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บทคัดย่อ

	 บทความฉบับนีม้วัีตถุประสงค์เพือ่น�ำเสนอกระบวนทศัน์การพฒันาหลกัสตูรในปัจจบุนั โดยทฤษฎี

หลักสูตรและการพัฒนาหลักสูตรสามารถจ�ำแนกออกเป็น ๓ กระบวนทัศน์ ได้แก่ ๑) กระบวนทัศน์

เชงิเทคนคิ/กระบวนทัศน์เชงิวทิยาศาสตร์ ๒) กระบวนทศัน์เชงิปฏบิตั ิและ ๓) กระบวนทศัน์เชงิปลดปล่อย 

แม้ว่าทั้ง ๓กระบวนทัศน์จะมีวิวัฒนาการทางความคิดและฐานทางทฤษฎีโดยทั่วไปแตกต่างกัน แต่ก็มิได้

แยกขั้วออกจากกันอย่างเด็ดขาดชัดเจน กระบวนทัศน์การพัฒนาหลักสูตรนั้นสามารถบ่งบอกถึงลักษณะ

ของวิธีวิทยาการวิจัยที่เร่ิมต้นจากกระบวนทัศน์ที่เน้นระเบียบวิธีวิจัยเชิงปริมาณไปสู่ระเบียบวิธีวิจัยเชิง

คุณภาพ นอกจากนั้นความแตกต่างอันเป็นพื้นฐานส�ำคัญของทั้ง ๓ กระบวนทัศน์ ล้วนเป็นปัจจัยที่ส่งผล

ให้นักวิจัยและนักวิชาการด้านหลักสูตรด�ำเนินการพัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์ที่ตนเองยึดถือ

แตกต่างกัน การศึกษาทฤษฎีหลักสูตรและการพัฒนาหลักสูตรจึงควรให้ความส�ำคัญกับการวิเคราะห์

กระบวนทัศน์พื้นฐานที่ส่งผลให้ศาสตร์ด้านหลักสูตรมีพลวัตและการเปลี่ยนแปลงบนฐานทฤษฎีมากกว่า

การวิเคราะห์ถึงจุดอ่อนต่างๆ เพราะจุดอ่อนเหล่าน้ันมิใช่อุปสรรค หากแต่เป็นการเสริมพลังให้ศาสตร์

ด้านหลักสูตรมีความแข็งแกร่งยิ่งขึ้นต่อไป

Abstract

	 This article aims at describing curriculum paradigm in the f ield of curriculum

studies today. Curriculum theory and curriculum development can be generally classif ied 

into three paradigms: technical-scientif ic, practical, and emancipatory paradigms. Although 

broad and general distinction can be made among these three perspectives, they do 

not exist separately from one another. Each also demonstrates the characteristics of 

research methodologies, spanning the continuum from quantitative to qualitative research 
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methodologies and that the fundamental differences between these three paradigms is a 

major factor accounting for the different ways in which researchers and curriculum scholars 

approach the task of curriculum design. The study of curriculum theory and curriculum 

development should be approached by analyzing paradigmatic assumptions which make it 

theoretically dynamic and powerful rather than analyzing what does not work in the f ield. 

This is not a weak but rather a theoretical empowerment. 

ค�ำส�ำคัญ:	 ศาสตร์ด้านหลักสูตร/การพัฒนาหลักสูตร/กระบวนทัศน์/ทฤษฎีเชิงวิพากษ์

KEYWORDS:	 CURRICULUM STUDIES/ CURRICULUM DEVELOPMENT/ PARADIGM/ 

	 CRITICAL THEORY

บทน�ำ

	 ศาสตร์ด้านหลักสูตรได้มีการปรับกระบวน

ทัศน์การแสวงหาความรู้ความจริงหรือการวิจัย 

กล่าวคือแนวคิดหลักสูตรตามกระบวนทัศน์ปฏิ

ฐานนิยม (Positivism paradigm) หรือการ

พฒันาหลักสตูรตามกระบวนทัศน์เชิงวทิยาศาสตร์

(Scientif ic management paradigm) เริ่มถูก

ท้าทายเพือ่ให้มกีารเปล่ียนแปลงโดยนกัการศกึษา

ด้านหลักสูตรแนวปฏิรูป (Reconceptualists) 

ซึ่งในที่สุดได้พัฒนาเป็นกระบวนทัศน์การศึกษา

เชิงวิพากษ์และหลังสมัยใหม่นิยม (Critical and 

Postmodern paradigm) (อภิภา ปรัชญพฤทธิ์, 

๒๕๕๕) นักการศึกษาในแนวปฏิรูปคนส�ำคัญ เช่น 

Schubert (1986) Grundy (1991) Slattery 

(1995) และ Pinar (1995) มีความเห็นตรงกันว่า 

การศกึษาทฤษฎหีลกัสตูรในบรบิทของโลกสมยัใหม่

ไม่มีความจ�ำเป็นที่จะต้องมุ่งค้นหาค�ำตอบของ

สรรพสิ่งอย่างเป็นเหตุเป็นผลด้วยกระบวนการ

ทางวิทยาศาสตร์และให้ความส�ำคัญกับการ

วางแผนกลยุทธ์อย่างเป็นระบบเพื่อให้สามารถ

ควบคุม/ท�ำนายปรากฏการณ์ในสภาวะแวดล้อม

ต่างๆ ได้ ซึง่การมองหลักสตูรจากมุมมองดงักล่าว

นัน้แตกต่างจากการมองหลกัสตูรตามกระบวนทศัน์

ปฏฐิานนยิมทีแ่สดงให้เหน็ว่าความรูแ้ละหลักสตูร

เป็นสิ่งที่สามารถจ�ำแนกเป็นรูปแบบและองค์

ประกอบเพื่อศึกษาได้ ดังที่ Bobbitt (1924) 

เสนอว่าการพัฒนาหลักสูตรต้องเป็นกระบวน

การที่มีล�ำดับขั้นตอนอย่างเป็นเหตุเป็นผลแบบ

กระบวนการทางวิทยาศาสตร์นั่นเอง

	 บทความฉบับนี้มีวัตถุประสงค์หลักเพื่อ

น�ำเสนอกระบวนทัศน์การพัฒนาหลักสูตรใน

ปัจจุบัน ซึ่งการจ�ำแนกกระบวนทัศน์การพัฒนา

หลักสตูรมฐีานมาจากกลุ่มนกัคิดท่ียึดกระบวนทัศน์

เชิงวิพากษ์ (Critical Theory) ได้แก่ ส�ำนักคิด

แฟรงค์เฟิร์ต (Frankfurt School) ในช่วงป ี

ค.ศ. ๑๙๓o ซึ่งมีวิวัฒนาการจากปรัชญาเดิมของ 

Karl Marx ผู้เป็นนักคิดต้นสายของปรัชญาเพื่อ

การเปลี่ยนแปลงและปฏิรูปสังคม ต่อมาในช่วง

หลงั Jurgen Habermas นกัปรชัญาชาวเยอรมนั

ได้ประยุกต์แนวคิดของทฤษฎี Knowledge-

constitutive interest หรือที่เรียกว่าทฤษฎีความ

สนใจทางพุทธิปัญญา (Theory of cognitive 

interest) ให้เชื่อมโยงกับการแสวงหาความรู ้

ความจริงทางสังคมศาสตร์และได้รับการขานรับ
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อย่างกว้างขวาง โดย Habermas ให้ความสนใจ

กับความหมายและคุณค่าที่แท้จริงของความรู ้

ที่มีต่อมนุษยชาติ ในหนังสือชื่อ Knowledge 

and Human Interest (1972) เขาได้จ�ำแนกผล

ประโยชน์ของความรู้เป็น ๓ ประเภท ได้แก่ ๑) 

ผลประโยชน์เชิงเทคนิค (Technical interest) 

ซึ่งมุ่งเพื่อการบรรลุเป้าหมายที่มีกฎเกณฑ์ชัดเจน

เป็นรูปธรรมโดยอาศัยความรู้เชิงประจักษ์แบบ

วทิยาศาสตร์ ๒) ผลประโยชน์เชงิปฏบิตั ิ(Practical 

interest) ซึ่งมุ่งเพื่อการอยู่ร่วมกันและท�ำงาน

ร่วมกันของคนในสังคม ต้องอาศัยความรู้ในมิติ

ประวัติศาสตร์และการตีความเพื่อท�ำความเข้าใจ

และให้ความหมายต่อปรากฏการณ์ของมนุษย์

และสังคมในวถิชีวีติจรงิ และ ๓) ผลประโยชน์เชงิ

ปลดปล่อย (Emancipatory interest) ซึง่มุง่สร้าง

ความตระหนักถึงศักยภาพของปัจเจกและสังคม 

เพื่อก้าวพ้นการกดทับของอ�ำนาจแห่งความไม่

เท่าเทียมซึ่งต้องอาศัยความรู้จากการไตร่ตรอง

และการสะท้อนคิดเชิงวิพากษ์ ทั้งนี้ Habermas

ให้ความส�ำคัญต่อความรู้ประเภทที่ ๓นี้อย่างย่ิง 

เพราะเป็นความรู้เพื่อการปลดเปลื้องพันธนาการ

และการเปลี่ยนแปลงไปสู่สิ่งท่ีดีกว่า (กาญจนา 

แก้วเทพ และสมสุข หินวิมาน, ๒๕๕๑; Cohen, 

Manion, & Morrison, 2001; อ้างองิใน ผ่องพรรณ 

ตรัยมงคลกูล และ สุภาพ ฉัตราภรณ์, ๒๕๕๓) 

