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  บทความเรื่องหลักสูตรทองถิ่น: วาทกรรมวาดวย “หลักสูตร” และแนวโนมการวิจัยดานหลักสูตรจากมุมมองเชิง

วิพากษและหลังสมัยใหมนิยม มีจุดประสงคเพื่อนําเสนอประเด็นดานหลักสูตรดังตอไปนี้ ประการที่หนึ่ง นําเสนอ

ความหมายและความสําคัญของหลักสูตรทองถ่ินในบริบทการจัดการศึกษาในทองถิ่นของไทย ประการที่สอง นําเสนอนิยาม

ใหมของหลักสูตรทองถิ่นและวาทกรรมวาดวยหลักสูตรจากมุมมองเชิงวิพากษและหลังสมัยใหมนิยม ประการที่สาม 

นําเสนอนยิามใหมของหลักสูตรซ่ึงนาํไปสูการวจิัยดานหลกัสูตรแนวหลังสมัยใหมนยิม การนําเสนอแนวคิดดังกลาวนี้เพื่อเปน

หลักคิดสําหรับนกัวชิาการดานหลักสูตรและการสอน นักการศึกษา ครูอาจารย และผูที่มีสวนเกี่ยวของกับการจัดการศึกษา

ใหหันกลับมาพิจารณาวาหลักสูตรทองถิ่นที่แทจริงคืออะไร มีลักษณะอยางไร เหตุใดจึงตองมีหลักสูตรทองถิ่น และมี

ความสําคัญตอการจัดการศึกษาของไทยอยางไร โดยใหความสําคัญกับการทําความเขาใจหลักสูตรมากกวาการวางแผนและ

พัฒนาหลักสูตร ซ่ึงหลักสูตรในที่นี ้คือประสบการณชีวติหรืออัตชีวประวติัของตัวผูเรียนเอง โดยการพิจารณาดังกลาวไดนํา

แนวคิดการตีความวาทกรรมมาใชตีความวาทกรรมวาดวย “หลักสูตร” และนําไปสูแนวโนมการวิจัยดานหลักสูตรแนวหลัง

สมัยใหมนิยม 
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Abstract 
 This article aimed at proposing related-issues in curriculum theory as follows: 1) the meaning and 

significance of local curriculum in Thai rural contexts 2) the re-defined meaning of curriculum and discourse 

on curriculum from critical and postmodern perspectives 3) the trend in curriculum research from critical and 

postmodern perspectives. The proposed perspectives aimed at provoking curriculum scholars, education 

specialists, teachers and related people to re-conceptualize the meaning and essence of local curriculum in 

Thai rural contexts. The critical and postmodern perspectives placed a greater emphasis upon curriculum 

understanding than planning and developing curriculum. Thus, curriculum is learners’ life narratives or 

personal/autobiographical stories. This was influenced by the discourse analysis concept to re-define 

discourse on curriculum and led to curriculum research trend from critical and postmodern perspectives.  
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บทนํา 
 กระทรวงศึกษาธิการไดประกาศใชหลักสูตร

แกนกลางการศึกษาข้ันพื้นฐาน พุทธศักราช 2551 ให

โรงเรียนตนแบบและโรงเรียนที่มีความพรอมในการใช

หลักสูตร ในปการศึกษา 2552 และใชในโรงเรียนทั่ว

ประเทศในปการศึกษา 2553 โดยประเด็นสําคัญเกี่ยวกับ

หลักสูตรใหมนี้คือ การมีลักษณะเปนหลักสูตรแกนกลาง 

(Core Curriculum) และใชแนวคิดหลักสูตรแบบอิง

มาตรฐาน (Standard-based Curriculum) ที่มีการจัดกลุม

สาระการเรียนรูไว 8 กลุมสาระ ไดแก กลุมสาระการ

เรียนรูคณิตศาสตร วิทยาศาสตร ภาษาไทย สังคมศึกษา 

ศาสนาและวัฒนธรรม ศิลปศึกษา สุขศึกษาและพลศึกษา 

การงานอาชีพและเทคโนโลยี และภาษาตางประเทศ ท่ี

สําคัญคือ มีการกําหนดมาตรฐานการเรียนรูเปนเปาหมาย

ในการพัฒนาคุณภาพผูเรียน โดยในมาตรฐานการเรียนรูนั้น

ไดระบุสิ่งที่ผูเรียนพึงรูและปฏิบัติไดเม่ือสําเร็จการศึกษาข้ัน

พื้นฐาน เพื่อใหสถานศึกษาและทุกภาคสวนท่ีเก่ียวของกับ

การจัดการศึกษาในแตละพื้นที่รับไปปรับใชใหเหมาะสมกับ

ทองถิ่น ทั้งนี้ในภาพรวมนับวาหลักสูตรฉบับดังกลาวเหมาะ

แกยุคสมัยที่แตละทองถิ่นไดคนพบผูรู ผูนํา ผูมีการศึกษา

มากข้ึน และมีเจตนาที่จะใหเสรีภาพแตละทองถิ่นไปจัด

หลักสูตรการศึกษาของตนเอง  

 นอกจากนั้น การกระจายอํานาจการจัดการศึกษา

สูทองถิ่นและการเปดโอกาสใหทองถิ่นเขามามีสวนรวมใน

การพัฒนาหลักสูตรเปนผลมาจากพระราชบัญญั ติ

การศึกษาแหงชาติ พ.ศ. 2542 และที่แกไขเพ่ิมเติม (ฉบับ

ที่ 2) พ.ศ. 2545 มาตรา 27 วรรค 2 ท่ีกําหนดวา “ให

สถานศึกษาข้ันพื้นฐานมีหนาที่จัดทําสาระของหลักสูตรใน

สวนที่เกี่ยวกับสภาพปญหาในชุมชน สังคม และภูมิปญญา

ทองถิ่น คุณลักษณะอันพึงประสงค เพ่ือเปนสมาชิกท่ีดีของ

ครอบครัว ชุมชน สังคม และประเทศชาติ” (สํานักงาน

คณะกรรมการการศึกษาแหงชาติ, 2546) เปนผลให

โรงเรียนในฐานะสถานศึกษาข้ันพื้นฐานไดรับการผลักดัน

และสงเสริมใหดําเนินการพัฒนา “หลักสูตรทองถิ่น” และ

การผลักดันให “หลักสูตรทองถิ่น” มีบทบาทในระบบ

การศึกษาของไทย โดยที่นักการศึกษาของไทยมีความเห็น

ตรงกันวา การท่ีหลักสูตรแมบทกําหนดเนื้อหาและกิจกรรม

การสอนไวอยางกวางๆ เพื่อใหผูเรียนทั่วประเทศไดเรียนรู

คลายคลึงกัน มีมาตรฐานการศึกษาอยูในระดับเดียวกันนั้น

ไมสอดคลองกับปญหาและไมสามารถสนองตอบตอความ

ตองการของผูเรียนในทองถิ่นตางๆ ไดหมด ผูเรียนจําเปน

จะตองเรียนรูเรื่องท่ีเกี่ยวกับทองถิ่ นของตนเองเพ่ือให

สามารถปรับสภาพใหรับกับการเปลี่ยนแปลงทางดาน

เศรษฐกิจ การเมือง วิทยาศาสตรและเทคโนโลยีที่สงผล

กระทบกับการดําเนินชีวิตในทองถิ่นไดอยางมีความสุข การ

เรียนเร่ืองของทองถิ่นทําใหผูเรียนไดรูจักตนเอง รูจักชีวิต 

มีความรูสึกที่ดีตอสังคมและส่ิงแวดลอมรอบตัวเอง มีความ

รัก ความผูกพัน เกิดความภาคภูมิใจในทองถิ่นของตนและ

รูสึกรับผิดชอบในการมีสวนรวมเพื่อการอนุรักษและพัฒนา

ทองถิ่น (กษมา วรวรรณ ณ อยุธยา, 2538; ใจทิพย  

เชื้อรัตนพงษ, 2539; กรมวิชาการ, 2540; อมรวิชช  

นาครทรรพ, 2551) 

 อยางไรก็ตาม จากการติดตามผลการใชหลักสูตร

จากโรงเรียนทั่วประเทศในป 2550 ที่พบวาการจัดการ

เรียนการสอนเนื้อหาเก่ียวกับทองถิ่นยังคงเปนการจัดใน

ลักษณะของกิจกรรมเสริมใหกับรายวิชาตางๆ ท่ีกําหนด

มาแลวจากหลักสูตรแกนกลางการศึกษาข้ันพื้นฐาน ครูเปน

ผูดําเนินการสอนใหแกนักเรียนโดยมีชาวบานหรือภูมิปญญา

ทองถิ่นเปนสวนหนึ่งของกิจกรรมที่ครูจัดไวแลวเทานั้น 

(อมรรัตน วัฒนาธร, 2552) ไมพบวามีครูและชาวบาน

รวมมือกันพัฒนาหลักสูตร ฉะนั้นความพยายามที่จะ

สะทอนความรูและความเปนทองถิ่นออกมาจึงยังมีขอจํากัด

อยู เนื่องจาก “ความรู” ท่ีปรากฏในหลักสูตรทองถ่ินที่

กําหนดมาจากบุคคลอ่ืนๆ ที่ไมใชเจาของวัฒนธรรมโดยตรง 

สําลี ทองธิว (2545) ไมเชื่อวาจะสามารถชวยใหผูเรียน

เขาถึงความหมายของการเรียนรู การดํารงชีวิตอยางมี

คุณคา และอุดมการณของผูที่สรางหลักสูตรไดจริง  

 จุดออนของหลักสูตรทองถิ่นสวนใหญคือ ยังไม

สามารถสะทอนวิถีชีวิตและความคิดของคนในชุมชนออกมา

ไดหรืออาจทําไดบางแตนอยมาก (อมรรัตน วัฒนาธร, 

2552, หนา 22) หากตองการใหการจัดการศึกษาระดับ

ทองถิ่นสามารถเอื้อประโยชนตอผูที่ เขารับการศึกษา 

โรงเรียนซ่ึงมีครูเปนผูสรางและพัฒนาหลักสูตรจําเปนตอง

สามารถตัดสินใจเกี่ยวกับจุดมุงหมายและพัฒนาหลักสูตร

โดยอาศัย ความรู และคุณคาของวัฒนธรรมผู เรียน 

หลักสูตรทองถิ่นที่ดีจําเปนตองมีฐานความรูมาจากบริบท

ทางสังคมของผูเรียนในทองถิ่นท้ังที่สามารถมองเห็นได เชน 

สภาพภูมิศาสตร ส่ิงแวดลอม และทรัพยากรในชุมชน และ

ที่ไมสามารถมองเห็นได เชน วัฒนธรรม ความรู ความเชื่อ 

เปนตน การท่ีผูเรียนไดเรียนในสภาพที่เปนจริงจะทําใหเกิด
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การเรียนรูอยางมีความหมาย สามารถนําความรูที่ไดเรียน

