน
ระดับชั้นประถมศึกษา 2) เพ่ือทดลองใช้และประเมินคุณภาพของรูปแบบการประเมินเพ่ือการเรียนรู้
ในชั้นเรียนที่ผู้วิจัยสร้างขึ้น เครื่องมือที่ใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูลครั้งนี้ ประกอบด้วย แบบทดสอบ
วัดผลสัมฤทธิ์ทางการเรียนแบบวัดการรับรู้ตนเองในการเรียนรู้ แบบวัดการกากับตนเองในการเรียนรู้ 
และแบบสัมภาษณ์ความพึงพอใจของนักเรียนที่มีต่อรูปแบบการประเมิน สถิติที่ใช้ในการวิเคราะห์
ข้อมูล ได้แก่ ค่าเฉลี่ยมัธยฐาน ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน และพิสัยระหว่างควอไทล์ และทดสอบ
สมมติฐานด้วยสถิติทดสอบThe Mann-Whitney U - Test , t-test (Dependent Sample) และ 
การทดสอบโฮเทลลิ่งทีสแควร์ (Hotelling T2) ผลการวิจัยปรากฏดังนี้ รูปแบบการประเมินเพ่ือการ
เรียนรู้ในชั้นเรียนสาหรับนักเรียนระดับชั้นประถมศึกษาประกอบด้วย ระยะในการประเมิน 2 ระยะ  
6 ขั้นตอน คือ 1) ระยะที่ 1 ระยะวางแผนการประเมินซึ่งประกอบไปด้วย 3 ขั้นตอน คือ ขั้นตอนที่ 1 
ก าหนดวัตถุประสงค์ของการประเมินและสิ่งที่ต้องการพัฒนาหรือสิ่งที่ต้องการให้เกิดกับผู้เรียน 
ขั้นตอนที่ 2 ก าหนดตัวชี้วัดและเกณฑ์แห่งความส าเร็จและ ขั้นตอนที่ 3 ออกแบบวิธีการเรียนรู้และ
ก าหนดวิธีการประเมินที่สอดคล้องกับวัตถุประสงค์ 2) ระยะที่ 2 ระยะด าเนินการสอนและสะท้อนผล
ซึ่งประกอบไปด้วย 3 ขั้นตอนคือ ขั้นตอนที่ 4 บูรณาการการประเมินร่วมกับการจัดกิจกรรมการเรียน
การสอน ขั้นตอนที่ 5 สะท้อนผลการประเมินเมื่อจบหน่วยการเรียนและขั้นตอนที่ 6 การใช้ผลการ
ประเมินปรับปรุงนักเรียน 