และในที่สุด Grundy (1991) นักทฤษฎีหลักสูตร

แนวปฏิรูปได้เชื่อมโยงทฤษฎีความสนใจทางพุทธิ

ปัญญาของ Habermasท่ีอธิบายเกี่ยวกับความ

สนใจพื้นฐานของมนุษย์ซึ่งมีอิทธิพลต่อการสร้าง

ความรู้มาประยกุต์ใช้กบับรบิทการศึกษาโดยน�ำมา

ใช้ในการจ�ำแนกกระบวนทัศน์ในการมองหลักสูตร

ออกเป็น ๓กระบวนทัศน์หลักได้แก่ ๑) กระบวน

ทัศน์เชิงเทคนิค/กระบวนทัศน์เชิงวิทยาศาสตร์

(Technical-scientif ic paradigm) ๒) กระบวน

ทัศน์เชิงปฏิบัติ (Practical paradigm) และ ๓) 

กระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อย (Emancipatory 

paradigm)

	 ประเด็นที่ผู้เขียนต้องการน�ำเสนอคือ เมื่อ

ศาสตร์ด้านหลักสูตรมีกระบวนทัศน์การพัฒนา

หลกัสูตรทีห่ลากหลาย สิง่ทีผู่เ้กีย่วข้องกับกระบวน

การพัฒนาหลักสูตรควรจะท�ำก็คือ ต้องเลือกใช้

นิยาม/กรอบแนวคิดให้เหมาะสมกับวัตถุประสงค์

ในการใช้นยิาม/กรอบแนวคดินัน้ๆ โดยผู้ทีเ่กีย่วข้อง

กบักระบวนการพฒันาหลกัสตูรในแต่ละสถานการณ์

หรอืบรบิทจ�ำเป็นต้องสร้างฐานความเข้าใจร่วมกัน

ว่าเราก�ำลงัพดูถงึหลกัสตูรในความหมายอะไรและ

ครอบคลุมถึงมิติของหลักสูตรในด้านใดบ้าง ซึ่ง 

ส�ำลี ทองธิว (๒๕๕๑) เน้นว่านักการศึกษาและ

นักหลักสูตรของไทยมักจะสร้างหลักสูตรโดยให้

ความส�ำคญัต่อทฤษฎแีละกรอบแนวคดิ/กระบวน

ทศัน์ของหลกัสตูรทีแ่ต่ละกลุม่ยึดถืออยู่น้อยเกินไป 

ท�ำให้หลักสูตรที่พัฒนาขึ้นมีลักษณะสับสนไม่

สม�่ำเสมอตรงตามกรอบแนวคิด/กระบวนทัศน์

เหล่านี ้จนท�ำให้หลกัสตูรกลายเป็นสิง่ทีไ่ร้จดุยนืที่

แน่นอน บทความฉบบัน้ีได้ชีใ้ห้เหน็ว่าหลกัสูตรมใิช่

เป็นเพียงเอกสารหรือแผนการจัดการเรียนการ

สอนในโรงเรยีนเท่านัน้ แต่หลกัสตูรมวีวัิฒนาการ

ทางความคิดและฐานทางทฤษฎีแตกต่างกันไป

ตามมุมมองปรัชญาและ/หรือกระบวนทัศน์ของ

หลักสูตรนั่นเอง

กระบวนทัศน์การพัฒนาหลักสูตรใน

ปัจจุบัน

	 ปัจจุบันนักวิชาการด้านหลักสูตรตระหนัก

ถึงอิทธิพลของกระบวนทัศน์ทางการศึกษาที่มีต่อ
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การพัฒนาหลักสูตร ซึ่งในแต่ละกระบวนทัศน์นั้น

ผูเ้ขยีนได้น�ำเสนอประเดน็ส�ำคญั ๒ ประการ ได้แก่ 

ความเป็นมาและบรบิทของหลกัสูตรและแนวทาง

การวิจัยและพัฒนาหลักสูตร ดังต่อไปนี้ 

	 ๑) การพัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์

เชิงเทคนิค/กระบวนทัศน์เชิงวิทยาศาสตร์ 

(Technical-scientif ic paradigm) 

	 ความเป็นมาและบริบทของหลักสูตร

	 ในคริสต์ศตวรรษที่ยี่สิบแนวคิดหลักเกี่ยว

กับประสิทธิภาพทางสังคม (Social eff iciency) 

และการบริหารจดัการทางวทิยาศาสตร์ (Scientif ic 

management) เจริญรุดหน้าและได้รับการ

ยอมรับในสังคมของประเทศตะวันตก และมี

อิทธิพลต่อบุคคล/กลุ่มบุคคลของสังคมประเทศ

ตะวันออกอย่างกว้างขวางในเวลาต่อมา กล่าว

โดยพืน้ฐานแล้วแนวคดิเกีย่วกับประสทิธภิาพทาง

สังคมพัฒนาขึ้นจากความเชื่อที่ว่า หลักการและ

ทฤษฎีทางวิทยาศาสตร์สามารถน�ำมาประยุกต์ใช้

แก้ปัญหาต่างๆ ทั้งที่เกิดขึ้นในภาคอุตสาหกรรม

และภาคสังคมหรือชุมชนของมนุษย์ตามทฤษฎี

ประสิทธิภาพทางสังคมหลักการทางวิทยาศาสตร์

ที่ใช้ในกระบวนการผลิตของโรงงานอุตสาหกรรม

จึงสามารถน�ำมาใช้ในกระบวนการจัดการศึกษา

ของโรงเรียนได้เป็นอย่างดีเช่นเดียวกัน (องอาจ 

นัยพัฒน์, ๒๕๕๓) 

	 ดังนั้นมโนทัศน์ส�ำคัญเกี่ยวกับกระบวนการ

ผลิตตามสายพานภายในโรงงานอุตสาหกรรมได้

ถูกน�ำมาเปรียบเทียบกับการพัฒนาหลักสูตรและ

การจัดการเรียนการสอนตามแนวการบริหาร

จัดการทางวิทยาศาสตร์ การสร้างหลักสูตรตาม

แนวดังกล่าวเกิดขึ้นจากนักสร้างหลักสูตร ๒ คน 

คือ Franklin Bobbitt และ W.W. Charters โดย

หลกัการสร้างหลกัสูตรจะเน้นการต้ังวัตถุประสงค์

การเรียนรู้ที่ชัดเจน มีขั้นตอนที่สะดวกต่อการวัด

และประเมินผลซึ่งเป ็นแนวที่สอดคล ้องกับ

กระแสความนิยมของสังคมในช่วงนั้นเป็นอย่าง

มาก กระแสนิยมเก่ียวกับการบริหารจัดการ

ทางวิทยาศาสตร์ของสังคมในช่วงนั้นมีอิทธิพล

ครอบคลุมตั้งแต่เรื่องของการจัดการในโรงงาน

อุตสาหกรรม การบริหารจัดการธุรกิจต่างๆ ไป

จนถึงการบริหารจัดการและการสร้างหลักสูตร

ภายในโรงเรียน ซึ่งทั้ง Bobbitt และ Charters 

ได ้ใช ้กระบวนการจัดการตามหลักการทาง

วิทยาศาสตร์และหลักวิทยาศาสตร์ประยุกต์ใน

การสร้างทฤษฎหีลกัสูตรในระยะนัน้ (ส�ำลี ทองธิว, 

๒๕๔๕) อนึ่ง ในด้านกระบวนการจัดการเรียน

การสอนของครูที่เกิดข้ึนภายในสถานศึกษาตาม

แนวการบริหารจัดการทางวิทยาศาสตร์นั้นจะ

เร่ิมต้นจากการทดสอบเพ่ือคัดเลือกผู้เรียนเป็น

ปัจจัยป้อน (Input) เข้าสู่สถานศึกษาเพื่อเป็น

สิ่งประกันว่าปัจจัยน�ำเข้าที่ส่งผ่าน “สายพาน” 