มาสรางความเขมแข็งใหกับตนเองและชุมชนใหสามารถ

พึ่งตนเองและเผชิญกับความเปลี่ยนแปลงท่ีเกิดข้ึนในสังคม

โลกไดอยางเขมแข็ง แตหากผูสรางหลักสูตรมีความเขาใจ

บริ บทท องถิ่ นน อย จะไม สามารถถ ายทอดความ

สลับซับซอนของวัฒนธรรมออกมาได (สําลี ทองธิว, 2544) 

การรวมมือกันของคนในทองถิ่นในการสรางหลักสูตร

ทองถิ่นนี้ เองจะชวยใหผู เรียนเรียนรูถึงอัตลักษณของ

ทองถิ่นไดอยางมีความหมาย 

  ดังนั้นการพัฒนาหลักสูตรทองถิ่นท่ีจะเกิด

ประโยชนตอชุมชนทองถิ่นอยางแทจริงจะตองพิจารณาถึง

ความสมดุลทางวัฒนธรรม วิถีความสัมพันธระหวางคนกับ

คน และคนกับวัฒนธรรม โดยในข้ันแรกคือคนในชุมชนตอง

หันกลับมาเรียนรูที่จะใหความสําคัญตอความผูกพัน

ฉันญาติมิตร มีความเอื้ออาทรตอกัน เห็นความจําเปนของ

การพึ่งพิงกันทั้งในดานการประกอบอาชีพและในวิถีการ

ดําเนินชีวิตประจําวัน ข้ันที่สองคือตองทําความเขาใจถึง

เอกลักษณของชุมชนตนและท่ีสําคัญคือตองเขาใจวิกฤติที่

กําลังทําลายสภาพสมดุลของชุมชนนั้น ซ่ึงความสามารถใน

ข้ันนี้สืบเนื่องไปยังข้ันที่สามคือทําใหสามารถมองเห็นและ

กําหนดไดวามีความรู และทักษะอะไรบางท่ีจําเปนตอการ

คงไวซ่ึงเอกลักษณดังกลาว ข้ันสุดทายซ่ึงสําคัญไมนอยไป

กวาข้ันอื่นๆ แตนาจะเปนส่ิงที่จําเปนที่สุดสําหรับการสราง

ความเขมแข็งใหชุมชนตามหลักปรัชญาการศึกษาสําหรับ

ทองถิ่นคือ คนในชุมชนตองเรียนรูวิธีพัฒนาศักยภาพของตน

ในการลุกข้ึนดําเนินการเรียกรองอยางเหมาะสมและมี

น้ํ าหนักเพื่อรักษาสภาพแวดลอมทางธรรมชาติและ

วัฒนธรรมที่จําเปนยิ่งสําหรับการคงอยูของคนในชุมชน

ชนบท (สําลี ทองธิว, 2544)  

 อนึ่ง บทความฉบับนี้แบงการนําเสนอออกเปน 3 

สวนที่มีความเช่ือมโยงสัมพันธกัน ดังนี้ ประการที่หนึ่ง 

นําเสนอความหมายและความสําคัญของหลักสูตรทองถิ่นใน

บริบทการจัดการศึกษาในทองถ่ินของไทย ประการท่ีสอง 

นําเสนอนิยามใหมของหลักสูตรทองถิ่นและวาทกรรมวา

ดวยหลักสูตรจากมุมมองเชิงวิพากษและหลังสมัยใหมนิยม 

ประการท่ีสาม นําเสนอนิยามใหมของหลักสูตรซ่ึงนําไปสู

การวิจัยดานหลักสูตรแนวหลังสมัยใหมนิยม การนําเสนอ

แนวคิดดังกลาวนี้นาจะเปนหลักคิดสําหรับนักวิชาการดาน

หลักสูตรและการสอน นักการศึกษา ครูอาจารย และผูที่มี

สวนเกี่ยวของกับการจัดการศึกษาใหหันกลับมาพิจารณาวา 

“หลักสูตรทองถิ่น” ที่แทจริงคืออะไร มีลักษณะอยางไร 

เหตุใดจึงตองมีหลักสูตรทองถิ่น และมีความสําคัญตอการ

จัดการศึกษาของไทยอยางไร ซ่ึงการพิจารณาดังกลาวได

นําแนวคิดการตีความวาทกรรม (Discourse Analysis) 

มาใชตีความวาทกรรมวาดวย “หลักสูตร” และนําไปสู

แนวโนมการวิจัยดานหลักสูตรแนวหลังสมัยใหมนิยม 

 สําหรับบทความนี้มีการใชคําศัพทวิชาการอยู

หลายคําท่ีอาจจะกอใหเกิดความเขาใจคลาดเคลื่อนได 

ดังนั้นขอตกลงเบ้ืองตน คือ ประการแรก คําวาหลักสูตร

ทองถิ่นและหลักสูตรสถานศึกษาในบริบททองถิ่นนั้นถือวามี

ความหมายในลักษณะเดียวกันและใชแทนกันได ประการที่

สอง คําวามุมมอง/กระบวนทัศนเชิงวิพากษและหลัง

สมัยใหมนิยม ตางก็มีลักษณะที่คลายกัน กลาวคือ มิได

หมายถึงแนวคิด/ทฤษฎีชุดใดชุดหนึ่งโดยเฉพาะ แตเปนคํา

ที่ใชเรียกบรรดาแนวคิดเชิงวิพากษและแยงวาทกรรม 

ความรู วิธีวิทยาของแนวคิดสมัยใหมนิยม (Modernism) 

ชนิดท่ีวาเปนคนละข้ัวหรือคนละคายความคิดกัน โดย

มุมมอง/กระบวนทัศนเชิงวิพากษและหลังสมัยใหมนิยมนั้น

จะเนนการวิพากษถึงการเปลี่ยนแปลงสถานการณหรือเพื่อ

ความยุติธรรมในสังคม และใหความสําคัญกับการต้ัง

คําถามเชิงวิพากษ เชน ทําไม จริงหรือไม เพราะเหตุใด 

เปนตน โดยถือวาคําศัพทดังกลาวเปนคําศัพทวิชาการที่

สามารถใชทดแทนกันไดนั่นเอง   

 

หลักสูตรทองถิ่นในบริบทการจัดการศึกษาใน
ทองถิ่นของไทย  
  จากทฤษฎีหลักสูตรและกรอบแนวคิดในการ

พัฒนาหลักสูตรที่เสนอโดย สําลี ทองธิว (2551) ไดจัดแบง

กระบวนทัศนการพัฒนาหลักสูตรออกเปน 4 กลุม ไดแก 

กลุมท่ีหนึ่ง แนวคิดของนักการศึกษากลุมเนนเนื้อหาสาระ 

(Content Specialists) มองวาหลักสูตร คือ รายละเอียด

ของเนื้อหาสาระท่ีจําเปนตองสงผานใหผูเรียน กลุมที่สอง 

แนวคิดของนักการศึกษากลุมเนนกระบวนการจัดการทาง

วิทยาศาสตร (Scientific Management Specialists/ 

Product Specialists) มองวา หลักสูตร คือผลผลิตของ

การเรียนรู กลุมที่สาม แนวคิดของนักการศึกษากลุมเนนจัด

การศึกษาใหสอดคลองกับข้ันพัฒนาการของผูเรียนและ

คํานึงถึงความตองการและความสนใจของผูเรียน (Process 

Specialists) มองวาหลักสูตร คือ กระบวนการเรียนรู และ

กลุ มสุดท าย แนวคิดของนักการศึกษากลุ มพัฒนา
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โครงสรางใหมทางสังคม (Social Contexts/Praxis 

Specialists) มองวา หลักสูตร คือ การจัดการเรียนรูตาม

ขอตกลงและพันธะสัญญาระหวางผูเรียนและผูสอน 

 หากนํากระบวนทัศนการพัฒนาหลักสูตรท้ัง 4 

กลุมดังกลาวนี้มาเปนเกณฑในการวิเคราะหแนวทางการ

พัฒนาหลักสูตรทองถิ่นของสถานศึกษานั้น สามารถสรุปได

วา การพัฒนาหลักสูตรทองถิ่นหรือการพัฒนาหลักสูตร

สถานศึกษาในบริบททองถิ่นของโรงเรียนระดับการศึกษาข้ัน

พื้นฐานยังขาดลักษณะสําคัญหลายประการที่ทําใหไม

สามารถจัดหลักสูตรตามกระบวนทัศนใดกระบวนทัศนหนึ่ง

ไดอยางชัดเจน ท้ังนี้อาจเนื่องมาจากรูปแบบของการพัฒนา

หลักสูตรทองถิ่นที่มีผูเชี่ยวชาญจากสถาบันการศึกษาตางๆ 

นําเสนอใหกับครูมีความแตกตางกัน ทําใหครูเกิดความ

สับสนในการปฏิบัติ ผูเชี่ยวชาญบางทานแนะนําในแนวที่

สงเสริมกระบวนการเรียนรูที่เกิดข้ึนตามวิธีการของชาวบาน 

ใหความสําคัญตอภูมิปญญาทองถิ่นและสรางความเขมแข็ง

ใหกับทองถ่ิน ในขณะท่ีบางทานแนะนําใหพัฒนาหลักสูตร

ในแนวหลักสูตรแกนกลางโดยยึดเปาหมายตามหลักสูตร

แกนกลาง (สําลี ทองธิว, 2542; อมรรัตน วัฒนาธร, 

2547)  

  ในวงวิชาการดานทฤษฎีหลักสูตรนั้น เปนที่

ยอมรับกันวาอยางนอยที่สุด กระบวนการพัฒนาหลักสูตร

ควรเริ่มตนจากการกําหนดวัตถุประสงคและเปาหมายของ

หลักสูตรเปนลําดับแรกและการประเมินผลผลิตของ

หลักสูตรวาบรรลุวัตถุประสงคและเปาหมายที่ต้ังไวไดมาก

นอยเพียงใดเปนลํ าดับสุดทาย รวมถึ งการมองว า

สถานศึกษาหรือโรงเรียนเปนสถานที่ที่จัดการศึกษาอยาง

เปนทางการ เปนแหลงใหความรูพื้นฐานที่ไดมาตรฐานที่

ผูเรียนทุกคนจะตองไดรับ (Bobbitt, 1918; Tyler, 1949; 

Taba, 1962; Beauchamp, 1968; Saylor & Alexander, 

1974; Oliva, 1982; Tanner & Tanner, 1995) 