85 

   อาทิตย์ อาจหาญ (2558, น. 195) ได้ศึกษาการพัฒนารูปแบบการประเมินการจัดการ
เรียนรู้ของโรงเรียนห้องเรียนพิเศษวิทยาศาสตร์ ระดับมัธยมศึกษาตอนปลาย มีความมุ่งหมายเพ่ือ
พัฒนารูปแบบการประเมินการจัดการเรียนรู้ของโรงเรียนห้องเรียนพิเศษวิทยาศาสตร์  ระดับ
มัธยมศึกษาตอนปลาย กลุ่มตัวอย่าง ได้แก่ โรงเรียนห้องเรียนพิเศษวิทยาศาสตร์ ระดับมัธยมศึกษา
ตอนปลาย เครื่องมือที่ใช้ในการวิจัยเป็นแบบสัมภาษณ์ และแบบประเมินลักษณะมาตราส่วนประมาณ
ค่า 5 ระดับ ผลการวิจัยพบว่า  
     1. รูปแบบการประเมินการจัดการเรียนรู้ของโรงเรียนห้องเรียนพิเศษวิทยาศาสตร์ 
ระดับมัธยมศึกษาตอนปลาย มีลักษณะเป็นแผนภูมิโครงสร้างที่สัมพันธ์กัน 7 องค์ประกอบ คือ หัวข้อ
การประเมิน วัตถุประสงค์ของการประเมิน สิ่งที่มุ่งประเมิน วิธีการประเมิน ผู้ท าการประเมิน เกณฑ์
การประเมิน และผู้ใช้สารสนเทศ โดยมีวัตถุประสงค์ของการประเมินเพ่ือเป็นสารสนเทศในการพัฒนา
คุณภาพการจัดการเรียนรู้ของโรงเรียนห้องเรียนพิเศษวิทยาศาสตร์ระดับมัธยมศึกษาตอนปลายสิ่งที่
มุ่งประเมิน ประกอบด้วย 5 ได้แก่ ด้านการบริหารจัดการ ด้านปัจจัยเบื้องต้นในการจัดการเรียนรู้ 
ด้านกระบวนการจัดการเรียนรู้  ด้านผลผลิตการจัดการเรียนรู้  และด้านการบริหารเครือข่ายการ
จัดการเรียนรู้ วิธีการประเมิน ประกอบด้วย ขั้นตอนในการประเมิน เครื่องมือที่ใช้ในประเมิน และ 
ระยะเวลาการประเมิน เกณฑ์การประเมิน เป็นเกณฑ์สัมบูรณ์ ที่พัฒนาโดยผู้เชี่ยวชาญ 
    2. ผลการประเมินรูปแบบการประเมินการจัดการเรียนรู้ของโรงเรียนห้องเรียน
พิเศษวิทยาศาสตร์ระดับมัธยมศึกษาตอนปลาย ด้านความเหมาะสม ด้านความถูกต้อง ด้านความ
เป็นไปได้ และด้านประโยชน์ในการน าไปใช้โดยรวมอยู่ในระดับมากที่สุด เมื่อพิจารณาเป็นรายด้านอยู่
ในระดับมากท่ีสุดทุกด้าน  
 2.6.2 งานวิจัยเกี่ยวกับการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน 
   วินุลาศ เจริญชัย (2557, น. 97 ) ได้ศึกษาการพัฒนารูปแบบการบริหารหลักสูตร
คูข่นานวิชาชีพ ของโรงเรียนบ้านใหญ่พิทยาคม ตามแนวคิดเทียบเคียงสมรรถนะครั้งนี้ มีวัตถุประสงค์ 
ดังนี้ 1) เพ่ือศึกษาสภาพการบริหารหลักสูตรคู่ขนานวิชาชีพ ของโรงเรียนบ้านใหญ่พิทยาคม 2) เพ่ือ
พัฒนารูปแบบการบริหารหลักสูตรคู่ขนานวิชาชีพ ของโรงเรียนบ้านใหญ่พิทยาคมตามแนวคิด
เทียบเคียงสมรรถนะ 3)เพ่ือน ารูปแบบไปใช้ในการบริหารหลักสูตรคู่ขนานวิชาชีพของโรงเรียนบ้าน
ใหญ่พิทยาคมตามแนวคิดเทียบเคียงสมรรถนะ และ 4)เพ่ือประเมินรูปแบบการบริหารหลักสูตร
คูข่นานวิชาชีพของโรงเรียนบ้านใหญ่พิทยาคมตามแนวคิดเทียบเคียงสมรรถนะ กลุ่มเป้าหมายในการ
วิจัยครั้งนี้ ได้แก่ ผู้บริหารและครูโรงเรียนบ้านใหญ่พิทยาคม จ านวน 21 คน กรรมการสถานศึกษา 