ไปยังกระบวนการจัดการเรียนการสอนหรือ

กระบวนการผลิต (Process) ที่มีคุณภาพ โดยใน

กระบวนการผลิตมีการก�ำหนดและใช้ยุทธวิธีการ

ควบคมุคณุภาพ (Quality control) เพือ่ให้ผลผลติ 

(Product) คือผู้เรียนที่ส�ำเร็จการศึกษาออกมา

ตามสายพานการผลติมคีณุภาพได้มาตรฐานสงูสดุ

ทั้งในเชิงปริมาณและเชิงคุณภาพ โดยมีการ

ลงทุนหรือสูญเสียทรัพยากรและระยะเวลาใน

กระบวนการบริหารจัดการผลิตต�่ำสุด นั่นคือเน้น

ประสิทธิภาพสูงสุดในกระบวนการบริหารจัดการ

ศึกษาตามแนวคิดของทฤษฎีประสิทธิภาพสังคม

ที่มีอิทธิพลต่อวงการศึกษามานานนับตั้งแต่อดีต

จนถึงปัจจุบันนี้ 
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ออมสิน จตุพร และ อมรรัตน์ วัฒนาธร

	 แนวทางการวิจัยและพัฒนาหลักสูตร

	 เมือ่วเิคราะห์แนวคดิตามทฤษฎีประสิทธภิาพ

ทางสังคมที่ลุ ่มลึกลงไปในรายละเอียดจะพบว่า 

แนวคิดดังกล่าวนี้ตั้งอยู ่บนฐานคิดเชิงปรัชญา

ตามกระบวนทัศน์ปฏิฐานนิยม (องอาจ นัยพัฒน์, 

๒๕๕๑) ที่มุ่งเน้นเสาะแสวงหาความรู้แท้-ความ

จริงสูงสุดโดยอาศัยหลักการและวิธีการทาง

วิทยาศาสตร์เป็นเครื่องมือส�ำคัญในกระบวนการ

แสวงหาความรู ้ความจริงแท้ที่ปราศจากความ

ล�ำเอียงหรือความคลาดเคลื่อนใดๆ

	 กล่าวโดยละเอียดก็คือนักการศึกษาที่ยึดถือ

กระบวนทัศน์ปฏิฐานนิยมมองว่าประการแรก 

ธรรมชาติของความรู้ความจริงคือสิ่งที่แน่นอน

ตายตัวและด�ำรงอยู่อย่างเป็นกลางตามธรรมชาติ 

ดังน้ันการศึกษาความจริงจึงไม่ต้องอาศัยการตี

ความและสามารถแยกส่วนศกึษาได้โดยไม่จ�ำเป็น

ต้องค�ำนึงถงึบรบิทและมมุมองของผู้รบัรู้ นอกจาก

นี้ยังเชื่อว่าความรู้ที่เชื่อถือได้คือความรู้ที่ได้มา

จากกระบวนการทางวิทยาศาสตร์ท่ีมุ่งแสวงหา

ความรู้เพื่อคาดการณ์เกี่ยวกับปรากฏการณ์ทาง

สังคม ทั้งน้ีเพื่อให้มนุษย์สามารถสร้างกฏเกณฑ์

หรือหาวิธีการที่จะใช้เป็นเครื่องมือในการควบคุม

สิง่แวดล้อมได้นัน่เอง (สภุางค์ จนัทวานชิ, ๒๕๔๕) 

ประการที่สอง การนิยามความหมายให้แก ่

หลักสูตรในฐานะที่เป็นผลผลิต (Curriculum as 

product) (Grundy, 1991) หรือ แผนการจัดการ

ศึกษา/พิมพ์เขียวในการจัดการเรียนการสอน 

ประการที่สาม การสนับสนุนการแบ่งแยกหน้าที่

อย่างชัดเจนระหว่างนักพัฒนาหลักสูตร ผู้สอน

และผู้ประเมิน โดยมองว่าการวางแผนและการ

ออกแบบหลักสูตรเป็นหน้าที่ของผู้เชี่ยวชาญด้าน

หลักสูตร ส่วนผู้สอนมีหน้าที่ในการน�ำหลักสูตร

ไปใช้ให้เกิดประสิทธิภาพและประสิทธิผลสูงสุด

ตามทีผู่เ้ชีย่วชาญด้านหลกัสตูรก�ำหนดไว้ การแบ่ง

หน้าที่ในลักษณะน้ีสะท้อนถึงการให้ความส�ำคัญ

กับการแบ่งแยกภาคทฤษฎอีอกจากภาคปฏบัิตแิละ

สะท้อนระบบความสัมพันธ์เชิงอ�ำนาจที่ไม่เท่า

เทยีมกนัระหว่างบคุคลทีเ่ก่ียวข้องกบักระบวนการ

จัดหลักสูตรและการเรียนการสอน (อภิภา

ปรัชญพฤทธิ์, ๒๕๕๕) ซึ่งท�ำให้ผู้สอนขาดการคิด

วิเคราะห์หรือคิดไตร่ตรองเชิงวิพากษ์ (Critical/

Ref  lective thinking) และมีบทบาทจ�ำกัด

เน่ืองจากเป้าหมายหรอืวตัถปุระสงค์ของหลกัสตูร

ได้ถูกก�ำหนดไว้ล่วงหน้าแล้ว ในด้านผู้เรียนน้ันมี

สถานะเป็นฝ่ายตั้งรับต่อการกระท�ำของผู้สอน

ดังนั้นผู้เรียนจึงเปรียบเสมือนกับวัตถุ (Object) 

ชิน้หนึง่ในบรบิทของการเรยีนการสอนทีอ่ยู่ภายใต้

การควบคุมของผู้สอนและผู้พัฒนาหลักสูตร

	 ในทัศนะนี้ การพัฒนาหลักสูตรเปรียบได้

กับกระบวนการผลิตในภาคอุตสาหกรรม โดย

กระบวนการพัฒนาหลักสูตรเป็นกระบวนการที่มี

ล�ำดับเป็นขั้นเป็นตอนโดยเริ่มต้นจากการก�ำหนด

วัตถุประสงค์หลักสูตร ตามด้วยการก�ำหนด

โครงสร้างเนื้อหา วิธีการถ่ายทอดเนื้อหาไปจนถึง

วธิกีารประเมนิผลลพัธ์การเรยีนรูซ้ึง่คาดว่าควรจะ

สอดคล้องกับวัตถุประสงค์ที่ก�ำหนดไว้ นอกจาก

น้ันยังสามารถพิจารณาหลักสูตรได้แบบแยกส่วน

เป็นข้ันตอนหลกัๆ อนัประกอบไปด้วย ข้ันตอนการ

วางแผน/ออกแบบหลกัสตูร การน�ำหลกัสูตรไปใช้ 

และการประเมนิผลหลกัสตูรตามล�ำดบั เนือ่งจาก

มุมมองน้ีคาดหวังให้ผลลัพธ์การเรียนรู้ท่ีเกิดขึ้น

เป็นไปตามวัตถุประสงค์ที่ก�ำหนดไว้ (Ornstein & 

Hunkins, 2008) การจัดการศึกษาตามมุมมองนี้

จงึถูกวจิารณ์ว่าเป็นการจดัการศกึษาโดยมุง่ให้เกิด

การผลติซ�ำ้ (Reproduction) ทีข่าดความคิดรเิริม่ 

เปลี่ยนแปลง และสร้างสรรค์ 
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กระบวนทัศน์และองค์ความคิดส�ำคัญในการพัฒนาหลักสูตร:
จากกระบวนทัศน์การบริหารจัดการเชิงวิทยาศาสตร์สู่กระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อย

	 รูปแบบการพัฒนาหลักสูตรท่ีมีลักษณะ

สอดคล้องกบักระบวนทัศน์นีค้อืรปูแบบการพฒันา

หลักสูตรแบบธรรมเนียมนิยมได้แก่ รูปแบบการ

พัฒนาหลักสูตรของ Ralph W. Tyler รูปแบบ

การพัฒนาหลักสูตรของ Hilda Taba รวมถึง

หลักสูตรอิงสมรรถนะ (Competency-based 

curriculum) และหลักสูตรอิงผลการปฏิบัติงาน 

(Performance-based curriculum) ซึ่งกระบวน

การพฒันาหลกัสตูรจะเริม่จากการตัง้วตัถปุระสงค์

และเป้าหมายของหลักสตูรเป็นล�ำดบัแรกและการ

ประเมินผลผลิตของหลักสตูรว่าบรรลุวัตถปุระสงค์

และเป้าหมายทีต่ัง้ไว้ได้มากน้อยเพยีงไรเป็นล�ำดบั

สุดท้าย การพัฒนาหลักสูตรจึงเป็นกระบวนการ

ที่มีล�ำดับขั้นตอนอย่างเป็นเหตุเป็นผล การมอง

หลักสูตรและการพัฒนาหลักสูตรจากมุมมองนี้

มีจุดแข็งที่เอื้อให้นักพัฒนาหลักสูตรสามารถ

วางแผนการจดัการศกึษาและจัดหลักสตูรได้อย่าง

เป็นระบบ อย่างไรก็ตามนักการศึกษา เช่น ส�ำลี 

ทองธวิ (๒๕๕๑) และ อภภิา ปรชัญพฤทธิ ์(๒๕๕๕) 