กระบวนการพัฒนาหลักสูตรดังกลาวนี้ถือเปนหลักการ

พื้นฐานที่ยอมรับไดในวงวิชาการดานทฤษฎีหลักสูตร แต

หากพิจารณาถึงการพัฒนาหลักสูตรทองถิ่นหรือการพัฒนา

หลักสูตรสถานศึกษาในบริบททองถิ่นของโรงเรียนระดับ

การศึกษาข้ันพื้นฐานในปจจุบันมิไดดําเนินการตามหลักการ

พื้นฐานที่ยอมรับไดแตอยางใด อาจเนื่องมาจากปญหาท่ี

เกิดจากปจจัยสวนตัวของครูผูพัฒนาหลักสูตร ไดแก การ

ขาดความรู เก่ียวกับการพัฒนาหลักสูตร ขาดความรู

เกี่ยวกับบริบททองถิ่น การขาดความรูและทักษะพื้นฐานท่ี

จําเปนในการเก็บขอมูลภาคสนาม ไมมีเวลาในการทํา

แผนการสอน การขาดส่ิงเกื้อหนุนตอการปฏิบัติงานพัฒนา

หลักสูตรทองถิ่นตางๆ เหลานี้ของครู ทําใหครูขาด

แรงจูงใจในการปฏิบัติงานและกลายเปนอุปสรรคในการ

ดําเนินการพัฒนาหลักสูตรทองถิ่น การขาดพื้นความรูที่

จําเปนเหลานี้ทําใหการปฏิบัติการพัฒนาหลักสูตรของครู

ตองชะงักและตองรอความชวยเหลือจากนักวิชาการจาก

สถาบันการศึกษาตางๆ เปนระยะๆ (สําลี ทองธิว, 2541)  

 ประเด็นที่กลาวนี้นับวาเปนนัยสําคัญสําหรับ

นักวิชาการดานหลักสูตรและการสอน ครูอาจารยใน

สถาบันการศึกษาของไทยที่จะตองตระหนักถึงกระบวน

ทัศน/หลักการ/แนวคิดในการพัฒนาหลักสูตร ตองกาวผาน

มิติการพัฒนาหลักสูตรแบบเดิม ชวยกันศึกษาคนควา ทํา

ความเข าใจกั บการสร างหลักสูตรที่ สอดคลองกับ

ความหมายและเปาหมายของการจัดการศึกษาภายใต

บริบททางสังคมยุคโลกาภิวัตน และท่ีสําคัญอาจตองทํา

ความเขาใจกับความหมายของคําวา การศึกษาและผูมี

การศึกษาในมิติที่แตกตางไปจากการมองวาการศึกษาคือ

การเรียนการสอนตามหลักสูตรที่จัดไวในโรงเรียนเทานั้น 

(สําลี ทองธิว, 2551)  

 การพัฒนาหลักสูตรทองถิ่นหรือการพัฒนา

หลักสูตรสถานศึกษาในบริบททองถิ่นของโรงเรียนระดับ

การศึกษาข้ันพื้นฐานในปจจุบันควรเร่ิมตนจากฐานความคิด

ที่ผานการคิดวิเคราะหแบบตอบโต (Reflective thinking) 

ของครูอาจารยผูพัฒนาหลักสูตร การคิดวิเคราะหแบบ

ตอบโตจะชวยใหครูดําเนินการพัฒนาหลักสูตรที่ ให

ความสําคัญกับคุณคาหรือประสบการณในชั้นเรียนเพื่อชีวิต

ที่ดีงาม สามารถดําเนินการจัดการเรียนการสอนไดอยางมี

ประสิทธิภาพ และเนื่ องจากการเรียนการสอนเปน

กระบวนการเฉพาะเร่ือง กลาวคือสภาพของการเรียนการ

สอนแตละเรื่องจะมีความแตกตางกันไมวาจะเปนเวลา 

โอกาส สถานที่ ลักษณะของตัวผูเรียน แมแตสภาพของ

ผูสอนเองก็ตาม ดังนั้นครูผูสอนจะตองสามารถเขาใจถึง

สถานภาพเฉพาะเร่ืองที่วานี้ ได สามารถปรับเปลี่ยน

กระบวนการเรียนการสอนใหรับกับสถานภาพเฉพาะเร่ืองได

อยางเหมาะสม โดยอยูภายใตเงื่อนไข กระบวนทัศนการจัด

การศึกษาและความหมายท่ีแทจริงของการศึกษาในบริบท

สังคมไทยปจจุบันมากกวาการพัฒนาหลักสูตรในลักษณะท่ี

ทําตามๆ กันมา หรือตามข้ันตอนและองคประกอบท่ีกําหนด

โดยนักหลักสูตรตางประเทศยุคกวา 60-70 ปมาแลว  
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(สําลี ทองธิว, 2551) ดังนั้นในสังคมโลกยุคหลังสมัยใหม 

จึงเกิดคําถามวาถึงเวลาแลวหรือยังที่ความเปนทองถิ่นและ

ความรูที่ปรากฏในหลักสูตรทองถิ่นควรไดรับการร้ือสราง

นิยามใหม นอกจากนั้นถึงเวลาแลวหรือยังท่ีกระบวนการ

เรียนรูและเนื้อหาการเรียนรู ในโรงเรียนก็จําเปนตอง

เปลี่ยนแปลงตามไปดวยเชนกัน (อมรวิชช นาครทรรพ, 

2551, หนา 45)  

  ในเ บ้ื องต นนี้ การทํ าความเข า ใจนิ ยาม/

ความหมายของหลักสูตรทองถิ่นที่ปรากฏในเอกสารตํารา 

งานวิจัยและบทความทางวิชาการเกี่ยวกับศาสตรดาน

หลั กสูตรและการพัฒนาหลักสูตรท องถิ่ นนั้ นจึ ง มี

ความสําคัญเพื่อเปนฐานคิดสําหรับการตีความและทําความ

เขาใจเก่ียวกับหลักสูตรทองถิ่นอยางลุมลึก สําหรับ

ความหมายของหลักสูตรทองถิ่นนั้น นักการศึกษาไดให

ความหมายไวในทรรศนะท่ีแตกตางกันเม่ือพิจารณาตาม

ลักษณะของการสรางหลักสูตรจากที่มาของหลักสูตรนั้น 

สามารถจัดกลุมของหลักสูตรทองถิ่นได 3 กลุม ดังนี้  

 1) หลักสูตรทองถ่ินในความหมายที่ อิ ง
หลักสูตรแมบทเปนสําคัญ 
  นักการศึกษาที่ใหความหมายของหลักสูตรในกลุม

นี้มองวาหลักสูตรทองถิ่นถือเปนสวนหนึ่งของหลักสูตร

แมบท นักการศึกษาในกลุมนี้ ไดแก สุมิตร คุณานุกร 

(2523) วิชัย วงษใหญ (2527) ธํารง บัวศรี (2532) สงัด 

อุทรานันท (2532) โดยลักษณะของการสรางหลักสูตร

ทองถิ่นของนักการศึกษากลุมนี้มี 2 ลักษณะ คือ การปรับ

หลักสูตรแกนกลางหรือหลักสูตรแมบทใหเขากับทองถิ่น

และการสรางหลักสูตรยอยในระดับทองถิ่นเขามาเสริม

หลักสูตรแกนกลาง โดยการดําเนินการในลักษณะนี้มีครูเปน

ผูดําเนินการ ซึ่งครูจะตองเปนผูสํารวจสภาพปญหาและ

ความตองการของทองถิ่นที่เปนที่ ต้ังของโรงเรียนเพียง

ลําพัง ดังนั้นการสรางหลักสูตรทองถิ่นในลักษณะที่อิงกับ

หลักสูตรแมบทหรือหลักสูตรระดับชาติจึงมีครูเปนบุคคล

สําคัญ  

 ความหมายของหลักสูตรทองถิ่นของนักการศึกษา

กลุ มนี้  แสดงให เห็นวาหลักสูตรทองถิ่ นมาจากการ

ดําเนินการปรับ ขยายและเพิ่มเติมความรูทองถิ่นลงไปใน

หลักสูตรแมบทซ่ึงรวมถึงหลักสูตรยอยท่ีสรางข้ึนใหมโดย

การนําขอกําหนดของหลักสูตรแมบทมาเปนฐานในการสราง

หลักสูตร  

 2) หลักสูตรทองถ่ินในความหมายที่อิงสภาพ
ปญหาและการตอบสนองตอความตองการของทองถิ่น
เพื่อการพัฒนาที่ย่ังยืนเปนสําคัญ 
 การใหความหมายของหลักสูตรทองถิ่นในลักษณะ

ที่อิงสภาพปญหาและความตองการของทองถิ่นเปนหลัก

เพื่อใหเกิดการพัฒนาที่ยั่งยืนในชุมชนทองถิ่น มุงเนนที่การ

มีสวนรวมของบุคคลที่เกี่ยวของกับการศึกษาและชุมชน

ทองถิ่น นักการศึกษาในกลุมนี้ ไดแก ใจทิพย เช้ือรัตนพงษ 

(2539) กรรณิการ แยมเกษร (2540) และไชยรัตน ปราณี 

(2545) โดยนักการศึกษาในกลุมนี้มองวาหลักสูตรทองถ่ิน

เปนหนวยหนึ่งของการพัฒนาทองถิ่นและไมไดกําหนด

ชัดเจนวาหลักสูตรทองถิ่นจะเปนสวนหนึ่งของหลักสูตร

แมบทหรือไม  

 สํ าห รั บเนื้ อหาสาระ ประสบการณ และ

กระบวนการเรียนรูในหลักสูตรเนนวาตองเปนส่ิงท่ีคนใน

ชุมชนเห็นวามีความสําคัญและจําเปนที่คนในชุมชนจะตองรู

และเขาใจเพื่อนําไปใชในการพัฒนาหรือแกปญหาของ

ทองถิ่น ท้ังนี้อาจอยูในลักษณะของการสรางหลักสูตรข้ึนมา

ใหมโดยไมมีสวนใดเก่ียวของกับหลักสูตรแมบทเลย หรือ

อาจสรางโดยการคัดเลือกขอความรูและทักษะท่ีจําเปนจาก

หลักสูตรแมบทบางเรื่อง และเสริมเนื้อหาท่ีจําเปนอื่นๆ เขา

มาบูรณาการกับเนื้อหาในทองถิ่นท่ีคนในชุมชนเห็นวามี

ความจําเปนและสําคัญตอการพัฒนาทองถิ่น อยางไรก็ตาม

เนื้อหาทักษะและประสบการณที่นํามาบูรณาการจะตอง

ไดรับความเห็นชอบจากคนในชุมชนกอนที่จะนําไปสอน ซ่ึง

เปนการเนนท่ีการดําเนินการรวมกันของครูและคนในทองถ่ิน

อยางเทาเทียมกัน โดยผูที่มองสภาพปญหาและความ

ตองการของทองถิ่นคือคนในทองถิ่นเอง  

 3) หลักสูตรทองถิ่นในความหมายที่อิงคุณคา 
“ความรู” ของทองถิ่น  
  การนิยามความหมายของหลักสูตรทองถิ่นใน

ลักษณะที่อิงคุณคาความรูของทองถิ่นเปนแนวคิดของนัก

การศึกษาดังตอไปนี้ อมรวิชช นาครทรรพ (2543) สําลี 

ทองธิว (2545) มาเรียม นิลพันธุ (2546) และอมรรัตน 

วัฒนาธร (2550)   

 โดยหลักสูตรทองถิ่นเกิดข้ึนจากการมองเห็น

คุณคาของความรู ในชุมชนทองถิ่น ทั้งคุณคาในตัวคน 

คุณคาของทรัพยากร และคุณคาของวัฒนธรรมประเพณี 

ทําใหหลักสูตรทองถิ่นท่ีสรางข้ึนเปนไปเพื่ออนุรักษ สืบทอด

ความรูและสานตอเจตนาของชุมชนทองถิ่นไปพรอมๆ กับ
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การรู เทาทันความเปล่ียนแปลงของโลกยุคปจจุบั น 

