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Abstract  
 Argumentation has been a subject of research in mathematics education since the 1950s, with 
increasing interest from scholars across various perspectives. This article aims to provide a critical review of 
argumentation in mathematics classrooms by examining Western and Eastern cultural perspectives through  
a literature review and comparative analysis. In Western cultures, argumentation often emphasizes logical 
reasoning, evidence-based support, and individualism, whereas in Eastern cultures, collaborative learning and 
harmony in communication are prioritized. These differing perspectives influence classroom discourse structures 
and research methodologies in mathematics education. This review highlights key distinctions and discusses 
two main aspects: (1) the development of argumentation-related concepts, including definitions of 
argumentation in mathematics education from Western and Eastern viewpoints, as well as its connection to 
mathematical proof; and (2) critical discussions on argumentation frameworks and classroom practices from 
both cultural perspectives. Additionally, the article presents practical classroom examples of argumentation 
using Transformative Lesson Study incorporated with Open Approach. Finally, it explores future research 
directions that may contribute to the mathematics education research community.  
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บทคัดย่อ  

 การอภิปรายโต้แย้งเป็นประเด็นที่มีการศึกษาวิจัยในด้านคณิตศาสตรศึกษามาตั้งแต่ทศวรรษ 1950 และมีนักวิจัยให้
ความสนใจศึกษาในมุมมองที่หลากหลายเพิ่มมากขึ้น  บทความนี้มีเป้าหมายเพื่อน าเสนอการทบทวนเชิงวิพากษ์เกี่ยวกับ 
การอภิปรายโต้แย้งในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ โดยพิจารณาจากมุมมองของวัฒนธรรมตะวันตกและตะวันออกผ่านกระบวนการ
ทบทวนวรรณกรรมและการวิเคราะห์เชิงเปรียบเทียบ ในวัฒนธรรมตะวันตก การอภิปรายโต้แย้งมักเน้นที่การใช้เหตุผลเชิงตรรกะ        
การสนับสนุนด้วยหลักฐาน และความเป็นปัจเจกบุคคล ขณะที่วัฒนธรรมตะวันออกให้ความส าคัญกับการเรียนรู้ร่วมกันและ 
ความกลมเกลียวในการสื่อสาร การอภิปรายโต้แย้งในช้ันเรียนคณิตศาสตร์จากท้ังสองมุมมองส่งผลต่อรูปแบบวัฒนธรรมในช้ันเรียน 
รวมถึงระเบียบวิธีวิจัยที่มีลักษณะเฉพาะ การทบทวนเชิงวิพากษ์ในบทความนี้ช้ีให้เห็นความแตกต่างที่ส าคัญ  โดยบทความนี้
น าเสนอหัวข้อดังนี้ 1) พัฒนาการของแนวคิดที่เกี่ยวข้องกับการอภิปรายโต้แย้ง โดยน าเสนอถึงการก าหนดความหมายของ 
การอภิปรายโต้แย้งในคณิตศาสตรศึกษาจากทั้งมุมมองตะวันตกและตะวันออก และการศึกษาประเด็นที่เกี่ยวข้องกับการพิสูจน์ 
และ 2) ข้อวิพากษ์ของแนวคิดเกี่ยวกับการอภิปรายโต้แย้งในช้ันเรียน และการปฏิบัติในช้ันเรียนจากมุมมองของตะวันตกและ
ตะวันออก นอกจากนี้ยังได้น าเสนองานภาคปฏิบัติ ซึ่งเป็นตัวอย่างจากช้ันเรียนที่เกี่ยวข้องกับการอภิปรายโต้แย้งในบริบทของ
การศึกษาช้ันเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด และท้ายสุดเป็นการน าเสนอความเป็นไปได้ในการศึกษาการอภิปรายโต้แย้งในอนาคตที่เป็น
ประโยชน์ต่อชุมชนการวิจัยคณิตศาสตรศึกษา  

ค าส าคัญ:  การอภิปรายโต้แย้ง  การพิสูจน์  วัฒนธรรมชั้นเรียนคณิตศาสตร์  ฮานาชิอาอิ  การศึกษาช้ันเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด 