ได้ให้ทัศนะที่สอดคล้องกันว่าความหมายของ

หลักสูตรดังกล่าวมิได้ครอบคลุมความหมายของ

หลักสูตรในขอบเขตท่ีกว้าง เช่น หลักสูตรแฝง 

หรือกล่าวอีกนัยหนึ่งว่าประสบการณ์การเรียนรู้ที่

เกิดขึ้นโดยไม่ได้วางแผนไว้ล่วงหน้า แต่เป็นการ

เรยีนรูท้ีเ่กดิขึน้โดยบงัเอญิทัง้ในและนอกชัน้เรยีน

รวมถึงส่ิงที่ควรรู้แต่ถูกละเลย มองข้ามหรือถูก

กดทับเอาไว้ในหลักสูตร ซึ่งประเด็นเหล่านี้เป็น

ส่ิงที่ได้รับความสนใจเป็นอย่างมากโดยอาศัย

กระบวนทัศน์การพัฒนาหลักสูตรเชิงปฏิบัติและ

กระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อยซึ่งจะได้กล่าวต่อไป 

	 ในช่วงทศวรรษที่ 1960 Thomas Kuhn

นักคิดคนส�ำคัญได ้น� ำ เสนอมโนทัศน ์ เรื่ อง 

“กระบวนทัศน์” (Paradigm) เป็นครั้งแรก

ในหนังสือ “The Structure of Scientif  ic 

Revolutions” ในปี ค.ศ. ๑๙๖๒เป็นการน�ำเสนอ

แนวคิดที่แสดงให้เห็นถึงการเปลี่ยนแปลงชนิด

ที่เรียกว่าเป็นการปฏิวัติวิทยาศาสตร์แขนงต่างๆ 

(ชาย โพธิสิตา, ๒๕๕๒) และถือเป็นจุดเริ่มต้นของ

การเปลี่ยนถ่ายกระบวนทัศน์ (Paradigm Shift) 

ท่ีถกูครอบง�ำโดยแนวทางแห่งวทิยาศาสตร์เป็นหลกั

ในยุคน้ีเกิดกระบวนทัศน์ที่ใช้ในการค้นหาความ

จริงแตกต่างไปจากกระบวนทัศน์ปฏิฐานนิยม 

และเป็นกระบวนทัศน์ที่ท้าทายกระบวนทัศน์ปฏิ

ฐานนิยม ในยุคหลังปฏิฐานนิยมน้ีเชื่อว่าความรู้

ความจริงมิได้มีอยู ่เพียงชุดเดียวแต่มีอยู ่อย่าง

หลากหลาย ไม่เชื่อในสัจธรรมหรือความรู้ความ

จริงสูงสุด ความรู้ความจริงขึ้นอยู่กับตัวผู้ศึกษา 

สถานการณ์และการตีความ และไม่อาจจะ

เข้าใจได้ถ้าปราศจากบริบท/สถานการณ์ ดังนั้น

กระบวนทศัน์หลงัปฏฐิานนยิม (Post-positivism 

paradigm) จึงเป็นรากฐานหรือแนวทางการ

แสวงหาความรูค้วามจรงิเชงิคณุภาพ (ระเบยีบวธิี

วิจัยเชิงคุณภาพ) 	

	 การเปล่ียนถ่ายกระบวนทัศน์ในวงการวิจัย

ด้านสังคมศาสตร์ส่งผลให้วงการศึกษาศาสตร์

โดยเฉพาะศาสตร์ด้านหลักสูตรเกิดแนวทางการ

ศึกษาทฤษฎีหลักสูตรและแนวทางการพัฒนา

หลักสูตรโดยใช้กระบวนทัศน์ยุคหลังปฏิฐานนิยม 

ได้แก่ การพัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์เชิง

ปฏิบัติและการพัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์

เชิงปลดปล่อย 

	 ๒)	การพัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์

เชิงปฏิบัติ (Practical paradigm)

	 ความเป็นมาและบริบทของหลักสูตร

	 ในห้วงเวลาที่การท�ำกิจกรรมส�ำคัญต่างๆ 
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ทางการศึกษา เช่น การพัฒนาหลักสูตร จิตวิทยา

การเรียนการสอน และการวัดประเมินผลการ

เรียนรู้ได้รับอิทธิพลอย่างมากจากหลักการทาง

วิทยาศาสตร์ภายใต้การสนับสนุนจากนักวิชาการ

ในกลุ่มทฤษฎีประสิทธิภาพทางสังคมหรือท่ีรู้จัก

กันในนาม “นักวิทยาศาสตร์สังคมในชั้นเรียน” 

(Classroom social-scientist) ได้มีนกัวชิาการอกี

กลุม่หน่ึงทีใ่ห้ความสนใจด้านวฒันธรรมของสงัคม

หรือที่เรียกว่า “นักวัฒนธรรมสังคมในชั้นเรียน” 

(Classroom socio-culturalist) ค้นพบข้อจ�ำกัด

ในการประยุกต์หลักการทางวิทยาศาสตร์มาใช้ใน

การจัดการศึกษา โดยเฉพาะการจัดการเรียน

การสอนภายในโรงเรียนและชั้นเรียน และไม่ได้

มองว่าโรงเรียนเป็นโรงงานการผลิตคน แต่กลับ

เชื่อว่าโรงเรียนเป็นองค์กรทางสังคมท่ีประกอบ

ด้วยสมาชิก คือ ผู้เรียน ครู และผู้บริหารโรงเรียน

เป็นสมาชิกส�ำคัญและมีปฏิสัมพันธ์ระหว่างกัน

และกนัภายใต้บรบิททางวฒันธรรมและโครงสร้าง

ทางสังคมของโรงเรียน รวมท้ังกฏระเบียบของ

ชั้นเรียนและโรงเรียน นักวิชาการในกลุ่มนี้เชื่อว่า

ปฏิสัมพันธ์ระหว่างครูและผู้เรียน และระหว่าง

ผู้เรียนด้วยกันภายใต้บรรยากาศแห่งความเป็น

มิตรและเอื้ออาทรเป็นปัจจัยส�ำคัญที่สนับสนุน

ให้เกิดการเรียนรู้ขึ้น (องอาจ นัยพัฒน์, ๒๕๕๓)

	 ในด้านทัศนะต่อหลักสูตรนั้น นักวิชาการ

กลุ่มน้ีมองว่ารายละเอียดและข้อก�ำหนดที่มีอยู่

ในเอกสารหลักสูตรแม้จะเป็นสิ่งที่มีคุณค่าแต่

ต้องสามารถน�ำไปพิสูจน์โดยการทดลองด้วยว่า

สามารถพฒันาผู้เรยีนให้บรรลุเป้าหมายท่ีวางไว้ได้

จริงหรือไม่อย่างไร ทั้งยังต้องสามารถตอบค�ำถาม

ได้ว่าปัจจัยอะไรหรือตัวแปรอะไรท่ีส่งเสริมหรือ

ขัดขวางการพัฒนาตนเองของผู้เรียนและคร ู น่ัน

คือนักวิชาการในกลุ่มนี้ไม่ได้มองว่าหลักสูตรคือ

แนวทางทีค่รแูละผูเ้รยีนทกุคนในทกุบรบิทจะต้อง

ยอมรับโดยดุษฎีและที่มองว่าสถานศึกษาเปรียบ

เสมอืนโรงงานทีต้่องผลติคนทีม่คีณุลกัษณะทีเ่ป็น

ที่ต้องการของผู ้บริโภคเท่านั้น (ส�ำลี ทองธิว, 

๒๕๕๑) แต่เป็นแนวทางหรือเอกสารหลักการที่มี

รายละเอียดทีต้่องมกีารพสิจูน์ด้วยกระบวนการสบื

เสาะหาความรู้ (Inquiry) ก่อนการยอมรับ (Null, 

2011) โดยกระบวนการสืบเสาะหาความรู้นั้นก็

ไม่จ�ำเป็นต้องด�ำเนินการเป็นข้ันเป็นตอนตายตัว

แบบกระบวนการทางวิทยาศาสตร์หรือกล่าวอีก

นัยหนึ่งก็คือ กระบวนการที่ใช้ศึกษาปรากฏการณ์

และอธิบายปรากฏการณ์ในกระบวนการพัฒนา

หลักสูตรนั้นตั้งอยู่บนพื้นฐานของหลักฐานหรือ

เหตุผลต่างๆ โดยมองว่าคนเป็นสิ่งที่มีชีวิตมี

การเปลี่ยนแปลงอยู่ตลอดเวลา ปัจจัยเกี่ยวกับ

ประวัติศาสตร์หรือวัฒนธรรมล้วนมีผลกระทบต่อ

ชีวิต และมนุษย์ก็สามารถสร้างความหมายและ

ความเข้าใจด้วยการมปีฏสิมัพนัธ์กบักลุม่คนนัน่เอง 

(ชาตรี ฝ่ายค�ำตา, ๒๕๕๕) 