วิทยาการและเทคโนโลยีสมัยใหมเพื่อเสริมสรางพลังใหแก

บุคคลและชุมชน 

 หลักสูตรทองถิ่นตามนิยามนี้จะใหความสําคัญกับ

การพัฒนาคนในพื้นที่ท้ังในฐานะผูเรียนและผูสอนในรูปแบบ

ของหลักสูตรทองถิ่น ซ่ึงเปนหลักสูตรที่ยึดเอาพ้ืนที่เปนฐาน

การจัดการศึกษา (Place-based education) โดยทําการ

เชื่อมโยงสาระการเรียนรูตามท่ีกําหนดในหลักสูตร

สถานศึกษาที่จัดในโรงเรียนและวิถีชีวิตของผูคนในชุมชนเขา

ดวยกัน แลวรวมกันสรางสํานึกการเปนเจาของส่ิงแวดลอม

หรือวัฒนธรรมในชุมชนใหกับนักเรียน ท้ังยังเปนการจัด

โอกาสใหผูเรียนไดมีสวนชวยสนับสนุนชุมชนดวยตนเอง 

หลักสูตรทองถิ่นจึงใหความสําคัญกับการประยุกตหลักการ

หรื อทฤษฎีที่ ผู เรี ยนได จากห องเรี ยนมาใช จ ริ งใน

ชีวิตประจําวันของผูเรียน ซ่ึงมีรากฐานมาจากการวิเคราะห

วัฒนธรรม รวมท้ังเนนการบูรณาการเนื้อหาในบทเรียนกับ

บริบทที่เปนชีวิตจริงของผูเรียนเพื่อมุงเนนการสงผาน

วัฒนธรรม (อมรรัตน วัฒนาธร, 2552, หนา 9-10)  

 ถามองกระบวนการพัฒนาหลักสูตรทองถิ่นเปน

เสนตรงโดยมีจุด 2 จุดเชื่อมกันในแนวระนาบ ดานซายสุด

คือ หลักสูตรทองถิ่นในความหมายท่ีอิงหลักสูตรแมบทเปน

สําคัญ และขวาสุดคือหลักสูตรทองถิ่นในความหมายที่อิง

คุณคาความรูของทองถิ่น หลักสูตรทองถิ่นในบทความฉบับ

นี้จะอยู เลยจุดกึ่ งกลางของเสนระนาบนี้มาทางขวา

คอนขางมาก แตไมไดอยูที่จุดขวาสุดของระนาบ หลักสูตร

ทองถิ่นที่แทจริงจึงไมไดเกิดจากการพิจารณาเนื้อหาสาระ

ในหลักสูตรแมบทและไมไดเกิดจากสภาพปญหาและความ

ตองการ แตเกิดจากการใหความสําคัญกับคุณคาของการ

ดํารงอยูในชุมชนทองถิ่นดวยการสะทอนคุณคาที่อยูในตัว

คน อันไดแก ความรู ภูมิปญญา และวิถีชีวิตท่ีดํารงอยูใน

ชุมชนทองถิ่น คุณคาของทรัพยากรทองถิ่น และคุณคาของ

วัฒนธรรม ท่ีปฏิบัติสืบทอดกันมาเปนเอกลักษณของชุมชน

ทองถิ่นสูการกําหนดเนื้อหาสาระและเปาหมายของ

หลักสูตรทองถิ่น โดยการเช่ือมโยงความรูของทองถิ่นกับ

วิทยาการสมัยใหมเพื่อใชเปนเครื่องมือยกระดับคุณภาพ

ชีวิตในชุมชนใหมีพลังเรียนรูและสามารถพ่ึงพาตนเองได  

 สําหรับหลักสูตรทองถิ่นในความหมายท่ีอิงคุณคา

ความรูทองถิ่นนั้น อมรวิชช นาครทรรพ (2541) ไดกลาวถึง

กระบวนการเรียนรูใหมซ่ึงมีจุดเนนเชิงเนื้อหาท่ีสําคัญ 5 

ประการ ไดแก ส่ิงแวดลอม เปนรูปแบบการเรียนรูนอก

หองเรียน พาเด็กออกไปสัมผัสกับการศึกษาและเก็บขอมูล

ดานส่ิงแวดลอมภาคปฏิบัติ ปลูกฝงทักษะทางวิทยาศาสตร 

ควบคูกับจิตสํานึกท่ีดีตอส่ิงแวดลอมและชุมชนทองถิ่นของ

ตน การทํามาหากิน เนนใหเด็กเรียนรูในส่ิงที่มีคุณคาและ

ความหมายกับการดํารงชีวิตในทองถิ่น ความเปนชุมชน 

ศาสนา วัฒนธรรม และภู มิปญญาทองถิ่น รูปแบบ

การศึกษาท่ีเนนการมีสวนรวมของชุมชนในทุกๆ ดาน ทั้งใน

ฐานะผูเรียนและผูมีสวนตัดสินใจในการจัดกิจกรรมการ

เรียนการสอน และการหาทรัพยากรสนับสนุน โดยเนื้อหา

การเรียนเปนความสนใจหรือปญหารวมกันในทองถิ่น 

เทคโนโลยี การใชวิทยาศาสตรและเทคโนโลยีในการ

พัฒนาการเรียนการสอน เนนทักษะการคิดและการ

แกปญหา เปนสาระสําคัญ เฉพาะกิจเฉพาะกลุม เนนการ

พัฒนาศักยภาพเด็กที่มีความตองการเฉพาะ   

 จะเห็นไดวาสําหรับสังคมไทยยุคหลังสมัยใหม 

เนื้อหาสาระในหลักสูตรทองถิ่นที่ควรจะเปนนอกจากจะตอง

สามารถปรับเปล่ียนใหสนองตอบวัฒนธรรมชุมชนแตละ

ชุมชน เก่ียวของกับปญหาและวิกฤติที่กําลังเกิดข้ึนในชุมชน 

เกี่ยวกับทรัพยากรในชุมชนท่ีนักเรียนจะตองรูจักและเขาใจ

ถึงศักยภาพของทรัพยากรนั้น ทั้งยังตองมองถึงวิธีที่จะ

สามารถทําใหทรัพยากรเหลานี้คงอยูกับชุมชนตอไป การ

พัฒนาหลักสูตรทองถิ่นจึงควรใหความสําคัญกับการใหชุด

ความรูและกระบวนการเรียนรูที่พอเพียงแกเด็กและเยาวชน

ในทองถิ่น ท้ังในดานความรู ความคิด ทาที และทักษะท่ีจะ

ชวยใหเขาเหลานั้นสามารถเผชิญกับปญหาและความทา

ทายในการทํางานและใชชีวิตทามกลางความเปล่ียนแปลงได

อยางเทาทันและม่ันคง มิใชใหแตความซาบซ้ึงในตัวตนอัต

ลักษณและความรักในทองถิ่น (อมรวิชช นาครทรรพ, 

2551) แตไมอาจชวยใหเด็กและเยาวชนอยูรอดในโลกแหง

ความเปนจริงได จึงอาจถึงเวลาท่ีการพัฒนาหลักสูตร

ทองถิ่นจะตองถูกยกระดับข้ึนไปสูการให “ความรูและชุด

ความรู” ท่ีพอเพียง มีพลังเพื่อตอบสนองความตองการท้ัง

ในปจจุบันและอนาคตของเด็กและเยาวชนในทุกทองถิ่น 

 

นิยามใหมของหลักสูตรทองถิ่น : วาทกรรมวา
ดวย “หลักสูตร” จากมุมมองเชิงวิพากษและ
หลังสมัยใหมนิยม  
   สืบเนื่องจากประเด็นที่วา หลักสูตรทองถิ่น

จะตองถูกยกระดับข้ึนไปสูการให “ความรูและชุดความรู” ท่ี

สามารถตอบสนองความตองการท้ังในปจจุบันและอนาคต
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ของเด็กและเยาวชนท่ีมีบริบททางสังคมและวัฒนธรรมใน

ทองถิ่นอันหลากหลายนั้น (อมรวิชช นาครทรรพ, 2551) 

ไดสงผลใหนักวิชาการดานหลักสูตรหันกลับมาพิจารณา

และทําความเขาใจนิยามความหมายของคําวา “หลักสูตร” 

อยางวิพากษวิจารณมากกวาการใหความสําคัญกับ

การศึกษากระบวนการพัฒนาหลักสูตร (Pinar, 1995) การ

ทําความเขาใจอยางลึกซ้ึงเกี่ยวกับความหมายของ 

“หลักสูตร” จะเปนฐานคิดสําคัญสําหรับการพิจารณาวา

ความรูและชุดความรูใดที่เหมาะสมกับผูเรียนในบริบทตางๆ 

รวมถึงการทําความเขาใจวาทกรรมวาดวย “หลักสูตร” ที่มี

รากฐานความคิดจากมุมมองเชิงวิพากษและมุมมองหลัง

สมัยใหมนิยมนั่นเอง  

 ดังนั้นเพื่อใหนักวิชาการดานหลักสูตรและการ

สอน นักการศึกษา ครูอาจารย ไดเขาใจตรงกันวา มุมมอง

เชิงวิพากษและมุมมองหลังสมัยใหมนิยมมีคุณูปการตอ

วงการศึกษาศาสตร โดยเฉพาะดานทฤษฎีหลักสูตรและ

การสอนในยุคปจจุบันนี้อยางไร จึงไดนําแนวคิดพื้นฐาน

เก่ียวกับมุมมองเชิงวิพากษและมุมมองหลังสมัยใหมนิยม 

ที่ มีความเกี่ ยวข องกับการศึกษาด านสังคมศาสตร 

มนุษยศาสตร และศึกษาศาสตร โดยเฉพาะอยางย่ิงการ

นํามาประยุกตใชเพื่อการตีความวาทกรรมวาดวยหลักสูตร  

 จากเอกสารตํารา งานวิจัย และบทความทาง

วิ ชาการ ท่ี เกี่ ยวข อง กั บแนวคิ ดยุ คหลั งส มั ย ใหม 

(Postmodernism) ซ่ึงเขียนโดยนักวิชาการชาวไทย อาทิ

เชน กีรติ บุญเจือ (2545) จันทนี เจริญศรี (2545) ธีร

ยุทธ บุญมี (2546) ไชยรัตน เจริญสินโอฬาร (2549) 