 

บทน า (Introduction) 
 การอภิปรายโต้แย้ง (Argumentation) ได้รับความสนใจในทางคณิตศาสตรศึกษา เนื่องจากเป็นที่ยอมรับในวงการ
ปรัชญาและภาษาศาสตร์ว่า ภาษาธรรมชาติเป็นรากฐานส าคัญของการคิดและการสื่อสารของมนุษย์มากกว่าภาษาทางการ  และ
การยอมรับในวงการคณิตศาสตรศึกษาว่ากระบวนการทางสังคมในการเรียนรู้นับว่ามีความส าคัญ  (Duval, 1999) เห็นได้จาก 
การปรากฏเป็นหัวข้อ “Argumentation and Proof” ของการประชุมทางวิชาการด้านคณิตศาสตรศึกษาทั้ง The International 
Group for the Psychology of Mathematics Education: PME และ Congress of the European Society for Research 
in Mathematics Education: CERME แ ล ะ  International Congress on Mathematical Education: ICME อี ก ทั้ ง มี 
ความต่อเนื่องในการศึกษาประเด็นนี้เรื่อยมาจนปัจจุบัน ในชุมชนคณิตศาสตรศึกษาเห็นความส าคัญของการอภิปรายโต้แย้งว่า 
ควรส่งเสริมในช้ันเรียน อีกทั้งหลักการและมาตรฐานของ National Council of Teachers of Mathematics: NCTM ยังเน้นถึง
ความส าคัญของการให้เหตุผล การพิสูจน์ และการสื่อสาร ซึ่งถือเป็นส่วนประกอบที่ส าคัญของการอภิปรายโต้แย้ง และ 
การเปลี่ยนแปลงช้ันเรียนคณิตศาสตร์มาเป็นชุมชนที่เน้นการสืบเสาะ การน าเสนอ การวิพากษ์ความถูกต้องของข้อคาดการณ์และ
ข้อโต้แย้งของกันและกัน (NCTM, 2000)  
 ในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ควรส่งเสริมการอภิปรายโต้แย้ง เนื่องจากความสามารถส่วนหนึ่งของการอภิปรายโต้แย้งคือ 
ความสามารถในการให้เหตุผลต่อข้อกล่าวอ้างหนึ่งๆ ซึ่งถือเป็นการพัฒนาการคิดทางคณิตศาสตร์ของนักเรียน (The Common 
Core State Standards for Mathematics: CCSSM, 2010, อ้างใน Francisco, 2022) และยังเปิดโอกาสในการเรียนรู้แก่
นักเรียน โดยใช้การอภิปรายโต้แย้งเป็นศูนย์กลางในการสร้างวาทกรรม และวาทกรรมในช้ันเรียนซึ่งมีผลต่อการเข้าถึงแนวคิดทาง
คณิตศาสตร์ของนักเรียน แม้ว่าการอภิปรายโต้แย้งดังกล่าวอาจเกี่ยวข้องหรือไม่เกี่ยวข้องกับคณิตศาสตร์ก็ตามแต่มักมีอีกค าที่
นักวิจัยใช้นั่นคือ การอภิปรายโต้แย้งทางคณิตศาสตร์ (Mathematical Argumentation) ซึ่งแสดงถึงความเช่ือมโยงจาก 
การอภิปรายโต้แย้งไปสู่การพิสูจน์ทางคณิตศาสตร์ (Mathematical proof) และเป็นกระบวนการในการสร้างข้อกล่าวอ้างทาง
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คณิตศาสตร์และการหาหลักฐานมาสนับสนุนข้อกล่าวอ้างเหล่านั้น (Rumsey et al., 2022) เพื่อสร้างความสมเหตุสมผลของ
โครงสร้างทางตรรกะ ในขณะที่อีกกลุ่มมองว่าเป็นกรณีพิเศษของการมีปฏิสัมพันธ์ทางสังคม ที่นักเรียนต่างก็พยายามท าความเข้าใจ