	 แนวทางการวิจัยและพัฒนาหลักสูตร

	 มุมมองของนักวัฒนธรรมสังคมในชั้นเรียน

ต่อการจัดการศึกษาที่กล ่าวมามีฐานคิดจาก

กระบวนทัศน์เชิงตีความ/การสร้างสรรค์ความรู ้

(Interpretative/Constructivism paradigm) 

(องอาจ นัยพัฒน์, ๒๕๕๑; Lincoln & Guba, 

2000; อ้างอิงใน องอาจ นัยพัฒน์, ๒๕๕๓) ซึ่ง

มุ่งเน้นสรรค์สร้างความรู้ที่สัมพัทธ์ (Relativism) 

กับค่านิยมและวัฒนธรรมของชุมชนและสังคม

หนึ่งๆ ทั้งนี้เพราะความรู้ความจริงแท้ที่กระบวน

ทัศน์ปฏิฐานนิยมแสวงหาไม่มีอยู ่จริงหรือเป็น

สากลแน่นอนตายตวั แต่ขึน้อยูก่บับริบทของสงัคม

ในแต่ละพื้นที่ ดังน้ันการบริหารจัดการศึกษา

ภายใต้กระบวนทัศน์เชิงตีความ/การสร้างสรรค์
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กระบวนทัศน์และองค์ความคิดส�ำคัญในการพัฒนาหลักสูตร:
จากกระบวนทัศน์การบริหารจัดการเชิงวิทยาศาสตร์สู่กระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อย

ความรู้ จึงมีลักษณะยืดหยุ่นปรับเปล่ียนได้ตาม

ความเหมาะสมและความเป็นจริงที่เกิดขึ้นใน

บริบทของการศึกษา หลักสูตรที่ดีตามทัศนะของ

นักวัฒนธรรมสังคมในชั้นเรียนจะต้องสอดคล้อง

กับความต้องการของผู้เรียน ชุมชนและสังคม

กล่าวโดยละเอียดก็คือ กระบวนทัศน์เชิงปฏิบัติ

ให้มุมมองว่าหลักสูตรคือกระบวนการเรียนรู้ท่ีไม่

สามารถจับต้องได้ ไม่ได้อยู่ในรูปของเอกสารหรือ

สิง่ประดษิฐ์ทีเ่ป็นรปูธรรมหากแต่เป็นกระบวนการ

ปฏสิมัพนัธ์ระหว่างผูเ้รยีนกบัครแูละกบัข้อความรู้ 

เป็นกระบวนการเรียนรู้ที่เกิดข้ึนในห้องเรียนและ

ในโรงเรียน เป็นสิ่งที่บุคคลผู้เกี่ยวข้องกับการ

เรยีนการสอนกระท�ำขึน้ร่วมกนั ดงันัน้การพฒันา

หลักสูตรที่อิงกระบวนทัศน์เชิงปฏิบัติจึงประกอบ

ด้วยเงื่อนไข ดังต่อไปนี้ ประการแรก ครูจะต้อง

มีความสามารถในการคิดวิเคราะห์แบบตอบโต้

ในการสร้างสรรค์กิจกรรมที่น�ำผู้เรียนให้เกิดการ

เรียนรู้อย่างมีความหมาย รวมถึงครูต้องมีความ

เข้าใจในบทบาทของตนเองและตระหนกัว่าสงัคม

คาดหวังอะไรจากตัวครู และมีแนวปฏิบัติการ

จัดการเรียนรู้เป็นกรอบในการท�ำงาน(Zeichner, 

2003) ประการที่สอง การใช้การอภิปรายสนทนา

แลกเปลี่ยนความรู้กับผู้เรียนเพื่อกระตุ้นให้เกิด

การเรียนรู ้ ส่งเสริมความคิดและท้าทายให้น�ำไป

ทดลองใช้ในภาคปฏิบัติ โดยนัยนี้ถือว่าหลักสูตร

คือวิธีปฏิบัติ (Curriculum as practice) ในการ

สร้างความหมายหรอืตคีวามประสบการณ์ร่วมกนั

โดยเฉพาะอย่างยิ่งระหว่างครูและผู้เรียน (อภิภา 

ปรัชญพฤทธิ์, ๒๕๕๕) ซึ่งการพัฒนาหลักสูตรเปิด

โอกาสให้ผู้เรียนมีบทบาทเชิงรุกในกระบวนการ

พัฒนาหลักสูตรและสนับสนุนให้ครูมีบทบาท

ส�ำคญัในการส่งเสรมิให้ผูเ้รยีนเรยีนรูอ้ย่างมคีวาม

หมายมากกว่าการสอนที่เน้นการถ่ายทอดเนื้อหา

สาระ การจดัการเรียนการสอนต้องมกีารประเมนิ

ผลกระบวนการเรียนรู ้ที่ เกิดขึ้นในตัวผู ้ เรียน 

ประเมินว่าผู้เรียนใช้วิธีอะไรในการเรียนรู้ แบบ

การเรียนรู้ (Learning styles) แต่ละแบบแตก

ต่างกันอย่างไร เป้าหมายการเรียนรู้ของผู้เรียน

แต่ละคนคืออะไร (ส�ำลี ทองธิว, ๒๕๕๑) ประการ

สุดท้ายการพัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์

เชิงปฏิบัติมองกระบวนการพัฒนาหลักสูตรอย่าง

เป็นองค์รวม กล่าวคือไม่แบ่งแยกขั้นตอนการ

ออกแบบ การน�ำไปใช้และการประเมินหลักสูตร

ออกจากกัน และส่งเสริมให้ผู้มีส่วนได้ส่วนเสีย 

โดยเฉพาะอย่างยิ่งครูและผู้เรียนให้มีส่วนร่วม

ในกระบวนการพัฒนาหลักสูตรโดยใช้การคิด

ไตร่ตรองร่วมกัน (Deliberation) และส่งเสริม

ให้ครูมีบทบาทเชิงรุกในการท�ำวิจัยเชิงปฏิบัติการ

หรือการท�ำวิจยัในชัน้เรยีนในฐานะของครนูกัวจิยั 

(Teacher as Researcher) เพื่อน�ำแนวคิดที่ชี้น�ำ

การพฒันาหลกัสตูรไปสู่การปฏบิตัจิรงิในชัน้เรยีน 

	 รูปแบบการพัฒนาหลักสูตรที่มีลักษณะ

สอดคล้องกบักระบวนทศัน์นีค้อืรปูแบบการพฒันา

หลักสูตรแนวปรึกษาหารือร่วมกัน (Deliberation 

approach) หรือแนวธรรมชาติ (Naturalistic 

approach) (Ornstein & Hunkins, 2008) ซึ่งรูป

แบบการพฒันาหลกัสตูรตามแนวคดิดงักล่าวนีจ้ะ

มลีกัษณะแตกต่างจากรปูแบบการพฒันาหลกัสูตร

ตามกระบวนทัศน์เชิงเทคนิค/กระบวนทัศน์เชิง

วิทยาศาสตร์ที่มีการก�ำหนดวัตถุประสงค์การ

เรียนรู้ กิจกรรมการเรียนรู้และวิธีการวัดประเมิน

ผลการเรยีนรูไ้ว้ล่วงหน้าแล้ว กล่าวคอืการพฒันา

หลักสูตรตามกระบวนทัศน์เชิงปฏิบัติชี้ให้เห็นถึง

กระบวนการพฒันาหลกัสตูรท่ีเกิดข้ึนในบรบิทจรงิ

มากกว่าการเสนอกระบวนการพัฒนาหลักสูตร

ตามที่ควรจะเป็น โดยการปรึกษาหารือร่วมกัน
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เป็นวธิกีารสืบสอบเพือ่แสวงหาข้อตัดสนิใจด�ำเนนิ