จ านวน 14 คน ผู้ปกครองนักเรียน จ านวน 44 คน นักเรียน จ านวน 44 คน ผู้บริหารและครูโรงเรียน
หนองบุนนากพิทยาคม จ านวน 8 คน รวมทั้งสิ้น 131 คน เครื่องมือที่ใช้ในการเก็บรวบรวมข้อมูล         
มีดังนี้ 1) บันทึกการประชุม ของการประชุมระดมความคิดเห็น ตาม SWOT Analysis 2) การ
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สัมภาษณ์แบบมีโครงร่าง ของการศึกษาเปรียบเทียบ (Site Visit) 3) แบบสอบถามความคิดเห็น
เกี่ยวกับการบริหารหลักสูตรคู่ขนานวิชาชีพ 4) แบบบันทึกการประชุมแบบมีส่วนร่วมของผู้บริหาร
และครู(Appreciation Influence Control) 5) แบบประเมินรูปแบบการบริหารหลักสูตรคู่ขนาน
วิชาชีพ ของโรงเรียน บ้านใหญ่พิทยาคม 6)แบบสอบถามความพึงพอใจรูปแบบการบริหารหลักสูตร
คู่ขนานวิชาชีพของโรงเรียนบ้านใหญ่พิทยาคม สถิติที่ใช้วิเคราะห์ข้อมูล ได้แก่ ค่าร้อยละ ค่าเฉลี่ย 
ส่วนเบี่ยงเบนมาตรฐาน ผลการศึกษาพบว่า การพัฒนารูปแบบการบริหารหลักสูตรคู่ขนานวิชาชีพ
ของโรงเรียนบ้านใหญ่พิทยาคมตามแนวคิดเทียบเคียงสมรรถนะ พบวิธีปฏิบัติที่ดีที่สุด (Best 
Practices) และปัจจัยเอื้อ (Enabler) พัฒนารูปแบบการบริหารหลักสูตรคู่ขนานวิชาชีพ มี 2 ขั้นตอน 
1) การวิเคราะห์ วิเคราะห์รูปแบบการบริหารหลักสูตรคู่ขนานวิชาชีพทั้ง 3ด้าน ซึ่งจัดล าดับช่วงห่าง
ของการบริหารหลักสูตรคู่ขนานวิชาชีพ จากมากไปน้อย คือ ด้านการส่งเสริม สนับสนุน  ด้านการ
จัดท าหลักสูตรสถานศึกษา และด้านการก ากับ ดูแลคุณภาพ 2) ขั้นบูรณาการ เป็นการประชุมแบบมี
ส่วนร่วมของผู้บริหารและครู โดยน าวิธีปฏิบัติที่ดีที่สุด (Best Practices) และปัจจัยเอ้ือ (Enabler)มา
ใช้ เพ่ือพัฒนารูปแบบการบริหารหลักสูตรคู่ขนานวิชาชีพของโรงเรียนบ้านใหญ่พิทยาคม 
   อนุวัฒน์ ฉินสูงเนิน (2557, น. 86) ได้ศึกษา การประเมินโครงการหลักสูตรคู่ขนาน
โรงเรียนเทศบาล ๔ (เพาะช า) เทศบาลนครนครราชสีมา การประเมินโครงการครั้งนี้มีวัตถุประสงค์
เพ่ือ 1) ประเมินความเหมาะสมด้านสภาพแวดล้อมของโครงการหลักสูตรคู่ขนานโรงเรียนเทศบาล        
4 (เพาะช า) 2) ประเมินความเหมาะสมด้านปัจจัยพ้ืนฐานของโครงการหลักสูตรคู่ขนานโรงเรียน
เทศบาล 4 (เพาะช า) 3) ประเมินความเหมาะสมด้านกระบวนการของโครงการหลักสูตรคู่ขนาน
โรงเรียนเทศบาล 4 (เพาะช า) และ 4) ประเมินด้านผลผลิตของโครงการหลักสูตรคู่ขนานโรงเรียน
เทศบาล 4 (เพาะช า) กลุ่มเป้าหมายที่ใช้ในการประเมินโครงการครั้งนี้ประกอบด้วย ผู้บริหาร 4 คน 
ครู 10 คน คณะกรรมการสถานศึกษาขั้นพ้ืนฐาน 15 คน ผู้ปกครองนักเรียน 100 คน นักเรียน
มัธยมศึกษาปีที่ 4-6 จ านวน 100 คน รวม 229 คน ผลการประเมิน พบว่า โรงเรียนเริ่มเปิดรับ
นักเรียนที่ส าเร็จการศึกษาชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 3 ในปีการศึกษา 2552 ศึกษาต่อในหลักสูตรคู่ขนาน 