แนวคิดหรือผลงานของผู้อื่น (Krummheuer, 1995) ถือว่าได้เน้นความส าคัญไปยังการเรียนรู้ผ่านกระบวนการทางสังคมและ
วัฒนธรรมมากขึ้น 
 แม้ว่านักวิจัยที่สนใจศึกษาในประเด็นการอภิปรายโต้แย้งจะมีมุมมองที่ต่างกัน ส่งผลให้การพัฒนาแนวคิดเชิงทฤษฎีและ
งานในภาคปฏิบัติ ตลอดจนระเบียบวิธีวิจัยมีความแตกต่างกันตามปัญหาวิจัยของนักวิจัย มุมมองที่แตกต่างกันดังกล่าวส่งผลต่อ  
การวิธีการปฏิบัติในช้ันเรียนของครู ในช้ันเรียนที่เน้นการอภิปรายโต้แย้งมักมลีักษณะเฉพาะที่ไม่เหมือนกับช้ันเรยีนทั่วไป ช้ันเรียนที่
นักเรียนเป็นเพียงผู้รับแนวคิด หลักการ ทฤษฎี และวิธีการของครู ท าให้นักเรียนไม่มีโอกาสในการอภิปราย ขณะที่ช้ันเรียนที่เน้น
การแก้ปัญหานักเรียนมีโอกาสในการลงมือแก้ปัญหาด้วยตนเองและพัฒนาแนวคิดร่วมกัน แม้ว่าจะมีงานวิจัยที่ได้กล่าวถึง
ความส าคัญของการเรียนรู้คณิตศาสตร์ที่เน้นการอภิปรายโต้แย้ง แต่ในการศึกษาถึงประเด็นการน าการอภิปรายโต้แย้งไปใช้ใน 
การปฏิบัติการสอนในช้ันเรียนยังมีน้อยมาก และถือเป็นระยะแรกๆ ของการศึกษาว่าความรู้และภาคปฏิบัติของครูควรเป็นอย่างไร   
ซึ่งถือว่าเป็นประเด็นท่ีท้าทายส าหรับครู (Francisco, 2022)  
 เนื่องจากการอภิปรายโต้แย้งมีความเกี่ยวข้องกับการสื่อสาร โดยมีวัฒนธรรมเป็นรากฐานที่มีอิทธิพลต่อแนวทาง  
การเรียนรู้เกี่ยวกับการอภิปรายโต้แย้งในมุมมองที่แตกต่างกัน จึงท าผู้วิจัยสนใจว่า การอภิปรายโต้แย้งถูกกล่าวถึงไว้ว่าอย่างไรบ้าง
ในบริบทการศึกษา ผู้วิจัยจึงได้อาศัยการทบทวนเชิงวิพากษ์เพื่อท าให้เห็นวิธีคิดและมุมมองที่แตกต่างกันของนักวิจัย ในการศึกษา
ครั้งนี้ผู้วิจัยเก็บข้อมูลจากบทความวิจัยของทั้งตะวันตกและตะวันออก จ านวน 20 ผลงาน โดยคัดเลือกในประเด็นที่บทความ
กล่าวถึงหัวข้อส าคัญได้แก่ แนวคิดเกี่ยวกับการอภิปรายโต้แย้ง การอภิปรายโต้แย้งกับการสอน และการอภิปรายทั่วไปในช้ันเรียน 
แล้วเรียบเรียงตามประวัติศาสตร์เวลาของการศึกษาวิจัย เพื่อแสดงพัฒนาการมุมมองที่นักวิจัยให้ความสนใจ แล้วเรียบเรียงและ
เปรียบเทียบความเหมือนความต่างในประเด็นข้อวิพากษ์ของการกล่าวถึงการอภิปรายโต้แย้ง การเปรียบเทียบจากมุมมองตะวันตก
และตะวันออกถือว่าเป็นประเด็นที่น่าสนใจในเชิงแนวคิดและวิธีปฏิบัติการสอน ซึ่งพบว่า จากมุมมองตะวันตก การอภิปรายโต้แย้ง
มีแนวโน้มมุ่งเน้นที่ผลลัพธ์ของการอภิปราย ซึ่งเป็นกระบวนการที่มีล าดับโครงสร้างชัดเจน และเน้นการให้เหตุผล ในทางตรงกัน
ข้าม มุมมองตะวันออกให้ความส าคัญกับการอภิปรายเชิงร่วมมือ ซึ่งเน้นการแลกเปลี่ยนและเปรียบเทียบแนวคิดที่หลากหลาย 
เพื่อหาทางแก้ปัญหาร่วมกัน   