การเพือ่แก้ปัญหาในเชงิปฏบิตั ิโดยปัญหาประเภท

นี้เป็นปัญหาที่เกิดขึ้นในสถานการณ์เฉพาะ มี

ลักษณะคลุมเครือไม่แน่นอน ดังน้ันกลุ่มผู้เผชิญ

ปัญหาจ�ำเป็นต้องร่วมกนัวนิจิฉยัและเปรยีบเทยีบ

ทางเลือกต่างๆ ซึ่งอาจมีเป้าหมายและค่านิยมที่

ขัดแย้งกัน โดยไม่สามารถคาดการณ์ผลลัพธ์ได้

ล่วงหน้า Schubert (1986) เสนอว่าการพัฒนา

หลักสูตรในแนวนี้ต้องด�ำเนินการในบริบทของ

ท้องถิ่น (Local context) ได้แก่ ในชั้นเรียนหรือ

สถาบันการศกึษาในระดบัต่างๆ ส่วนกลุม่ผูต้ดัสนิ

ใจเกี่ยวกับหลักสูตรควรเป็นผู้ที่อยู่ในสถานการณ์

ที่เป็นปัญหาเป็นผู้มีส่วนได้ส่วนเสียโดยตรงและ

สามารถเปลี่ยนสภาพปัญหานี้ซ่ึงได้แก่ ครูและ

ผู้เรียน นอกจากนี้ในกลุ่มผู้ตัดสินใจด�ำเนินการ

พัฒนาหลักสูตรควรมีผู ้น�ำกระบวนการปรึกษา

หารือร่วมกันซึ่งควรเป็นผู ้ ท่ีมีความรู ้ในเรื่อง

หลกัสตูร นอกจากนีก้ลุ่มบุคคลดงักล่าวควรท�ำงาน

ร่วมกันโดยยึดหลักประชาธิปไตย เปิดกว้างและ

รู้จักใช้ความหลากหลายในกลุ่มเพื่อการพัฒนา

หลักสูตรที่มีเป้าหมายท�ำให้การเรียนรู ้และผล

กระทบที่เกิดขึ้นจากการเรียนรู้ของผู้เรียนเป็น

ประโยชน์ต่อการพฒันาความเป็นมนษุย์ท่ีสมบรูณ์

อย่างแท้จริง (อภิภา ปรัชญพฤทธิ์, ๒๕๕๕)

	 ๓) การพัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์

เชิงปลดปล่อย (Emancipatory paradigm)

	 ความเป็นมาและบริบทของหลักสูตร

	 สังคมตะวันตกช่วงกลางคริสต์ศตวรรษ

ที่ยี่สิบเป็นสังคมที่มีความเจริญก้าวหน้าในด้าน

อุตสาหกรรม วิทยาศาสตร์และเทคโนโลยีอย่าง

สูงสุด ระบบเศรษฐกิจและการเมืองแบบทุนนิยม 

(Capitalism) ได้ก่อให้เกิดความไม่เป็นธรรมและ

ความเหลือ่มล�ำ้ทางสงัคมอย่างมาก น�ำไปสูก่ระแส

เรียกร้องให้ปลดปล่อยผู้คนในสังคมทุนนิยมโดย

เฉพาะอย่างยิ่งคนชนชั้นล่างที่ด้อยโอกาสทาง

เศรษฐกิจให้ก้าวพ้นจากสภาพสังคมที่กดข่ี นัก

วชิาการและนกัการศกึษามองว่าการให้การศกึษา

ที่สามารถยกระดับจิตส�ำนึก (Consciousness) 

ให้คนตระหนักถึงกลไกและโครงสร้างทางสังคม

ที่มีการกดข่ี การเอารัดเอาเปรียบและขาดความ

ยุติธรรมได้นั้นจะท�ำให้ผู้คนเหล่านั้นมีบทบาทเชิง

รุกในการปฏิรูปสังคม (Apple & Beane, 2007) 

โดยกระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อยมีรากฐานมา

จากปรัชญาการศึกษาเชิงสร้างสรรค์สังคมใหม ่

(Social reconstructionism) ซึ่งเกิดข้ึนในช่วง

ปี ค.ศ. ๑๙๔o และแนวปฏิรูปสังคมใหม่ (Social 

reconceptualist) นอกจากน้ันกระบวนทัศน์เชิง

ปลดปล่อยยังเป็นที่รู้จักกันในชื่อต่างๆ เช่น การ

ศกึษาเชงิวพิากษ์ (Critical pedagogy) การศกึษา

เชิงปฏิรูป (Reconceptualist pedagogy) และ

สังคมวิทยาแนวใหม่ (New sociology of 

education) เป็นต้น (Pinar, 1995)

	 กระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อยให้มุมมองต่อ

การศกึษาและหลกัสตูรโดยเฉพาะว่าหลกัสตูรเกดิ

จากกระบวนการสร้างความหมายร่วมกนัระหว่าง

ครแูละผูเ้รียน โดยมหีวัใจส�ำคัญคอืการสะท้อนคิด

เชงิวพิากษ์ควบคูก่บัการปฏบัิต ิ(Praxis) (Giroux, 

2011) แต่ไม่ได้อธิบายว่าการพัฒนาหลักสูตร

เป็นการวางแผนการศกึษาอย่างเป็นระบบระเบยีบ

เพื่อน�ำไปใช้ในการจัดการเรียนการสอนให้แก่

ผู้เรียนแต่อย่างใด โดยการพัฒนาหลักสูตรเป็น

กระบวนการที่เป็นพลวัตดังนั้นจึงไม่สามารถ

ก�ำหนดหลักสูตรเพื่อตัดสินความรู ้ที่ถูกต้องได้

แน่นอนหลกัสตูรควรเกิดจากการสร้างความหมาย

ร่วมกันในบริบททางสังคม มีการตรวจสอบความ
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กระบวนทัศน์และองค์ความคิดส�ำคัญในการพัฒนาหลักสูตร:
จากกระบวนทัศน์การบริหารจัดการเชิงวิทยาศาสตร์สู่กระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อย

จริงแท้ของข้อมูลจากมุมมองของกลุ่มคนที่หลาก

หลายที่อยู ่ในสถานการณ์นั้นได้จริง เนื่องจาก

การตีความปรากฏการณ์จะมีความแตกต่างกัน

ไปตามภูมิหลังทางสังคมวัฒนธรรม การเมือง 

เศรษฐกิจ และบริบททางประวัติศาสตร์ของ

ผู้ตีความ (Grundy, 1987) นอกจากนี้การนิยาม

ความรู้ความจริงตามกระบวนทัศน์นี้มักจะมีมิติ

ทางการเมืองเข้ามาเกี่ยวข้องในแง่ที่ว่ากลุ่มคนที่

มีภูมิหลังหลากหลายต่างพยายามต่อสู้เพื่อให้การ

นิยามความรู้ความจริงในทัศนะของตนได้รับ

การยอมรับและมีความชอบธรรมในฐานะที่เป็น

ความรู้กระแสหลักในวงวิชาการ 

	 แนวทางการวิจัยและพัฒนาหลักสูตร

	 ในช่วงสามทศวรรษสุดท้ายของศตวรรษ

ที่ยี่สิบได้เกิดกระแสแนวคิดและอารมณ์ที่ต้าน

แนวทางหลักของการแสวงหาความรู้ความจริง

ด้วยกระบวนทัศน์เชิงเทคนิค/กระบวนทัศน์เชิง

วิทยาศาสตร์ กระแสใหม่นี้ได้รับการขนานนาม

ว่า “Postmodernism” หรือ “หลังสมัยใหม่

นิยม”(กีรติ บุญเจือ, ๒๕๔๕; ไชยรัตน์ เจริญสิน

โอฬาร, ๒๕๔๙; กาญจนา แก้วเทพ และสมสุข

หนิวมิาน, ๒๕๕๑) ซึง่ในวงการวจิยัทางสงัคมศาสตร์

อาจใช้ค�ำว่ากระบวนทัศน์หลังปฏิฐานนิยมก็ได้

เช่นเดยีวกนั (ชาย โพธสิติา, ๒๕๕๒) โดยนกัวชิาการ

ในกลุ่มหลังสมัยใหม่นิยมชี้จุดอ่อนของการวิจัย

แบบปฏิฐานนิยมว่า มุ่งผลิตความรู้ที่จ�ำกัดในมิติ

ของผลประโยชน์เชิงเทคนิค จึงไม่สามารถเข้าถึง

ความหมายที่แท้จริงของสิ่งที่ศึกษา เพราะละเลย

มิติของความเป็นมนุษย์ที่แท้จริงทั้งในด้านความ

รู ้สึกและความคิด ไม่ให้ความส�ำคัญต่อบริบท

ทางสังคมในเชิงพลวัต ซึ่งในความเป็นจริงสังคม

ไม่ได้นิ่ง แต่มีการเปล่ียนแปลงหรือจ�ำเป็นต้อง

เปลี่ยนแปลงอันเนื่องมาจากความขัดแย้งที่ก่อ

ตัวในโครงสร้างสังคมที่ไม่เสมอภาค จึงมีความ

เห็นว่าความรู้จากการวิจัยแบบปฏิฐานนิยมไม่ใช่

ความรู้เพื่อการแก้ปัญหาที่ซับซ้อนของสังคมหรือ

เปล่ียนแปลงสงัคม (ผ่องพรรณ ตรยัมงคลกลู และ 

สุภาพ ฉัตราภรณ์, ๒๕๕๓) 