จ านวน 2 สาขาวิชา คือ สาขาวิชาคอมพิวเตอร์ธุรกิจและช่างยนต์ ตามความต้องการของนักเรียนและ
ผู้ปกครอง จ านวน 1 ห้องเรียน มีนักเรียน 35 คน ในปีการศึกษา 2553 เปิดรับนักเรียน จ านวน        
1 ห้องเรียน มีนักเรียน 33 คน ในปีการศึกษา 2554 เปิดรับนักเรียนจ านวน 1 ห้องเรียน มีนักเรียน 
45 คน ในปีการศึกษา 2555 เปิดรับนักเรียนจ านวน 1 ห้องเรียน มีนักเรียน 41 คน เปิดท าการเรียน
การสอนตั้งแต่วันจันทร์ถึงศุกร์และช่วงปิดภาคเรียนทุกภาคเรียน ในวันจันทร์ถึงวันพุธ นักเรียนเรียน
วิชาสามัญ โดยมีครูโรงเรียนเทศบาล 4 (เพาะช า) เป็นครูผู้สอน ส่วนในวันพฤหัสบดี วันศุกร์และช่วง
ปิดภาคเรียน นักเรียนเรียนวิชาชีพ โดยมีครูวิทยาลัยเทคนิค สุรนารีเป็นครูผู้ สอน ในปีการศึกษา 
2554 มีนักเรียนจบการศึกษาชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 6 จ านวน 35 คน นักเรียนจะได้รับวุฒิการศึกษา          
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ขั้นพ้ืนฐานระดับชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 6 จากโรงเรียนเทศบาล 4 (เพาะช า) และได้รับวุฒิการศึกษาทาง
วิชาชีพระดับประกาศนียบัตรวิชาชีพ (ปวช.) จากวิทยาลัยเทคนิคสุรนารี ทั้ง 35 คน และในการศึกษา 
2555 มีนักเรียนจบการศึกษาชั้นมัธยมศึกษา ปีที่ 6 จ านวน 33 คน นักเรียนจะได้รับวุฒิการศึกษาขั้น
พ้ืนฐานระดับชั้นมัธยมศึกษาปีที่ 6 จากโรงเรียนเทศบาล 4 (เพาะช า) และได้รับวุฒิการศึกษาทาง
วิชาชีพระดั บประกาศนียบัตรวิชาชีพ (ปวช . )  จากวิทยาลัย เทคนิคสุ รนารี  ทั้ ง  33  คน  
  2.6.3 งานวิจัยต่างประเทศ 
   Darnelle and Wilson (2010, p. 112 ) ได้ท าการศึกษาเรื่องอาชีวศึกษาในโรงเรียน
มัธยม: แนวโน้มในอนาคต.วัตถุประสงค์ของการศึกษานี้คือการรวบรวมข้อมูลให้มากที่สุดเท่าที่เป็นไป
ได้และข้อสรุปเกี่ยวกับวิธีการที่มีประสิทธิภาพโปรแกรมการศึกษาอาชีวศึกษาในโรงเรียนมัธยม 
การศึกษาใช้วิธีการวิจัยผสมซึ่งรวมถึงการวิจัยเชิงปริมาณและคุณภาพ พบว่าจากการจัดการศึกษา
สายอาชีวศึกษาในโรงเรียนมัธยมศึกษามีแนวโน้มสูงมากที่จะเกิดขึ้นในอนาคต โดยทดลองใช้
โปรแกรมการเรียนรู้ของทักษะทางวิชาการขั้นพ้ืนฐานจากการมีส่วนร่วมของนักเรียนในโปรแกรม
การศึกษาอาชีวศึกษา เทียบกับการศึกษาสายสามัญเดิม พบว่า นักศึกษาพึงพอใจในงานมากขึ้นกว่าที่
จบการศึกษาระดับสูงอ่ืน ๆ จากโปรแกรมอ่ืน ๆ ในโรงเรียนมัธยมศึกษาที่มีความรู้ความสามารถ
ทางด้านวิชาชีพด้วย 
   Gene Bottoms and Alice Presson (1989, p. 30) ได้ศึกษาการส ารวจความ
ต้องการปรับปรุงการศึกษาในโรงเรียนทั่วไปและอาชีวศึกษา เพ่ือให้บรรลุผลของความต้องการของ
ตลาด โดยท าการศึกษาจาก โรงเรียนทั่วไปน าเอาวิชาสายอาชีวศึกษาเข้ามาปรับปรุง โดยการให้