 
พัฒนาการของแนวคิดที่เกี่ยวข้องกับการอภิปรายโต้แย้ง (The Development of Concepts Related to 
Argumentation) 
 1.  การก าหนดความหมายของการอภิปรายโต้แย้งในชั้นเรียนคณิตศาสตร์   
  ในปี 1958 Stephen Toulmin น าเสนอแบบจ าลองของการอภิปรายโต้แย้งในหนังสือ The Uses of Argument 
ถือว่าเป็นกรอบแนวคิดที่ส าคัญในการศึกษาและวิเคราะห์ข้อโต้แย้งในเวลาต่อมา ซึ่งอธิบายด้วยองค์ประกอบของข้อโต้แย้ง ได้แก่ 
data (การให้ข้อมูล) claim (การอ้างข้อสรุป) warrant (การรับรอง) backing (การสนับสนุนเพิ่มเติม) qualifier (การแสดง 
ความน่าจะเป็นของข้อสรุป) และ rebuttal (การกล่าวถึงเง่ือนไขที่ท าให้ข้อสรุปเป็นเท็จ) กรอบนี้น าเสนอแนวคิดทั่วไปของ 
การอภิปรายโต้แย้งซึ่งเป็นการย้อนรอยค ากล่าวท่ีต้องการพิสูจน์หรือข้อสรุป (conclusion) กลับไปยังค ากล่าวท่ีไม่มีข้อโต้แย้งซึ่งถูก
เรียกว่า ข้อมูล (data) โครงสร้าง Data – Conclusion จ าเป็นต้องมีการยืนยันความชอบธรรมซึ่งแสดงผ่านค ากล่าวที่เรียกว่า  
การรับรอง (warrant) ส่วนค ากล่าวอีกประเภทหนึ่งใช้อ้างถึงความน่าเช่ือถือของการให้เหตุผลเชื่อมโยงนั้น เรียกว่า การสนับสนุน



Journal of Education and Innovation 2025, 27(2), 367-383 

 

370 
 

เพิ่มเติม (backings) แสดงถึงความเช่ือพื้นฐานที่ไม่มีข้อโต้แย้ง ข้อโต้แย้งสามารถเช่ือมโยงกันเป็นสายโซ่ได้ โดยใช้ข้อสรุป 
(conclusion) ที่ได้รับการยอมรับแล้ว ท าหน้าที่เป็นข้อมูล (data) ส าหรับข้อโต้แย้งใหม่ในล าดับถัดไป (Toulmin, 1969) 

 
Figure 1  
Toulmin's Model of Argumentation Framework (1969) 
กรอบแนวคิดเชิงโมเดลของ Toulmin (1969) 
 

 
 
 
 