	 Freire (1992) Apple (2004) และ Eisner 

(2006) นกัวชิาการในกลุม่หลงัสมยัใหม่นยิมสนใจ

บริบทสังคมภายใต้ความซับซ้อนของอ�ำนาจและ

ความไม่เท่าเทียมกัน ดังนั้นการวิจัยที่มีคุณค่าต่อ

เพือ่นมนษุย์และสงัคมต้องเป็นกระบวนการศกึษา

ค้นคว้าเชิงปฏิรูปที่มุ่งค้นหาโครงสร้างที่แท้จริง

ของปัญหาเพือ่น�ำไปสูก่ารเปลีย่นแปลง ซึง่ต้องใช้

กระบวนการมส่ีวนร่วมอย่างเท่าเทยีมของคนร่วม

สถานการณ์นัน้ๆ เพือ่กระตุน้ให้เกิดความตระหนกั

ถึงศกัยภาพของตนในการเปลีย่นแปลงจากสภาวะ

ที่เป็นปัญหาและปลดปล่อยตนเองจากการถูก

ครอบง�ำ (Emancipation) ด้วยความสัมพันธ์เชิง

อ�ำนาจที่ไม่เท่าเทียม เช่น อ�ำนาจของเงิน อ�ำนาจ

ของสถานภาพ และอ�ำนาจของการศึกษา เป็นต้น 

เป็นการให้โอกาสหรือให้ทางออกกับตนเองและ

สังคมซึ่งเป็นการเสริมพลัง (Empowerment) ให้

กับกลุ่มที่ด้อยพลังอ�ำนาจในสังคมให้มีพื้นที่หรือ

ตัวตนที่สามารถส่งเสียงหรือสะท้อนพลังความ

รู ้สึกนึกคิดของตนได้ในฐานะมนุษย์ท่ีมีความ

เท่าเทียมกัน

	 อนึ่ง การพัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์

เชิงปลดปล่อยนั้นมิได ้แบ ่งแยกขั้นตอนการ

ออกแบบหลักสูตรและแนวทางการจัดการศึกษา

ไปปฏิบัติออกจากกัน แต่มองกระบวนการนี้

อย่างเป็นองค์รวมว่าการวางแผน การด�ำเนินการ

และการประเมินผลเป็นองค์ประกอบของการ

พัฒนาหลักสูตรที่มีการปฏิสัมพันธ ์กันและมี

การบูรณาการระหว่างกันโดยมีแก่นส�ำคัญคือ 



170

ออมสิน จตุพร และ อมรรัตน์ วัฒนาธร

การสะท้อนคิดเชิงวิพากษ์ควบคู่กับการปฏิบัต ิ

(Praxis) (Apple, 2004) และหากจะเปรียบ

เทียบการพัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์เชิง

ปลดปล่อยกับการพัฒนาหลักสูตรตามกระบวน

ทัศน์เชิงเทคนิค/กระบวนทัศน์เชิงวิทยาศาสตร์

และกระบวนทัศน์เชิงปฏิบัติดังกล่าวมาแล้วข้าง

ต้นนั้น จะเห็นได้ว่าการพัฒนาหลักสูตรตาม

กระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อยจะแตกต่างจากการ

พัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์เชิงเทคนิค/

กระบวนทศัน์เชงิวทิยาศาสตร์ตรงทีก่ระบวนทศัน์

น้ีปฏิเสธไม่เห็นด้วยกับกระบวนทัศน์เชิงเทคนิค/

กระบวนทัศน์เชิงวิทยาศาสตร์ท่ีนิยมก�ำหนดข้ัน

ตอนการพัฒนาหลักสูตรตามที่ควรจะเป็นในแบบ

อดุมคต ิแต่การพฒันาหลกัสูตรตามกระบวนทศัน์

เชิงปลดปล่อยมีลักษณะส่วนใหญ่ที่คล้ายคลึงกับ

การพัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์เชิงปฏิบัติ

ตรงท่ีเน้นความส�ำคัญในการท�ำความเข้าใจ

หลกัสูตร (Curriculum understanding) มากกว่า

การวางแผนพัฒนาหลักสูตรอย่างเป็นระบบ 

(Curriculum development) (Pinar, 1995)

	 ส�ำหรบัการพฒันาหลกัสตูรตามกระบวนทศัน์

เชิงปลดปล่อยนั้น นักการศึกษาเชิงวิพากษ์

สนับสนุนการพัฒนาหลักสูตรด้วยวิธีการจัด

ประสบการณ์การเรียนรู้โดยใช้ประเด็นปัญหา

เป็นฐาน ส่วนนักการศกึษาแนวหลงัสมยัใหม่นยิม

สนบัสนนุให้ท�ำการรือ้สร้างวาทกรรมหลกัสตูรทีไ่ด้

รับอิทธิพลจากวาทกรรมกระแสหลัก (Dominant 

discourse) ของตะวนัตกทีส่นบัสนนุปรชัญาความ

เชื่อเกี่ยวกับความรู้ความจริงในแนวปฏิฐานนิยม 

รวมถึงเชื่อในมายาคติที่ว่ามีรูปแบบหลักสูตรที่

สามารถน�ำไปใช้ได้ในทุกบริบท ซึ่งการพัฒนา

หลักสูตรตามกระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อยให้มุม

มองว่าการพัฒนาหลักสูตรไม่สามารถก�ำหนด

รูปแบบที่แน่นอนตายตัวได้ (อภิภา ปรัชญพฤทธิ์, 

๒๕๕๔) เน่ืองจากหลักสูตรเปรียบได้กับสิ่งมีชีวิต

ที่มีวิวัฒนาการมาจากปฏิสัมพันธ์ระหว่างองค์

ประกอบหลายอย่างที่มีอิทธิพลต่อหลักสูตร เช่น 

ครู ผู้เรียน รวมถึงบริบททางสังคม วัฒนธรรม 

และประวัติศาสตร์ที่มีความแตกต่าง หลากหลาย 

และเป็นพลวตั ความรูจ้งึไม่มสีถานภาพเป็นสากล

ที่เป็นอิสระจากความคิดและการรับรู้ของมนุษย์ 

(Null, 2011) 

	 ตารางดังต่อไปนี้เป็นตารางสรุปประเด็น

ส�ำคญัของการพฒันาหลกัสูตรทัง้ ๓ กระบวนทศัน์ 

ทั้งในด้านความเป็นมา เป้าหมายของหลักสูตร 

กระบวนทัศน์การวิจัย และรูปแบบการพัฒนา

หลักสูตร 
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กระบวนทัศน์และองค์ความคิดส�ำคัญในการพัฒนาหลักสูตร:
จากกระบวนทัศน์การบริหารจัดการเชิงวิทยาศาสตร์สู่กระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อย