การศึกษาแก่สายทั่วไปและสายอาชีวศึกษา จากการส ารวจพบว่า การปรับปรุงด้านการสื่อสารในสาย
อาชีพและส่งเสริมให้ธุรกิจและอุตสาหกรรมที่จะค้นหาในรัฐของพวกเขา เพ่ือ ให้มั่นใจว่าประชาชนใน
ภูมิภาคนี้สามารถตอบสนองความต้องการของนายจ้าง เนื่องจากความก้าวหน้าทางด้านเทคโนโลยี ท า
ให้ความต้องการสายอาชีวศึกษามาขึ้น จึงได้มีการท าให้ผู้ส าเร็จการศึกษาทั้งหมดของ Highs Chools 
ทั้งหมดจะต้องเตรียมความพร้อมในด้านวิชาการและต าแหน่งที่มีความหมายในทาง เทคนิค โลกการ
ท างานในวันพรุ่งนี้และได้รับประโยชน์จากการฝึกอบรมเพ่ิมเติมในงาน ศึกษาเพ่ือ มั่นใจได้ว่าเยาวชน
ของเรามีการเตรียมการด าเนินการจะต้องโปรแกรมที่แข็งแกร่งรวม วิชาการและสายอาชีพให้กับ
เยาวชนในโรงเรียนมัธยมทั่วรัฐ SREB นักเรียนมีการเสริมสร้างเนื้อหาวิชาการอาชีวศึกษาหลักสูตร
และหลัก สูตรการศึกษาระดับมัธยมศึกษามากขึ้น เพ่ือให้บรรลุนี้จะต้องมีความพยายามของทีมที่
แข็งแกร่งโดยครูของหลักสูตรการศึกษาและอาชีวศึกษา วางอยู่บนความเชื่อที่ว่านักเรียนทุกคน              
ที่เรียนจะได้ประกาศนียบัตรมัธยมปลายและ วิชาการอาชีวศึกษา ด้วยเพ่ือสนองต่อความต้องการของ
โลกปัจจุบัน และท าให้นักเรียนมีความต้องการในระดับที่สูงมาก 
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   Stasz (1991, p. 36) ได้ศึกษา การบูรณาการวิชาการและการศึกษา ปวช:                
แนวทางการประเมินผลการปฏิรูปฟัซซี่ โดยท าการศึกษา รูปแบบการบุรณาการกลุ่มวิชาการและ
อาชีวศึกษา จากการทดลอง 8 กลุ่ม โดยแต่ละกลุ่มบุรณาการในสายอาชีวิศึกษาที่แตกต่างกัน โดยใช้
หลักสูตรแบบบูรณาการ และเก็บข้อมูลจากทุกกลุ่มเกี่ยวกับหลักสูตรแบบบูรณาการ พบว่า 
อาชีวศึกษาหรือนักวิชาการชี้ให้เห็นว่าสามองค์ประกอบที่มีส่วนเกี่ยวข้อง ได้แก่ ต้องจัดท าการเรียน
การสอน; และโครงสร้างองค์กร เพ่ือจะได้มีแผนการจัดการที่ชัดเจน และการบูรณาการส าเร็จ            
มากที่สุด 
   Tammy (2013, p. 56) ได้บูรณาการหลักสูตรการศึกษาอาชีวศึกษาและการศึกษา
ทางด้านทักษะในในศตวรรษที่ 21 , ACT: การวิจัยเชิงคุณภาพ โดยทักษะในศตวรรษที่จะต้องมีการ
เรียนการสอน แต่โรงเรียนยังต้องเตรียมนักเรียนในระดับมัธยมและมีการทดสอบมาตรฐานระดับชาติ
ในระดับของความสามารถและทักษะทางวิชาการและประสิทธิภาพการท างานของนักเรียน – ส าหรับ
หลักในการอ่านและคณิตศาสตร์ – ที่วัด โดยการทดสอบมาตรฐานมีผลกระทบต่อการเรียนการสอน
ในโรงเรียนอาชีวศึกษา ที่ส าคัญลักษณะของการอาชีวศึกษาเป็นสายอาชีพมากที่สุดจึงต้องมีการสอน
แบบบูรณาการประสบการเรียนรู้ในอาชีพเป็นรวมทั้งการเรียนรู้ในสาขาวิชาการทั่วไปกับการสอนใน
โรงเรียนมัธยมส่วนใหญ่ ในปี 1984 คาร์ล D. Perkins เพ่ือปรับปรุงคุณภาพของมัธยมศึกษาและ