 
  Toulmin กล่าวว่า “ข้อโต้แย้งเปรียบเสมือนสิ่งมีชีวิต เพราะมีทั้งโครงสร้างกายภาพที่เห็นได้ชัดเจนและโครงสร้าง
ในรายละเอียดเชิงหน้าที่” แม้ว่าเป้าหมายของเขาคือการส ารวจโครงสร้างในรายละเอียด แต่ในการพิจารณาการโต้แย้งในช้ันเรียน
จ าเป็นต้องสร้างขึ้นใหม่ทั้งรูปแบบโต้แย้งเชิงรายละเอียดและโครงสร้างโดยรวม โมเดลนี้จึงเหมาะส าหรับการรื้อสร้างในแต่ละ
ขั้นตอนของข้อโต้แย้ง ซึ่งช่วยแยกข้อโต้แย้งย่อยๆ ออกมาจากกระบวนการพิสูจน์ได้ เรียกข้อโต้แย้งเหล่านั้นว่า ขั้นของการโต้แย้ง
หรือข้อโต้แย้งระดับย่อย (local arguments) นอกจากนี้ยังจ าเป็นต้องแสดงภาพของข้อโต้แย้งทั้งหมดซึ่งเรียกว่า ข้อโต้แย้งระดับ
รวม (global argument) หรือโครงสร้างของการโต้แย้งในกระบวนการพิสูจน์  การแสดงภาพการโต้แย้งระดับรวมท าให้เห็น
กระบวนการโต้แย้งท่ีเกิดขึ้นในแต่ละขั้น ซึ่งอธิบายความสอดคล้องตามตรรกะ Toulmin (as cited in Knipping & Reid, 2015) 
  เนื่องจากความหมายของค าว่า “การอภิปรายโต้แย้ง” ถูกใช้แตกต่างกันตามแต่ละบริบท การศึกษาของ 
Krummheuer (1995) เขาท าการวิ เคราะห์ เ ชิงชาติพันธุ์ วรรณาในการอภิปรายโต้แย้ ง  หรือ  “The Ethnography of 
Argumentation” โดยเขามองว่า การอภิปรายโต้แย้งเป็นปรากฏการณ์ทางสังคมที่แต่ละคนต่างร่วมมือกันในการปรับเป้าหมาย 
และการตีความของพวกเขาด้วยการน าเสนอทางวาจาของความสมเหตุสมผลของการกระท านั้นๆ เขายังได้อธิบายถึงจุดยืน 
ในการใช้การศึกษาเชิงชาติพันธุ์วรรณาก็เพื่อรายงานแง่มุมกระบวนการมีปฏิสัมพันธ์ในช้ันเรียน และความพยายามในการเช่ือมโยง
กระบวนการเชิงการโต้แย้ง (Argumentation process) เข้ากับงานภาคปฏิบัติในรายวัน การศึกษาเชิงชาติพันธุ์วรรณาของ 
การอภิปรายโต้แย้ง กลายเป็นแนวทางเชิงทฤษฎีในการสร้างความเข้าใจถึงความสัมพันธ์ระหว่างแง่มุมทางสังคมวิทยาและจิตวิทยา
ในกระบวนการเรียนรู้  การอภิปรายโต้แย้งถือเป็นลักษณะพิเศษของการมีปฏิสัมพันธ์ทางสังคม (Social Interaction) เขาได้
ยกตัวอย่างว่า หากมีนักเรียนบางคนได้ข้อสรุป เช่น 4 x 10 = 10 x 4 นักเรียนไม่ได้เพียงแค่สร้างประโยคแต่ยังยืนยันความถูกต้อง
ของข้อเสนอนั้น การเสนอค ากล่าวนี้ไม่ได้เพียงแสดงถึงความพยายามในการใช้เหตุผลเท่านั้น แต่ยังบ่งบอกว่าพวกเขาสามารถ
อธิบายค ากล่าวนั้นด้วยรายละเอียดเพิ่มเติมได้ วิธีการหรือเทคนิคที่ใช้ในการสนับสนุนความถูกต้องของค ากล่าวนี้มักถูกเรียกว่า  
การอภิปรายโต้แย้ง  (Krummheuer, 1995) และยังถือเป็นงานวิจัยแรกๆ ที่อาศัยกรอบแนวคิดของ Toulmin (1969)  