กาญจนา แกวเทพ และสมสุข หินวิมาน (2551) น้ัน

สามารถสรุปไดวา กระแสความคิดหลังสมัยใหมนิยมไดกอ

ตัวมาต้ังแตชวงปลายทศวรรษท่ี 20 ท้ังในดานปรัชญาและ

แนวคิดที่พบอยูในศาสตรแขนงตางๆ แตดวยภาพความเปน

ลัทธิปฏิเสธนิยม (Negativism) อีกทั้งมีการส่ือสารความคิด

ดวยภาษาและวรรณกรรมเฉพาะที่คนนอกวงการทําความ

เขาใจไดยาก ประกอบกับความไมชัดเจนในเรื่องการปรับใช

ความคิดหลังสมัยใหมนิยมใหเปนประโยชนจริงในการวิจัย 

ทําใหแนวคิดการวิจัยในแบบหลังสมัยใหมนิยมเปนเสียงท่ี

ไดยิน แตยังไมถูกรับฟงอยางเต็มที่ในแวดวงสังคมศาสตร

กระแสหลัก  

 นักคิดกลุมหลังสมัยใหมนิยมวิพากษวา หลัก

เหตุผลรวมถึงกฎเกณฑใหญๆ ที่เราใชอธิบายสรรพส่ิงนั้นที่

แทจริงเปนเพียงภาพจําลองหรือมายาคติ (myth) เพราะ

เปนหลักการอธิบายแบบครอบคลุมท่ีเรียกวา อภิตํานาน

หรือทฤษฎีมหภาค (grand narrative/grand theory) ซ่ึงถูก

แตงแตมดวยภาษาท่ีปดกั้นดวยระบบคิดหลักของสังคม 

และวัฒนธรรม ซ่ึงนักคิดกลุมหลังสมัยใหมปฏิเสธเหตุผล

และกฏเกณฑดังกลาววาเปนเรื่องของความรูที่แฝงดวย

อํานาจ ถูกสรางข้ึนเพื่อรักษาความเหนือกวาของอํานาจ

หนึ่งหรือกลุมคนหนึ่งๆ ส่ิงนี้ควรถูกแทนที่ดวยคําอธิบาย

เรื่องราวจําเพาะบริบท (micro-history/little narrative) ซ่ึง

เปนความรูในทองถิ่นหรือชุมชน มีความยืดหยุนแปรเปล่ียน 

กลุมนักคิดเหลานี้สนใจความแตกตางหลากหลายระหวาง

ผูคน ความคิด และสถาบัน ซ่ึงจะไมมีใครหรือกลุมใดมี

ความรูความคิดเหนือกวาคนอ่ืนหรือกลุมอื่น จึงเปดพื้นที่ให

กลุ มที่ ถูกครอบงํ า เบียดขับ หรือกลุ มคนชายขอบ 

(marginalized people) อาทิเชน กลุมผูหญิง กลุมคนพิการ

ดอยโอกาส กลุมวัฒนธรรมยอย กลุมท่ีมีเพศวิถีแตกตาง

จากบรรทัดฐานของสังคม เปนตน ใหไดสงเสียงและ

สะทอนพลังความรูสึกนึกคิดของตนหรือสามารถเสริมสราง

พลังตนเองดวยวิธีการตางๆ ตามสถานการณที่เผชิญ (ผอง

พรรณ ตรัยมงคลกูล และสุภาพ ฉัตราภรณ, 2553, หนา 

350-353) 

 ดังนั้น แกนแกนของแนวคิดหลังสมัยใหมนิยม คือ

ความเชื่อที่วา มีระบบความรูที่แตกตางกันในการมองโลก

และสรรพสิ่งตางๆ และความแตกตางนี้จะอยูรวมกันได

อยางไรยอมข้ึนอยูกับเง่ือนไขในบริบทหนึ่งๆ ไมมีการตัดสิน

หรือลงความเห็นไวกอนวา ระบบความรูหรือชุดความรูใด

ถูกผิด แตคณุคาของระบบความรูหรือชุดความรูจะประเมิน

ไดจากความสอดคลองเขากันไดกับบริบทนั้นๆ  

 จากฐานคิดที่ไดจากแนวคิดหลังสมัยใหมนิยม 

เม่ือนํามาประยุกตใชเพื่อการตีความวาทกรรมวาดวย

หลักสูตรนั้นพบวา ในมุมมองของนักวิชาการดานหลักสูตร

และการสอน นักการศึกษา และครูอาจารยโดยท่ัวไปมัก

เขาใจความหมายของคําวา “หลักสูตร” ไปในลักษณะ

เดียวกัน โดยคําวา “หลักสูตร” นั้นแปลมาจากคําใน

ภาษาอังกฤษวา “curriculum” ซ่ึงมีรากศัพทมาจากภาษา

ละตินวา “currere” หมายถึง ลูวิ่ง ตอมาไดนําคําศัพทนี้มา

ใชในทางการศึกษาวา “running sequence or learning 

experience” (Armstrong, 1986) การท่ีเปรียบเทียบ

หลักสูตรกับสนามหรือลูวิ่งนั้นอาจเนื่องมาจากการท่ีผูเรียน

จะสําเร็จการศึกษาในระดับใดหรือหลักสูตรใดก็ตาม 

ผูเรียนจะตองฟนฝาความยากของวิชาหรือประสบการณ
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การเรียนรูตามลําดับข้ันตอนท่ีกําหนดไว ในหลักสูตร 

เชนเดียวกับนักวิ่งท่ีตองวิ่งแขงและฟนฝาอุปสรรคไปสูชัย

ชนะและความสําเร็จใหได โปรดสังเกตวา การนิยาม

หลักสูตรเชนนี้สะทอนใหเห็นถึงกระบวนทัศนทางการศึกษา

แนวสมัยใหมนิยม (Modernism) หรือที่ Robert B. Bar 

และ John Tagg เรียกวา กระบวนทัศนทางการศึกษาท่ี

เนนการสอน (Teaching paradigm) โดยการศึกษาตาม

แนวทางนี้จะเนนการคัดกรองผูเรียนหลายดานเพื่อคัดเลือก

คนเกงที่สุดและเนนการแขงขันเพื่อมุงสูความเปนเลิศเปน

เปาหมายหลัก (อภิภา ปรัชญพฤทธิ์, 2555, หนา 8) 

 อยางไรก็ดี นับตั้งแตชวงตนทศวรรษที่ 1970’s 

เปนตนมา แนวคิดหลักสูตรตามกระบวนทัศนทางการศึกษา

แนวสมัยใหมนิยม เร่ิมถูกทาทายโดยนักการศึกษาแนว

ปฏิรูป (Reconceptualists) ซ่ึงตอมาไดพัฒนาเปนกระบวน

ทัศนทางการศึกษาเชิงวิพากษและหลังสมัยใหมนิยม หนึ่ง

ในนักการศึกษาแนวปฏิรูปที่สําคัญ คือ William Pinar 

(1995) ที่วิจารณวาการนิยามหลักสูตรเปนคํานามวาลูวิ่ง

นั้นเปนการตีความที่คลาดเคลื่อน โดยเสนอวาแทจริงแลว

คําวา currere ควรแปลเปนคํากริยาวาการวิ่งในสนามแขง 

(the running of the race) ดังนั้นหลักสูตรในที่นี้ จึง

หมายถึง การเดินทางเพ่ือคนหาตนเอง (internal journey) 

โดยการตีความและสรางความหมายใหมใหกับชีวิตของ

ตนเองดวยกระบวนการสรางและสะทอนความคิดจาก

อั ตชี ว ป ระ วั ติ  ( autobiographical reflect) จุ ดหมาย

ปลายทางของหลักสูตรนี้คือ การชวยใหผูเรียนเขาใจตนเอง

และการปลดปลอยใหผูเรียนเปนอิสระจากขอจํากัดอันเกิด

จากธรรมเนียมปฏิบัติ ลัทธิความเช่ือและจิตใจที่คับแคบ 

และชวยใหเห็นโอกาสและความเปนไปไดใหมในชีวิตทั้ง

สําหรับตนเอง ผูอื่น และสังคมโลก (Schubert, 1986) 

นอกจากนั้น Schubert ไดกลาวถึง การแสวงหา

ความหมายของคําวา ชีวิตที่ดีงาม คุณธรรมความเปน

มนุษยท่ีสมบูรณ การแสวงหาวิธีการจัดการกับปญหา การ

แสวงหาความสัมพันธระหวางคนในสังคม สมาชิกใน

ครอบครัว กลุ มคนในองคกรหนึ่ งๆ กลุ มคนในคาย

อาสาสมัคร กลุมคนที่ทํางานการกุศล หรือแมแตกลุมคน

อันธพาล ทั้งนี้เพื่อเล่ียงจากการยอมรับความหมายของ

การศึกษาตามคําจํากัดความของกลุมนักการศึกษาหรือกลุม

คนในวงการอาชีพและชนชั้นใดชนชั้นหนึ่งเทานั้น ซ่ึงการ

ยอมรับนี้ทําใหการใหความหมายของชีวิตและการศึกษา

จํากัดอยูแตเฉพาะเรื่องของการศึกษาในโรงเรียนเทานั้น 

 นิยามนี้ไดรับการสนับสนุนจากนักวิชาการดาน

หลักสูตรในแนวปฏิรูป แนววิพากษและแนวหลังสมัยใหม

นิยมซ่ึงใหความสําคัญกับการทําความเขาใจหลักสูตร 

(Curriculum Understanding) มากกวาการวางแผนและ

พัฒนาหลักสูตร (Curriculum Development) ตามแนว

ธรรมเนียมนิยม โดยหลักสูตรในที่นี้ก็คือ ประสบการณชีวิต

หรืออัตชี วประวั ติของตัวผู เรียนเอง อยางไรก็ตาม 

Schubert ไดชี้ใหเห็นถึงขอจํากัดของนิยามนี้ดังนี้คือ 

ประการแรก การชวยใหผูเรียนเขาใจตนเองอยางลึกซ้ึงเปน

งานหนักสําหรับผูสอน ประการท่ีสอง นิยามนี้ ให

ความสําคัญกับความรูที่เปนวัตถุวิสัยคอนขางนอย  

 นักการศึกษาแนววิพากษและหลังสมัยใหมนิยม 

เชน Kenneth A. Bruffee (1995) และ Henry Giroux 

(2002) ไดเสนอกระบวนทัศนในการมองหลักสูตรซ่ึงมี

รากฐานมาจากความเชื่อ/ปรัชญาการศึกษาท่ีแตกตางจาก

แนวธรรมเนียมนิยมอยางส้ินเชิง ท้ังในแงธรรมชาติของ

ความรู  เป าหมายการศึกษา อํานาจกับการศึกษา 

ความสัมพั นธ ระหว างสถาบันการศึ กษากับสังคม 

ยกตัวอยางเชน Henry Giroux (2002) อธิบายความหมาย

ของหลักสูตรวา เปนเรื่องเลาที่ มีประวัติความเปนมา

จําเพาะ ซ่ึงควรเปดกวางใหมีการวิพากษวิจารณอยาง

กวางขวาง การนิยามหลักสูตรเชนนี้สะทอนใหเห็นความเช่ือ

เก่ียวกับธรรมชาติของความรูตามแนวปรากฏการณนิยม 

(Phenomenology) ที่เชื่อวาความรูเปนส่ิงที่ประกอบสราง

ข้ึนในบริบทสังคม การเมืองและวัฒนธรรม ดังนั้นจึงมิไดมี

ความเปนกลางแตอยางใด ดังนั้นความถูกผิดเปนส่ิงท่ีไม

สามารถระบุไดอยางแนนอนลวงหนา แตข้ึนอยูกับการ

ตีความของแตละคนซ่ึงมีกรอบความคิดหรือโลกทัศนที่

แตกตางกันไป เนื่องจากไดรับการหลอหลอมทางสังคมจาก

บริบทและภูมิหลังทางสังคม เศรษฐกิจ การเมือง และ

วัฒนธรรมท่ีแตกตางกัน ดวยเหตุนี้การตัดสินความแทจริง

ของความรู จึงตองคํานึงถึงจุดยืนหรือตําแหนงแหงที่ 

(Positionality) และบริบทแวดลอมผูสรางความรูนั้น ดังนั้น

การวิเคราะหหลักสูตรจึงตองอาศัยความเขาใจอยางถอง

แทเกี่ยวกับบริบทแวดลอมของหลักสูตรนั้นๆ โดยหลักสูตร

จะเปนเครื่องสะทอนให เห็นวัฒนธรรมองคการของ

สถานศึกษานั้นๆ  

 Kenneth Bruffee (1995; อางอิงใน อภิภา 

ปรัชญพฤทธิ์ , 2555) เรียกหลักสูตรจากมุมมองหลัง

ส มั ย ใ ห ม นิ ย ม ว า เ ป น ห ลั ก สู ต ร ที่ ไ ม มี ร า ก ฐ า น 
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(nonfoundational curriculum) ซึ่งสืบเนื่องมาจากการมีขอ