โรงเรียนอาชีวศึกษา จึงได้ท าการศึกษาหลักสูตรบูรณาการรายวิชาสามัญกับสายอาชีพ เพ่ือตอบสนอง
ความต้องการผู้เรียนที่มีคุณภาพในศตวรรษที่ 21 และมีมาตรฐานการทดสอบระดับชาติให้แก่ 
นักเรียนที่เรียนสายอาชีวศึกษา ได้รับทั้ง วิชาชีพและวิชาสามัญ จึงถือว่าหลักสูตรบูรณาการนี้ส าเร็จ
และเป็นที่น่าพอใจของสังคมปัจจุบัน 
   จากการศึกษาเอกสาร แนวคิด ทฤษฎีที่เกี่ยวข้อง การวิจัยพัฒนารูปแบบการประเมิน
การจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษาสังกัดส านักงานคระกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน 
จ าเป็นต้องอาศัยแนวคิดทฤษฎีที่เกี่ยวข้องอย่างหลากหลาย เพ่ือเป็นฐานในการพัฒนารูปแบบการ
ประเมินให้มีความเหมาะสมและได้มาตรฐานการประเมิน เพ่ือสังเคราะห์ก าหนดมาตรฐาน ตัวชี้วัด
หรือองค์ประกอบ และตัวบ่งชี้ที่ใช้ในการประเมิน และศึกษา วิเคราะห์ สังเคราะห์ เอกสาร เกี่ยวกับ 
แนวคิดการพัฒนารูปแบบการประเมินของ นีโว (Nevo) และ ศิริชัย กาญจนวาสี และศึกษาทฤษฎี
การประเมิน เกณฑ์การประเมิน การประเมินงานประเมิน เพ่ือก าหนดโครงสร้างรูปแบบการประเมิน
ซึ่งประกอบด้วยวัตถุประสงค์ของการประเมิน มาตรฐาน ตัวชี้วัด วิธีการประเมิน ผู้ท าการประเมิน 
และเกณฑ์การประเมิน เพ่ือประยุกต์ใช้ในการประเมินรูปแบบการประเมินที่พัฒนาขึ้น และจากที่ได้
น าเสนองานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการพัฒนารูปแบบการประเมิน จะเห็นได้ว่าการด าเนินงานพัฒนา
รูปแบบการประเมิน จะประกอบด้วย 4 ขั้นตอนหลักคือ ขึ้นศึกษาแนวคิดเกี่ยวกับการประเมิน             
ขั้นสร้างรูปแบบ ขั้นทดลองใช้รูปแบบ และขั้นประเมินรูปแบบการประเมิน โดยการสร้างรูปแบบการ
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ประเมินมักอาศัยข้อมูลจากการทบทวนเอกสาร การวิเคราะห์งาน การสัมภาษณ์ผู้เชี่ยวชาญ การ
สอบถาม น าข้อมูลที่ได้มาน าเสนอเป็นภาพประกอบ พร้อมทั้งมีคู่มือประกอบการใช้รูปแบบการ
ประเมิน ซึ่งในคู่มือประกอบด้วย องค์ประกอบที่ใช้ในการประเมิน ตัวชี้วัด ผู้ประเมิน และเกณฑ์
ตัดสินผลการประเมิน โดยหลังจากสร้างรูปแบบแล้วจะน าไปทดลองใช้รูปแบบ เพ่ือประเมิน
เปรียบเทียบคุณภาพของรูปแบบ การหาค่าความตรงของรูปแบบ ซึ่งขึ้นอยู่กับเนื้อหา ลักษณะของ
รูปแบบที่ท าการพัฒนา สุดท้ายจะเป็นขั้นตอนการประเมินรูปแบบหลังจากด าเนินการทดลองเสร็จ 
โดยการวิจัยครั้งนี้มุ่งพัฒนารูปแบบการประเมินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษาสังกัด
ส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน โดยได้ด าเนินการวิจัยตามขั้นตอนกระบวนการวิจัยและ
พัฒนา (Research and Development) ตามท่ีได้กล่าวข้างต้นดังปรากฏในกรอบการวิจัยดังนี้ 
 