ในการวิเคราะห์การอภิปรายโต้แย้งในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ แม้ว่า Toulmin (1958) จะไม่แนะน าให้ใช้ในคณิตศาสตร์ เนื่องจาก
การต้องตัดสินข้อโต้แย้งด้วยการอ้างอิงทางตรรกศาสตร์ แต่ปัจจุบันกลับพบว่า นักการศึกษาต่างก็รับเอาไปใช้ในช้ันเรียน ซึ่งถือว่า
เป็นการปฏิวัติแนวคิดของ Toulmin จากท่ีเขาเคยแนะน าไว้ (Schwarz et al.,, 2010) 
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  Balacheff (1999) กล่าวถึงความหลากหลายของแนวทางของการใช้ค านี้ในคณิตศาสตรศึกษา และเช่ือมโยง  
ความหลากหลายนั้นกับต้นก าเนิดทางทฤษฎีที่แตกต่างกันของนักวิจัย ความหลากหลายที่สามารถสังเกตได้ท่ามกลางประเด็น
ปัญหา (problématique) ของการอภิปรายโต้แย้งและความสัมพันธ์ที่เกี่ยวกับคณิตศาสตร์ โดยเฉพาะเรื่องการพิสูจน์ทาง
คณิตศาสตร์ เกิดจากความแตกต่างอย่างลึกซึ้งในงานวิจัยเชิงทฤษฎีในสาขานี้ ซึ่งเขาอาศัยการสังเคราะห์ที่เสนอโดย Christian 
Plantin ในปี 1990 ในบทความว่าด้วยการโต้แย้ง เพื่อแสดงถึงการให้ความส าคัญกับความหลากหลายนี้โดยอ้างอิงจากนักคิดที่มี
แนวคิดแตกต่างกัน ได้แก่ Chaïm Perelman, Stephen Toulmin และ Oswald Ducrot สามารถถูกใช้เป็นตัวช้ีวัดหลักที่ช่วยให้
นักวิจัยสามารถจัดวางต าแหน่งงานวิจัยเกี่ยวกับการอภิปรายโต้แย้งได้ โดยนักปรัชญาแต่ละคนมีมุมมองต่างกัน ดังนี ้
  ตามแนวคิดของ Perelman ในปี 1970 ถือเป็นนักปรัชญาชาวเบลเยียมที่ให้ความส าคัญกับการโต้แย้งในเชิง
วาทศิลป์ (Rhetoric) เขาอธิบายว่า การอภิปรายโต้แย้งไม่ได้เน้นไปที่การควบคุมเนื้อหาของข้อโต้แย้ง แต่เน้นที่การเข้าถึงและ 
โน้มน้าวผู้ฟัง กล่าวได้ว่าเป้าหมายหลักของการโต้แย้งไม่ใช่เพียงเพื่อยืนยันความถูกต้องของค ากล่าว (Statement) แต่เพื่อสร้าง
ความเช่ือมั่นแก่ผู้ฟัง ในขณะที่แนวคิดของ Toulmin ในปี 1958 นักปรัชญาชาวอังกฤษที่กล่าวว่า การโต้แย้งเป็นการเช่ือมโยง
ความถูกต้องของข้อความกับโครงสร้างหรือความมีเหตุผลของวาทกรรมที่ใช้การโต้แย้งนั้น และท าให้เกิดความถูกต้อง  
ในการยอมรับหลักฐานภายในชุมชนนั้นๆ การโต้แย้งจึงเป็นการน าเสนอแนวคิดที่สามารถถกเถียงกันได้ วาทกรรมเชิงการโต้แย้ง 
(Argumentative Discourse) เป็นโครงสร้างของการอนุญาตให้ข้อความหนึ่งไปเป็นข้อสรุปได้ แต่ต้องมีการควบคุมที่เปรียบเทียบ
กับการมีใบอนุญาตซึ่งถือเป็นสิ่งที่เข้าใจและเคารพร่วมกัน แนวคิดของ Toulmin จึงถูกใช้เพื่อการวิเคราะห์การโต้แย้ง และ 