สมมติเกี่ยวกับความรู วาเปน ความรูที่ ไม มีรากฐาน 

(nonfoundational knowledge) กลาวคือ มิไดเปนองค

ความรูที่สามารถตัดสินความถูกผิดไดอยางแนนอนตายตัว

และมิใชความรู เชิ งประจักษที่ นักวิทยาศาสตรหรือ

ผูเช่ียวชาญไดตัดสินรวมกันแลววาเปนความจริง แตเปน

ความรูที่มีลักษณะสัมพัทธและถูกกําหนดโดยวัฒนธรรม 

(relative/culture bound) เนื่องจากความจริงเปนส่ิงท่ี

ข้ึนอยูกับการตีความ (hermeneutics) และมุมมองของผู

ตีความ 

 Henry Giroux (2002 ; อางอิงใน อภิภา  

ปรัชญพฤทธิ์, 2555) อธิบายความหมายของหลักสูตรจาก

มุมมองนี้วา เปนคําบอกเลาที่มีความจําเพาะเจาะจงในดาน

ประวัติความเปนมา (Curriculum as a historical specific 

narrative) ดังนั้นจึงมิใชแผนการศึกษาท่ีสรางข้ึนเพื่อ

ควบคุมกระบวนการเรียนการสอนใหมีประสิทธิภาพตาม

หลักจิตวิทยาแนวพฤติกรรมนิยม โดยนักการศึกษาเชิง

วิพากษจะเนนความสําคัญของการวิพากษหลักสูตรในแง

ที่วา หลักสูตรมีบทบาทในการครอบงําหรือเสริมอํานาจแก

ผูเรียนหรือไมอยางไร ในการวิพากษหลักสูตรนั้น นัก

การศึกษาเชิงวิพากษและหลังสมัยใหมนิยมเชื่อวา ผู

วิพากษตองเขาใจถึงวัฒนธรรมองคการของสถาบัน 

การศึกษาและบริบทแวดลอมของหลักสูตรนั้น รวมถึง

ความสัมพันธระหวางความรูกับอํานาจ เนื่องจากวา

หลักสูตรเปนส่ิงที่สรางข้ึนในบริบททางวัฒนธรรม 

 จึงกลาวไดวา มุมมองเชิงวิพากษและมุมมองหลัง

สมัยใหมนิยมมีคุณูปการตอวงการศึกษาศาสตร โดยเฉพาะ

ดานทฤษฎีหลักสูตรและการสอนในการพิจารณาวา 

“ความรูและชุดความรู” เปนส่ิงที่มนุษยสรางข้ึนจาก

กระบวนการปฏิสัมพันธทางสังคมในบริบทสังคมและ

วัฒนธรรมที่มีลักษณะเฉพาะ มิไดมีความเปนกลางแตมี

ความเปนพหุลักษณ กลาวคือ ความรูและชุดความรูเปนส่ิง

ที่ไมสามารถตัดสินความถูกตองไดชัดเจน แตข้ึนอยูกับการ

ตีความของผูรับรูซ่ึงมีภูมิหลังที่แตกตางกันออกไป หลักคิด

ดังกลาวมีลักษณะสอดคลองกับความหมายของหลักสูตร

ทองถิ่นที่อิงคุณคาความรูของทองถ่ิน ที่ไดกลาวไวแตตน

แลววา หลักสูตรในลักษณะนี้เกิดจากการใหความสําคัญกับ

คุณคาของการดํารงอยูในชุมชนทองถิ่นดวยการสะทอนคุณ

คาที่อยูในตัวคน อันไดแก ความรู ภูมิปญญา และวิถีชีวิตที่

ดํารงอยูในชุมชนทองถิ่น คุณคาของทรัพยากรทองถิ่น และ

คุณคาของวัฒนธรรม ที่ปฏิบัติสืบทอดกันมาเปนเอกลักษณ

ของชุมชนทองถิ่นสูการกําหนดเน้ือหาสาระและเปาหมาย

ของหลักสูตรทองถิ่น ซ่ึงการตีความวาทกรรมวาดวย

หลักสูตรจากมุมมองหลังสมัยใหมนิยมท่ีใหความสําคัญกับ

การคนหาความหมาย (meaning) มากกวาตัวความรู 

(knowledge) ไดกอใหเกิดแนวทางใหมในการวิจัยดาน

หลักสูตรและการสอนแนวหลังสมัยใหมนิยม ดังที่จะ

กลาวถึงในบทความสวนถัดไป  

 

จากนิยามใหมของหลักสูตรสูการวิจัยดาน
หลักสูตรแนวหลังสมัยใหมนิยม  
 เนื่องจากมุมมองหลังสมัยใหมนิยม ปฏิเสธและทา

ทายทฤษฎีที่เปนองคความรูแบบสากล ตลอดจนการเขาถึง

ความรูความจริงท่ียึดถือกฎเกณฑตายตัวแบบวิทยาศาสตร 

จึงปฏิเสธชุดของวิธีการท่ีเรียกวา “วิธีวิทยาการวิจัย” 

(Research Methodology) ของทุกคาย ไมวาจะเปน

คายปฏิฐานนิยม (Positivism) ซ่ึงเปนรากฐานของการวิจัย

เชิงปริมาณ หรือคายหลังปฏิฐานนิยม (Post Positivism) 

ซ่ึงใชวิธีการวิจัยเชิงคุณภาพเปนหลัก ดวยวิธีวิทยาคือกลไก

ในการถายทอดอุดมการณแบบสมัยใหมนิยม  

 จะเห็นไดวาวิธีวิทยาตามแบบแผนที่ใชกันอยู ไม

วาจะเปนวิธีวิจัยเชิงปริมาณหรือวิธีวิจัยเชิงคุณภาพตางก็มี

ระบบการดําเนินงานท่ีชัดเจนมีระเบียบแบบแผน และเปนท่ี

ยอมรับกันวาเม่ือดําเนินการวิจัยไดถูกตองตามข้ันตอนยอม

ไดผลงานวิจัยท่ีมีคุณภาพและนาเชื่อถือ แตการวิจัยแบบ

หลังสมัยใหมนิยมนั้นตอบสนองชุดความรูและความคิดที่

แตกตางจากเดิมและไมเสนอวิธีการท่ีชัดเจน นักวิจัยกลุม

หลังสมัยใหมนิยมมองวาวิธีวิทยาการวิจัยและการกําหนด

เครื่องมือวิจัยที่แนนอนทําใหการวิจัยขาดความยืดหยุนไหล

ลื่นไปตามความเปนจริงในบริบทที่แตกตาง อีกท้ังจะเปนกับ

ดักใหนักวิจัยสรางความเปนจริงที่จํากัดภายใตกรอบนั้นๆ 

เชน ในวงการศึกษาศาสตร อาจจะเปนการสรางรูปแบบ

การสอน รูปแบบหลักสูตร รูปแบบการจัดการศึกษาที่มี

แบบแผนซ่ึงเปนการปดก้ันการเขาถึงและเปดเผยความเปน

จริงที่ควรจะเปน (Bleakley, 2006)  

 ตามแนวคิดดังกลาวนี้ถูกวิจารณอยางรุนแรงวา

เปนการวิจัยที่ไรระเบียบวิธี ขอวิพากษวิจารณดังกลาวเปน

การต้ังคําถามวากระบวนทัศนใดดีกวาหรือเหมาะสมกวา

สําหรับการแสวงหาความรู/ความจริงทางสังคม ในเรื่องนี้ 

ชาย โพธิสิตา (2552) ไดกลาวไวอยางนาคิดวา คําตอบ



 209                                  วารสารศึกษาศาสตร มหาวิทยาลัยนเรศวร ปที่ 16 ฉบับที่ 3 กรกฎาคม – กันยายน 2557 

แบบ “ฟนธง” สําหรับคําถามดังกลาวนี้คงไมมี สามารถ

อธิบายไดแตเพียงวามีแนวคิดและวิธีคิดอะไรบางอยางที่อยู

เบื้องหลังวิธีวิทยาการวิจัยที่แตกตางกัน สวนประเด็นที่วา

กระบวนทัศนแบบไหนและวิธีวิทยาอะไรท่ีดีกวา เหมาะกวา

นั้น ในอดีตเม่ือประมาณ 3 ทศวรรษที่ผานมาก็ไดเคยเปน

ประเด็นโตแยงกันอยางเอาเปนเอาตายมาแลวระหวาง

คายปฏิฐานนิยมกับพวกท่ีเห็นตาง (ในหมูนักวิจัยทาง

สังคมศาสตรของอเมริกา) ถึงขนาดมีผูเรียกวิวาทะชวงนั้น

วาเปนสงครามกระบวนทัศน (Paradigm war) เลยทีเดียว 

แตการถกเถียงในสงครามกระบวนทัศนนั้นก็มิไดจบลงดวย

ขอสรุปที่บอกวา กระบวนทัศนไหนท่ีมีความเหมาะสมท่ีสุด

สําหรับการวิจัยทางสังคมศาสตร ปฏิฐานนิยมก็ยังคง

เปนปฏิฐานนิยมอยางม่ันคง เชนเดียวกับพวกท่ีเห็นแปลก

ตางออกไป ยังดีอยูบางที่มีผูพยายาม “ประนีประนอม” 