2.7 กรอบแนวคิดการวิจัย 
 
 การวิจัยพัฒนารูปแบบการประเมินการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษา สังกัด
ส านักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐาน ผู้วิจัยด าเนินการพัฒนาโดยเริ่มจากการศึกษา วิเคราะห์ 
สังเคราะห์เอกสารและงานวิจัยที่เกี่ยวข้องกับการประเมินรูปแบบการจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของ
สถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน โดยประยุกต์แนวคิดการพัฒนา
รูปแบบการประเมินของนีโว (Nevo) การประเมินของแฮมมอนด์ (Hammond’s Concepts and 
Model of Evaluation, 1997) และศิริชัย กาญจนวาสี (2554, p. 97) ประกอบด้วย 6 องค์ประกอบ
ได้แก่ หลักการแนวคิดการประเมิน ผู้วิจัยใช้วิธีการประเมินอย่างเป็นระบบและผู้ประเมินมีบทบาท
เป็นผู้ร่วมงานในการประเมินนักทฤษฎีที่น าเสนอทฤษฎีหรือโมเดลการประเมินในกลุ่มนี้ได้แก่ Sander 
and Horn (1994) Webster (1995) และ Tymms (1995) จุดประสงค์การประเมินผู้วิจัยใช้แนวคิด
ที่เน้นการตัดสินคุณค่า (Judgemental Evaluation Model) นักประเมินตามแนวความคิดนี้ ได้แก่ 
รูปแบบการประเมินของ สเตค (Stake, 1979) สคริฟเว่น (Scriven, 2011) โพรวัส (Provus, 1978 ) 
มาตรฐานตัวชี้วัดเป็นสิ่งที่มุ่งประเมิน ผู้วิจัยใช้แนวคิดของ การจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน ของ
กระทรวงศึกษาธิการ และหลักสูตรสถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน 
และหลักสูตรการอาชีวศึกษา วิธีการประเมินในงานวิจัยนี้ผู้วิจัยใช้การประเมินเชิงระบบของผู้ประเมิน 
ในงานวิจัยนี้ผู้วิจัยก าหนดนักประเมินเป็นผู้ร่วมงานหรือมีลักษณะเท่าเทียมกับบุคคลอ่ืนๆในการ
ด าเนินงานประเมิน (Co-Ordinator) ของ รัตนะ บัวสนธ์ (2554, น. 6 ) และเกณฑ์การประเมิน 
ผู้วิจัยก าหนดใช้เกณฑ์การประเมินแบบ สัมบูรณ์ ตามแนวคิดของ ศิริชัย กาญจนวาสี (2554, น. 95) 
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 จากการศึกษาวิเคราะห์ แนวคิด ทฤษฎีจากเอกสาร ต ารา บทความวิชาการและงานวิจัย       
ที่เกี่ยวข้อง จากที่กล่าวมาสามารถแสดงกรอบแนวคิดในการวิจัยเพ่ือพัฒนารูปแบบการประเมินการ
การจัดการศึกษาแบบคู่ขนานของสถานศึกษาสังกัดส านักงานคณะกรรมการการศึกษาข้ันพื้นฐาน  
ดังภาพที่ 2.6  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ภาพที่ 2.6 กรอบแนวคิดในการวิจัย 

3.  มาตรฐาน/ตัวช้ีวัด   

5.  ผู้ท าการประเมิน   

รูปแบบการประเมินเชิงระบบ ของ Sander and 
Horn(1994)Webster(1995) และ Tymms 
(1995) 