ตารางที่ ๑ ประเด็นส�ำคัญของการพัฒนาหลักสูตรทั้ง ๓ กระบวนทัศน์

 กระบวนทัศน์

ประเด็นหลักสูตร

กระบวนทัศน์เชิง

เทคนิค/กระบวนทัศน์

เชิงวิทยาศาสตร์

กระบวนทัศน์เชิงปฏิบัติ
กระบวนทัศน์

เชิงปลดปล่อย

ความเป็นมาและ

บริบทของหลักสูตร

แนวคิดการบริหาร

จัดการทางวิทยาศาสตร์

และประสิทธิภาพทาง

สังคมเน้นการผลิตคนให้

มีคุณภาพสูงสุดโดยใช้

ทรัพยากรหรือลงทุนให้

น้อยที่สุด

แนวคิดเชิงสังคม

วัฒนธรรมและการมี

ปฏิสัมพันธ์ในบริบทหรือ

ปรากฏการณ์ภายใต้

โครงสร้างทางสังคมของ

โรงเรียน

แนวคิดการพัฒนาและ

ปฏิรูปโครงสร้างทางสังคม

ใหม่ซึ่งเกิดจากความไม่

เท่าเทียมและความเหลื่อม

ล้ำ�ทางสังคมในระบอบ

ทุนนิยมประชาธิปไตย

เป้าหมายของหลักสูตร ผู้เรียนมีคุณภาพตาม

มาตรฐานของนายจ้าง

เช่นเดียวกับการผลิต

สินค้าให้มีคุณภาพ

ในระบบโรงงาน

อุตสาหกรรม

ครูและผู้เรียนเกิด

กระบวนการเรียนรู้

ที่แท้จริงผ่านการคิด

ไตร่ตรองร่วมกัน และผู้

เรียนมีความเป็นมนุษย์

ที่สมบูรณ์ตามพันธะ

สัญญาที่ให้ไว้ 

ครูและผู้เรียนเกิด

กระบวนการเรียนรู้ที่แท้

จริงผ่านการคิดไตร่ตรอง 

คิดวิพากษ์ ผู้เรียนมีศักดิ์ศรี 

เสรีภาพและสามารถสร้าง

ความรู้ด้วยตนเอง

กระบวนทัศน์การวิจัย กระบวนทัศน์ปฏิ

ฐานนิยม/

การวิจัยเชิงปริมาณ

กระบวนทัศน์เชิงตีความ/

การวิจัยเชิงคุณภาพ 

กระบวนทัศน์หลังสมัยใหม่

นิยม/การวิจัยเชิงคุณภาพ

รูปแบบการพัฒนา

หลักสูตร

การพัฒนาหลักสูตร

แบบเน้นวัตถุประสงค์

และหลักสูตรแบบอิง

สมรรถนะ

การพัฒนาหลักสูตรแนว

ปรึกษาหารือร่วมกันและ

แนวธรรมชาติ 

ไม่มีรูปแบบการพัฒนา

หลักสูตรที่เป็นระบบชัดเจน 

ให้ความสำ�คัญต่อการ

วิพากษ์และการทำ�ความ

เข้าใจหลักสูตรอย่างลึกซึ้ง

	 จะเห็นได้ว่า จากตารางที่ ๑ ประเด็นส�ำคัญ

ของการพัฒนาหลักสูตรทั้ง ๓ กระบวนทัศน์

เป ็นการสรุปที่แบ ่งแยกแนวทางการพัฒนา

หลักสูตรได้เป็น ๓ กระบวนทัศน์อย่างเด็ดขาด

ชดัเจน อย่างไรกต็ามในทางปฏบิตัพิบว่าเป้าหมาย

ของหลักสูตร กระบวนทัศน์การวิจัย และรูปแบบ

การพัฒนาหลักสูตรของท้ังสามกลุ่มนั้นมีการ

ทับซ้อนกันอยู่ไม่น้อย โดยเฉพาะการพัฒนา

หลักสูตรตามกระบวนทัศน์เชิงปฏิบัติและการ

พัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อย

ต่างก็มีเป้าหมาย กระบวนทัศน์การวิจัยและรูป

แบบการพัฒนาหลักสูตรที่ค่อนข้างคล้ายคลึงกัน

อีกด้วย 
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บทสรุป

	 ในศาสตร์ด้านหลกัสตูรและทฤษฎหีลกัสตูร

ของประเทศไทยนัน้ เป็นทีย่อมรบักนัว่าอย่างน้อย

ที่สุด กระบวนการพัฒนาหลักสูตรควรเริ่มต้น

จากการก�ำหนดวัตถุประสงค์และเป้าหมายของ

หลักสูตรเป็นล�ำดับแรกและการประเมินผลผลิต

ของหลักสูตรว่าบรรลุวัตถุประสงค์และเป้าหมาย

ที่ตั้งไว้ได้มากน้อยเพียงใดเป็นล�ำดับสุดท้าย รวม

ถงึการมองว่าสถานศึกษาหรอืโรงเรยีนเป็นสถานที่

ที่จัดการศึกษาอย ่างเป ็นทางการ (Formal 

education) และเป็นแหล่งให้ความรู ้พื้นฐาน

ที่ได้มาตรฐานที่ผู ้เรียนทุกคนจ�ำเป็นต้องได้รับ 

กระบวนการพัฒนาหลักสูตรดังกล่าวนี้ถือเป็น

หลักการพื้นฐานที่ยอมรับได้ในวงวิชาการด้าน

ทฤษฎีหลักสูตร เนื่องจากว่าต�ำราและหนังสือทุก

เล่มในประเทศไทยจะกล่าวถึงกระบวนทัศน์การ

พัฒนาหลักสูตรตามแนวทางนี้ทั้งสิ้น (ส�ำล ี

ทองธิว, ๒๕๕๑)

	 ในเรื่องนี้ ส�ำลี ทองธิว (๒๕๕๑) ได้ให้ทัศนะ

ไว้ว่าที่จริงแล้วศาสตร์ด้านหลักสูตรและการสอน

มวีวัิฒนาการ มกีารวจิยัและพฒันาอยูต่ลอดเวลา

และเป็นการพัฒนาที่ควบคู ่กันไปทั้งเรื่องของ

หลกัสตูรและการสอน ในส่วนของการสอนน้ันได้มี

งานวิจยัศกึษาค้นคว้าและพฒันารปูแบบการสอน 

วิธีการสอน เทคนิคการสอน และสื่อนวัตกรรม

ต่างๆอย่างแพร่หลาย อนึง่นวตักรรมทางการสอน

เหล่าน้ีได้รับการออกแบบและพัฒนาบนพื้นฐาน

ลักษณะเฉพาะของหลักสูตรที่เป็นกรอบการจัด

การเรยีนการสอน ดงันัน้วธิกีารสอนใหม่ๆ เหล่านี้

จึงล้วนแต่มีความสัมพันธ์และสอดคล้องกับการ

ให้ความหมายและเป้าหมายของการศกึษาทีเ่ป็นก

รอบการจัดการเรียนรู้ที่ก�ำหนดโดยหลักสูตรแนว

ใหม่ แต่เป็นทีน่่าเสยีดายว่านกัการศกึษาไทยได้ให้

ความส�ำคญัในเรือ่งรปูแบบการสอน วธิสีอน และ

เทคนคิการสอนใหม่ๆ ในขณะที ่กระบวนทศัน์หรอื

กรอบแนวคดิส�ำคญัของหลกัสตูรทีถ่กูก�ำหนดให้ใช้

ยังอยู่ภายใต้มิติเดิม 

	 ดงันัน้ในบทความฉบบันีจ้งึเป็นการน�ำเสนอ

กระบวนทัศน์การพัฒนาหลักสูตรในปัจจุบัน โดย

ทฤษฎีหลักสูตรและการพัฒนาหลักสูตรสามารถ

จ�ำแนกออกเป็น ๓กระบวนทัศน์ดังที่กล่าวถึง

ข ้างต้น ผู ้เขียนพบว่าทั้ง ๓กระบวนทัศน์มี

วิวัฒนาการทางความคิดและทฤษฎีพ้ืนฐานโดย

ทั่วไปแตกต่างกัน แต่ก็มิได้แยกขั้วออกจากกัน

อย่างเด็ดขาดชัดเจน ในบทความแสดงให้เห็น

อย่างชัดเจนว่ากระบวนทัศน์การพัฒนาหลักสูตร

นั้นสามารถบ่งบอกถึงลักษณะของวิธีวิทยาการ

วิจัยที่เริ่มต้นจากกระบวนทัศน์ที่เน้นระเบียบวิธี

วิจัยเชิงปริมาณไปสู่ระเบียบวิธีวิจัยเชิงคุณภาพ

นอกจากนั้นความแตกต่างอันเป็นพื้นฐานส�ำคัญ

ของทั้ง ๓กระบวนทัศน์ ล้วนเป็นปัจจัยที่ส่งผลให้

นักวิจัยและนักวิชาการด้านหลักสูตรด�ำเนินการ

พัฒนาหลักสูตรตามกระบวนทัศน์ที่ตนเองยึดถือ

แตกต่างกัน ดังน้ันการศึกษาทฤษฎีหลักสูตรและ

การพัฒนาหลักสูตรจึงควรให้ความส�ำคัญกับการ

วิเคราะห์กระบวนทัศน์พื้นฐานที่ส่งผลให้ศาสตร์

ด้านหลักสูตรมีพลวัตและการเปลี่ยนแปลงบน

ฐานทฤษฎีมากกว่าการวิเคราะห์ถึงจุดอ่อนต่างๆ 

เพราะจุดอ่อนเหล่าน้ันมิใช่อุปสรรค หากแต่

เป็นการเสริมพลังให้ศาสตร์ด้านหลักสูตรมีความ

แข็งแกร่งยิ่งขึ้นต่อไป
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กระบวนทัศน์และองค์ความคิดส�ำคัญในการพัฒนาหลักสูตร:
จากกระบวนทัศน์การบริหารจัดการเชิงวิทยาศาสตร์สู่กระบวนทัศน์เชิงปลดปล่อย

รายการอ้างอิง
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