หรือนําเสนอทางสายกลางดวยการเสนอวา กระบวนทัศน

ทุกอยางใชไดทั้งนั้น เชนเดียวกับวิธีวิทยาที่มากับกระบวน

ทัศนนั้นๆ จะเปนเชิงปริมาณหรือเชิงคุณภาพ ถาใชใหถูก

ตามวัตถุประสงคและใชใหเต็มศักยภาพของมันแลวตางก็

เปนประโยชนเชนกัน  

 ประเด็นที่ ชาย โพธิสิตา (2552) กลาวถึงนั้น 

สอดคลองกับ อภิภา ปรัชญพฤทธิ์ (2554) ท่ีกลาววา 

วิธีการแสวงหาความรูความจริงแบบหลังสมัยใหมนิยมนั้น 

ไมไดเขามาแทนที่วิธีการแสวงหาความรูแบบเดิม ไมวาจะ

เปนแนวประจักษนิยม (Empiricism) หรือแนวปรากฏการณ

นิยม (Phenomenology) แตเขามาสวมรอยโดยเพิ่มมิติของ

การวิพากษจากมุมมองหลังสมัยใหมนิยมใหเปนสวนหนึ่ง

ของการวิจัยทางสังคมศาสตร โดยความนิยมในการใช

วิธีการศึกษาวิจัยเหลานี้ก็ มีความแตกตางกันไปตาม

สาขาวิชา โดยในวงการศึกษาของตะวันตกก็เริ่มนิยมนํา

ระเบียบวิธีการวิจัยแบบชาติพันธุวรรณนามาใชศึกษา

ปรากฏการณทางการศึกษา ดังเชน งานวิจัยเร่ือง Home 

Advantage ของ Annette Lareau (2000; อางอิงใน  

อภิภา ปรัชญพฤทธิ์, 2554) เรื่อง Educated in Romance 

ของ Dorothy C. Holland และ Margaret A. Eisenhart 

(1990; อางอิงใน อภิภา ปรัชญพฤทธิ์, 2554) และ เรื่อง 

Community Service and Higher Learning ของ Robert 

A. Rhoads (1997; อางอิงใน อภิภา ปรัชญพฤทธิ์, 2554)  

 ดังนั้น กลุมนักวิจัยเชิงคุณภาพซึ่งสนใจแนวคิด

หลังสมัยใหมนิยมแบบประนีประนอม จึ งไดคนหา

คุณลักษณะรวมของการวิจัยประเภทนี้ และอธิบายแนวทาง

หลักๆ ของการวิจัยเชิงคุณภาพแนวหลังสมัยใหมนิยม 

(Meriam, 2002; อางอิงใน ผองพรรณ ตรัยมงคลกูล และ 

สุภาพ ฉัตราภรณ, 2553) ซ่ึงนํามาขยายความเพื่อเปน

แนวทางของการวิจัยดานหลักสูตรแนวหลังสมัยใหมนิยม 

ดังนี้  

 1) เนนความเปนพหุลักษณ แนวคิดหลังสมัยใหม

นิยมเชื่อวา การวิจัยคือการเลนกับความแตกตาง ดังนั้น

การเผยเสียงและตัวตนที่แตกตางคือแกนของการวิจัยแบบ

หลังสมัยใหมนิยม นักวิจัยจึงตองถายทอดความแตกตาง

เหลานี้ในงานวิจัย เร่ิมตนจากการมองปรากฎการณดวย

ทรรศนะท่ี เปดตอความแตกต างหลากหลาย ทั้ งที่

สอดคลองและขัดแยง เปดพื้นที่ใหกับเสียงท่ีหลากหลาย

อยางสมดุล ไมสนใจเฉพาะเสียงสวนใหญหรือเสียงหลัก

จากกลุมที่มีพลังมากที่สุดหรือกลุมตัวแทน แตตองสนใจฟง

เสียงของคนเล็กคนนอยท่ีถูกบดบัง 

 2) การตีความขอมูลจากบริบทจริงดวยความ

รอบคอบ นักวิจัยกลุมนี้ใหความสําคัญกับความรูความจริง

เฉพาะถ่ินเฉพาะบริบท ดังนั้นแมวาจะเช่ือในการตีความ

แบบพหุลักษณ แตนักวิจัยตองมีความรูและประสบการณ

อยางลึกซ้ึงในบริบทที่จะใชตีความ เพื่อใหแนใจวาขอคนพบ

นั้นสอดคลองกับบริบทอยางแทจริง  

 3) การหลีกเลี่ยงการลงขอสรุปรวมแบบหนึ่ง

เดียว หรือยืนยันตามท่ีคิดไวกอน นักวิจัยกลุมนี้ไมติดกรอบ

แนวคิดหรือทฤษฎีการวิจัยแบบใดแบบหนึ่ง แตเปดโอกาส

ใหการตีความแบบหนึ่งแยงกับการตีความแบบอื่นๆ เพื่อ

เปดเผยตัวบทและความเขาใจท่ีแตกตาง การวิจัยจึงไม

ทดสอบสมมติฐานที่กําหนดจากกรอบแนวคิดหรือทฤษฎีใดๆ 

เลย อีกประการหนึ่งคือ การคนหาความเปนจริงที่ซับซอน 

ยอนแยง และแตกตางหลากหลาย ซ่ึงอยูนอกเหนือแบบ

แผนท่ีกําหนดไวกอน ต้ังคําถามกับวิธีการท่ีนักวิจัยเองสราง

ตัวบทวิจัยของตนและการกอรูปความหมายที่แสดงถึง

อํานาจแฝงของนักวิจัย  

 4) การนําเสนอรายงานการวิจัย ดวยเจตนา 

รูปแบบ และภาษาที่ไมปดกั้นความเปนจริง โดยนักวิจัยใน

กลุมนี้จะระมัดระวังการครอบงําไมวาจะดวยรูปแบบของ

การเขียนหรืออํานาจของผูเขียน การนําเสนอขอมูลเปด

โอกาสใหเสียงแหงความแตกตางไดแสดงออกอยางชัดเจน

ซ่ึงสามารถทําไดหลายวิธี ภาษาที่ใชในรายงานทําหนาที่

เปนเพียงส่ือเพื่อใหผูอานเขาใจถึงความหมายที่หลากหลาย

ในตัวบท ลดบทบาทและเสียงท่ีครอบงําการวิจัย โดยจัด
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วางตัวตนของนักวิจัยใหเปนสวนหนึ่งของเสียงตางๆ ที่

สะทอนภาพความเปนจริงโดยรวม  

 นอกจากนั้นการที่นักวิจัยเปดเผยตัวตนของตนเอง

ในการวิจัยเปนอีกประเด็นหนึ่งท่ีนักคิดกลุมหลังสมัยใหม

นิยมใหความสําคัญอยางมาก เนื่องจากความรูหรือความ

จริงทางสังคมเปนภาพสราง(Construction) ที่ปจเจกบุคคล

สรางข้ึน ดังนั้นจึงมีไดหลากหลายข้ึนอยูกับนักวิจัย เพราะ

นักวิจัยคือ อัตบุคคลหน่ึงที่มีปฏิสัมพันธกับบุคคลอื่นๆ ใน

สังคม ภูมิหลังดานแนวคิด ความสนใจเฉพาะ และอารมณ

รวมของนักวิจัย ยอมมีสวนหลอหลอมกระบวนการและ

ผลการวิจัยที่ศึกษา ส่ิงเหลานี้ตองเปดเผยใหผูบริโภค

งานวิจัยไดรับรู ตามนัยนี้คือการเปดเผยซ่ึงแตกตางจาก

การครอบงําซ่ึงเปนอํานาจแฝงของนักวิจัย และความรู

ความจริงของการวิจัยก็คือ ภาพสรางที่นักวิจัยและผูรวมใน

การวิจัยมีสวนรวมกันสรางข้ึนผานการมีปฏิสัมพันธใน

กระบวนการวิจัยนั่นเอง (ชาย โพธิสิตา, 2554)  

 ดังนั้น จึงอาจสรุปไดวา แนวคิดหลังสมัยใหม

นิยมสอดคลองกับวิธีการวิจัยเชิงคุณภาพซ่ึงอาจจะไม

เหมือนกับแนวคิดการวิจัยเชิงคุณภาพที่ มีมาแต เดิม 

(Conventional qualitative approach) เสียทีเดียว เพราะ

แนวคิดหลังสมัยใหมนิยมปฏิเสธหลายอยางท่ีวิธีการเชิง

คุณภาพยังยึดถืออยู แตก็มีเหตุผลที่พอจะสรุปไดวานักคิด

กลุมหลังสมัยใหมนิยมคงหลีกเล่ียงที่จะใชวิธีการเชิง

ปริมาณในการวิจัย เพราะเชื่อวาความเปนตัวแทน (อยางที่

นักวิจัยเชิงปริมาณอางวา สามารถเขาถึงไดดวยการสุม

ตัวอยาง) นั้นเปนส่ิงที่เปนไปไมได ขอนี้เพียงขอเดียวก็มี

น้ําหนักเพียงพอท่ีนักวิจัยยุคหลังสมัยใหมนิยมจะไมเลือกใช

วิธีการเชิงปริมาณ ซ่ึงตองพึ่งมโนทัศนเรื่องความเปน

ตัวแทนในการเลือกตัวอยางเพ่ือศึกษาอยางมาก (ชาย  

โพธิสิตา, 2552) อยางไรก็ตาม จันทนี เจริญศรี (2545) 