ใช้นักประเมินเป็นผู้ร่วมงานหรือมีลักษณะเท่าเทียม
กับบุคคลอื่นๆในการด าเนินงานประเมิน(co-
ordinator) ตามแนวคิดของ รัตนะ บัวสนธ์ 
(2554) 

 

แนวทางการจัดการศึกษาเรียนร่วมหลักสูตร
อาชีวศึกษาและมัธยมศึกษาตอนปลาย   
(ทวิศึกษา) ของ ส านักงานคณะกรรมการ
การศึกษาข้ันพื้นฐาน (2558)  

     หลักสูตรการจัดการศึกษามัธยมศึกษาตอนปลาย 
(2551) หลักสูตรการอาชีวศึกษา (2556) 

 

2.  วัตถุประสงค์ของ   
     การประเมิน   

4.  วิธีการประเมิน   

6.  เกณฑ์การประเมิน   

1.  หลักการประเมินการ
จัดการศึกษาแบบคู่ขนาน   

การประเมินที่เน้นการตัดสินคุณค่า (Judgemental 
Evaluation Model) ตามแนวความคิดนี้ ได้แก่ 
รูปแบบการประเมินของ สเตค (Stake) สคริฟ
เว่น (Scriven)  โพรวัส (Provus) 

ใช้เกณฑ์การประเมินแบบ สัมบูรณ์ ตามแนวคิดของ   
ศิริชัย กาญจนวาสี (2554 , น.95) 

 

 

ร่างรูปแบบการประเมิน 
การจัดการศึกษาแบบ

คู่ขนานคู่ขนาน 

แนวคิดการพัฒนารูปแบบการประเมิน 
-  นีโว  (Nevo) 
-  ศิริชัย  กาญจนวาสี 
- แฮมมอนด์ (Hammond’s) 

หลักการประเมินการจัดการศึกษาแบบ
คู่ขนานเป็นการประเมินการจัด
การศึกษา  ซึ่งประกอบด้วย
องค์ประกอบได้แก่ หลักการแนวคิด
เกี่ยวกับการจัดการศึกษา  โครงสร้าง
หลักสูตร การจัดการเรียนการสอน  
การส าเรจ็การศึกษาและการประกัน
คุณภาพการศึกษา เพื่อน าสารสนเทศ
ที่ได้จาการจัดการศึกษาแบบคู่ขนาน
ไปตัดสินคุณค่าของการจัดการศึกษา 
วิธีการประเมินใช้วิธีการประเมินเชิง
ระบบ โดยผู้ด าเนินงานจะเป็นผู้ท า
การประเมิน และเกณฑ์ท่ีใช้ในการ
ประเมินเป็นเกณฑ์สมับรูณ์ประเมิน
การจัดการการศึกษาแบบคู่ขนานของ
สถานศึกษาสังกัดส านักงาน
คณะกรรมการการศึกษาข้ันพ้ืนฐาน 

 เพื่อให้ได้สารสนเทศในการ
พัฒนาการจัดการศึกษาแบบ
คู่ขนานของสถานศึกษาสังกัด
ส านักงานคณะกรรมการ
การศึกษาข้ันพื้นฐาน 

มาตรฐานและตัวชี้วัด
ประกอบด้วย  5  มาตรฐาน 17 
ตัวชี้วัดหลัก  39 ตัวชี้วัดย่อย  
 
ข้ันตอนในการประเมิน 
  ข้ันท่ี  1  คณะกรรมการประเมิน  
  ข้ันท่ี  2  ด าเนินการประเมิน 
   ข้ันท่ี  3  วิเคราะห์ผลการประเมิน 
   ข้ันท่ี  4  สรุปผลการประเมิน 
   ข้ันท่ี  5  รายงานผลการประเมิน 

ผู้ประเมิน ได้แก่ผู้บริหารสถานศึกษา 
ครูผู้สอน  คณะกรรมการผู้รับผิดชอบ
โครงการ  

 
เกณฑ์สมบูรณ์  มี 5 ระดับ ได้แก่ 

ดีเยี่ยม ดีมาก ดี พอใช้ ปรับปรุง 