ต้ังขอสังเกตวา แนวคิดหลังสมัยใหมนิยมมีแนวโนมที่จะใช

วิธีการศึกษาแบบพหุวิธี (multi-method) ในการศึกษาสังคม

และปรากฏการณทางสังคม ดังนั้นแนวทางในการศึกษา

วิเคราะหของแนวคิดหลังสมัยใหมนิยมจึงตางอยางส้ินเชิง

กับแนวทางที่เชื่อวาเปนวิทยาศาสตรตามแนวคิดสมัยใหม

นิยม (Modernism) ที่ผานมา   

 เปนที่นาสังเกตวาวิทยานิพนธของนิสิตระดับ

ปริญญาดุษฎีบัณฑิต สาขาวิชาหลักสูตรและการสอน คณะ

ครุศาสตร จุฬาลงกรณมหาวิทยาลัย โดย อมรรัตน วัฒนา

ธร (2547) ท่ีทําวิจัยเร่ือง การวิจัยแบบรวมมือท่ีใชชุมชน

เปนฐานในกระบวนการพัฒนาหลักสูตร : กรณีศึกษา

หลักสูตรเศรษฐศาสตรระดับประถมศึกษาท่ีบานถวาย 

จังหวัดเชียงใหม และ กิตติมา ไกรพีรพรรณ (2550) ที่ทํา

วิจัยเรื่อง การพัฒนาหลักสูตรพฤกษศาสตรพื้นบานสูการ

สรางจิตวิทยาศาสตรโดยการมีสวนรวมของชุมชน กรณี

ชุมชนบานคีรีวง อําเภอลานสกา จังหวัดนครศรีธรรมราช 

ตางก็ เป นงานวิจั ยที่ ใช ระเบียบวิ ธี วิ จั ยเชิ งคุณภาพ 

(Qualitative Research Method) เปนวิธีการหลักในการ

ดํ า เนิ นการวิ จั ย ผ านการสังเกตอย างมีส วนร วม 

(Participant Observation) เปนเทคนิคหลักในการเก็บ

รวบรวมขอมูล การสัมภาษณกลุม (Group Interview) การ

สัมภาษณแบบเจาะลึก (In-depth Interview) รวมถึงการ

สนทนากลุม (Focus Group Interview) มีการตรวจสอบ

ขอมูลโดยใชวิธีการตรวจสอบแบบสามเสา (Triangulation 

Technique) และวิเคราะหขอมูลภายใตกรอบทฤษฎีทาง

สังคมวิทยาและทางการศึกษา จะเห็นไดวาแนวทางการ

วิจัยดังกลาวมีลักษณะรวมซ่ึงสอดคลองกับแนวทางการ

วิจัยเชิงคุณภาพแนวหลังสมัยใหมนิยมดังท่ีกลาวมาแลว

หลายประการ  

 ณ จุดนี้ จะเห็นไดวาแนวทางหลักๆ ของการวิจัย

เชิงคุณภาพแนวหลังสมัยใหมนิยมนั้นสามารถนํามาขยาย

ความเพื่อเปนแนวทางของการวิจัยดานหลักสูตรแนวหลัง

สมัยใหมนิยมไดคอนขางชัดเจนมากข้ึน แนวทางดังกลาวนั้น 

สําลี ทองธิว (2551, หนา 16) ไดกลาวถึงบทบาทของ

ผูเชี่ยวชาญดานหลักสูตรกับบทบาทการพัฒนาหลักสูตร

ทางเลือกใหมซ่ึงมีความสอดคลองกับกระบวนทัศนการวิจัย

เชิ งคุณภาพแนวหลังสมัยใหมนิยม โดยเร่ิมตนจาก

ผูเชี่ยวชาญดานหลักสูตรและผูรับผิดชอบในการพัฒนา

หลักสูตรจะตองศึกษาบริบทสังคม ปญหาและวิธีการ

แกปญหาที่หลากหลาย ตลอดจนผลกระทบของการ

แกปญหาท่ีเกิดข้ึนในสังคมในดานวัฒนธรรม การเมือง 

เศรษฐกิจ สังคม ฯลฯ ตามความหมายที่เกิดข้ึนจริงใน

สังคม โดยมีหลักคิดวาการเรียนรูที่แทจริงต้ังอยูบนฐาน

วัฒนธรรมหรือการอยูรวมกัน เปนฐานสนับสนุนใหความรู

ความจริงวาสรรพส่ิงลวนมีการเชื่อมโยงและไมอาจปลอด

จากบริบทหรือวัฒนธรรมไปได นอกจากนั้นก็ไมปฏิเสธ

กระบวนการทางวิทยาศาสตร อันประกอบดวยการเก็บ

รวบรวมขอมูล วิ เคราะห สังเคราะห เนื่องจากการ

วิเคราะหสังเคราะหความรูที่ลึกซ้ึงข้ึนหรือท่ีเรียกวาใหได

ความรูใหมก็คือการวิจัย และศึกษาผลกระทบท่ีเกิดข้ึนกับ
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นักการศึกษาที่ทําบทบาทนั้น รวมทั้งจะตองศึกษาคนควา

และสรางสรรคหลักสูตรและการสอนท่ีนําคนไปสูความ

เขาใจและยอมรับเรื่องการเปล่ียนแปลงโครงสรางของระบบ

โรงเรียน และทายที่ สุดคือ การแสวงหาวิธีที่ทํ าให

การศึกษาเปนการศึกษาเพื่อความเปนมนุษยที่สมบูรณ 

มนุษยท่ีสามารถพัฒนาสติปญญาสําหรับการแสวงหาวิธีใน

การอยูรวมกับธรรมชาติและสังคมอยางสมดุล เปนมนุษยที่

มีความแข็งแรงทั้งรางกาย จิตใจและจิตวิญญาณอยาง

แทจริงนั่นเอง  

  

บทสงทาย 
 บทความฉบับนี้นําเสนอความหมายและความ 

สําคัญของหลักสูตรทองถิ่นในบริบทการจัดการศึกษาใน

ทองถิ่นของไทย นิยามใหมของหลักสูตรทองถิ่น: วาทกรรม

วาดวย “หลักสูตร” จากมุมมองเชิงวิพากษและหลัง

สมัยใหมนิยม และจากนิยามใหมของหลักสูตรสูการวิจัย

ดานหลักสูตรแนวหลังสมัยใหมนิยม เพ่ือเปนฐานคิดเชิง

วิพากษสําหรับนักวิชาการดานหลักสูตรและการสอน นัก

การศึกษา และครูอาจารยวา ในสังคมโลกยุคหลังสมัยใหม

นั้นถึงเวลาแลวที่ความเปนทองถิ่นและความรูที่ปรากฏใน

หลักสูตรท องถิ่ นควรได รั บการรื้ อสร างนิยามใหม 

นอกจากนั้นถึงเวลาแลวที่กระบวนการเรียนรูและเนื้อหาการ

เรียนรูในโรงเรียนก็ตองเปลี่ยนแปลงตามไปดวยเชนกัน 

 อยางไรก็ตาม ประเด็นคําถามที่เกิดข้ึนคือจําเปน

หรือไมที่เราจะตองหานิยามของหลักสูตรที่สมบูรณที่สุด 

นักวิชาการแนวปฏิบัตินิยม (Pragmatists) มีความเห็น

สอดคลองกับนักวิชาการในแนววิพากษและหลังสมัยใหม

นิยมวา เราไมจําเปนตองแสวงหานิยามที่ดีที่สุด ในเรื่องนี้

นักวิชาการแนวปฏิบัตินิยมใหเหตุผลวาความเหมาะสมของ

แตละนิยามข้ึนอยูกับความจําเปนในแตละสถานการณ สวน

นักการศึกษาแนวหลังสมัยใหมนิยมเชื่อวาความรูและความ

จริงเปนส่ิงที่มนุษยรวมกันสรางข้ึนมา ซ่ึงรวมถึงคําตอบวา

หลักสูตรคืออะไร ดังนั้นในทรรศนะของนักการศึกษาเชิง

วิพากษและหลังสมัยใหมนิยม การตีความความหมายของ

หลักสูตรจึงแตกตางกันไปตามประสบการณ ภูมิหลัง และ

วัฒนธรรมของผูตีความ ดังนั้นจึงไมมีนิยามใดท่ีดีที่สุดและ

สมบูรณที่สุด 

 จึงอาจกลาวไดวาในโลกยุคโลกาภิวัตน หลักสูตร

ทองถิ่นควรมีลักษณะดังตอไปนี้ การสรางหลักสูตรทองถิ่น

โดยการประมวลความรูที่เปนพลวัตรตอกัน มีการบูรณา

การสาระจากศาสตรที่หลากหลายแตมีความเชื่อมโยง

ตอเนื่องกัน การเรียนการสอนตามหลักสูตรในแนวนี้นั้น

ผูสอนจะใหภาพรวมท้ังหมดของขอความรูที่ตองเรียน ให

นักเรียนมองเห็นโครงสรางใหญของปญหาท่ีจะตองชวยกัน

แกไข ซ่ึงนักเรียนจะรวมมือกันคนหา สืบสอบวิธีและ

รายละเอียดของขอมูลที่จะทําใหเขาใจถึงเนื้อหาสาระและ

ปญหานั้นๆ  

  แทนที่หลักสูตรทองถิ่นจะประกอบไปดวยเนื้อหา

สาระและประสบการณที่สรางโดยนักวิชาการจากภายนอก

ทองถิ่น และกลุมนักวิชาการในทองถิ่น เชน ครู อาจารย

และผูบริหารสถานศึกษารวมถึงมีเปาหมายภายใตคานิยม

ตามที่ผูพัฒนาหลักสูตรเขาใจและตองการแตเพียงฝาย

เดียว หลักสูตรทองถิ่นควรเปดโอกาสใหชาวบานในชุมชน

และนักเรียนเลือกสาระท่ีมีความสําคัญและเก่ียวของ

โดยตรงกับผูเรียนบรรจุไวในหลักสูตรดวย เนื้อหาสาระและ

ประสบการณที่จัดใหจะตองเปนส่ิงท่ีมีความหมายไมเฉพาะ

กับครู แตตองมีความหมายเกี่ยวของกับวิถีชีวิตของผูเรียน

ตลอดจนคนในชุมชนอีกดวย (สําลี ทองธิว , 2545;  

อมรวิชช นาครทรรพ, 2551)  

  เนื้อหาสาระในหลักสูตรทองถิ่นที่ควรจะเปน

นอกจากจะตองสามารถปรับเปล่ียนใหสนองตอบวัฒนธรรม

ชุมชนแตละชุมชน เกี่ยวของกับปญหาและวิกฤติที่กําลัง

เกิดข้ึนในชุมชน เกี่ยวกับทรัพยากรในชุมชนท่ีนั กเรียน

จะตองรูจักและเขาใจถึงศักยภาพของทรัพยากรนั้น ทั้งยัง

ตองมองถึงวิธีที่จะสามารถทําใหทรัพยากรเหลานี้คงอยูกับ

ชุมชนตอไปแลว สาระที่จะตองจัดใหนักเรียนไดเรียนรู

จะตองกวางออกไปจากชุมชนอีกดวย แตก็ควรเปนสาระที่

จะทําใหนักเรียนเขาใจถึงเอกลักษณและวิธีรักษาความ

สมดุลของทรัพยากรในชุมชนของตนไดดีข้ึน สนับสนุนให

นักเรียนมองเห็นวิธีแกปญหาที่เกิดข้ึนในชุมชนไดอยางมี

ประสิทธิภาพ นั่นคือสาระความรูเกี่ยวกับโลกภายนอกและ

วิทยาการช้ันสูงในหลักสูตรทองถิ่นจะตองมีความสัมพันธไม

ทางใดก็ทางหนึ่งกับชุมชนท่ีนักเรียนอาศัยอยู (สําลี ทองธิว, 

2544, หนา 233)  

 ทายที่สุดนี้ นิยามของหลักสูตรทองถิ่นในยุคหลัง

สมัยใหมมิใชเพียงแคการยึดความรูที่ เปนทองถิ่นตาม

มุมมองทองถิ่นนิยม (Localism) หากแตยังหมายถึง

หลักสูตรควรมีการนิยามความหมายใหมเพื่อใหทองถิ่นรูจัก

ตนเอง เขาใจในอัตลักษณของตนเอง สามารถประสาน

ระหวางความเปนทองถิ่นกับความเปนสากลไดเปนอยางดี 
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ซ่ึงหลักสูตรสามารถเชื่อมตออัตลักษณของทองถิ่นกับ

กระแสโลก หรือที่นักคิดหลังสมัยใหมเรียกวา “โลกาภิวัตน

ทองถิ่น” ที่สามารถยืนหยัดหรือปรับตัวกับกระแสโลกาภิ

วัตนได และยังสามารถตอรองหรือแทรกแซง แลกเปล่ียน

เรียนรูระหวางกระแสการพัฒนาภายนอกกับทองถิ่นที่จะมี

ผลตอการแปรสภาพทองถิ่นไปสูความเปนโลกาภิวัตน

ทองถิ่นไดอีกดวย 
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