เพื่อสร้างข้อโต้แย้งที่มีความสมเหตุสมผล นักคิดคนสุดท้ายคือของ Ducrot ในปี 1980 ผู้เป็นนักภาษาศาสตร์และนักปรัชญา 
ชาวฝรั่งเศส เขามองว่าการอภิปรายโต้แย้งถือเป็นหัวใจส าคัญของกิจกรรมเชิงวาทกรรม โครงสร้างล าดับของข้อโต้แย้งมีบทบาท
ส าคัญอย่างยิ่ง ความแข็งแกร่งของข้อโต้แย้งหนึ่งๆ ไม่ได้มาจากลักษณะโดยธรรมชาติหรือคุณลักษณะเชิงเหตุผล แต่มาจาก
ต าแหน่งท่ีตั้งของเหตุผลนั้นในข้อความ ดังนั้นการวิเคราะห์ค าเช่ือมล้วนส าคัญ เพราะค าเชื่อมเหล่านั้นท าให้ข้อความกลายเป็นส่วน
หนึ่งของเจตนาการโต้แย้ง และสะท้อนถึงหน้าท่ีในทางวาทกรรม (Balacheff, 1999) ทฤษฎีของเขายังเน้นย้ าถึงบทบาทของภาษา
ในการสร้างข้อโต้แย้งและการสร้างความหมาย (Reid & Knipping, 2010) จากมุมมองเชิงทฤษฎีของนักวิจัยทั้ง 3 คนดังกล่าว ก็ยัง
ไม่สามารถตอบค าถามเกี่ยวกับประเด็นของการโต้แย้งในคณิตศาสตรศึกษาได้อย่างครอบคลุม การอ้างอิงถึงแนวคิดใดแนวคิดหนึ่ง
ถือเป็นการสะท้อนถึงจุดยืนในการศึกษาการโต้แย้ง และส่งผลต่อการมองช้ันเรียนที่มีการปฏิบัติการของการโต้แย้งที่ต่างกันด้วย 
โดยเฉพาะอย่างยิ่งเมื่อเกี่ยวข้องกับการสอนและการพิสูจน์ทางคณิตศาสตร์ (Balacheff, 1999) 
  แม้ว่างานวิจัยที่ศึกษาการอภิปรายโต้แย้งในความหมายที่เป็นกิจกรรมเชิงวาทกรรมและโครงสร้างทางไวยากรณ์
ตามแนวคิด Ducrot จะมีน้อยก็ตาม อาจเนื่องจากการวิเคราะห์ไวยากรณ์และโครงสร้างของภาษา มักอยู่ในสาขาภาษาศาสตร์และ
วาทกรรมเชิงปฏิสัมพันธ์ ซึ่งมีความสลับซับซ้อนในการประยุกต์ใช้ในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ แต่ก็ยังมีงานของนักวิจัยบางกลุ่มที่ศึกษา
บรรทัดฐานทางสังคมเชิงคณิตศาสตร์ (Sociomathematical Norms) ซึ่งสนใจในแง่มุมวาทกรรมการสื่อสารในช้ันเรียนอยูเ่ช่นกัน 
  ในขณะที่มุมมองตะวันออก โดยเฉพาะในญี่ปุ่น Sekiguchi (2002) ศึกษาการอภิปรายโต้แย้งและการพิสูจน์ทาง
คณิตศาสตร์ในญี่ปุ่น ซึ่งเป็นการตอบบางประเด็นจากการน าเสนอเกี่ยวกับความสัมพันธ์ระหว่างการอภิปรายโต้แย้งและการพิสูจน์
ทางคณิตศาสตร์ของ Nicholas Balacheff โดยอาศัยการอภิปรายจากอิทธิพลทางวัฒนธรรมของญี่ปุ่น พวกเขาช้ีให้เห็นว่าการสอน

การพิสูจน์ทางคณิตศาสตร์และกระบวนการ ฮานาชิอาอิ (話し合い) ในเรียนญี่ปุ่นสอดคล้องกันกับรูปแบบการสื่อสารของญี่ปุ่น
มากกว่าโมเดลของ Toulmin กล่าวคือ ช้ันเรียนญี่ปุ่นให้ความส าคัญกับต าแหน่งของการอภิปรายโต้แย้งในความหมายที่เป็น 
การสื่อสารร่วมกันเพื่อสร้างความหมายร่วมกันและเพื่อแก้ไขปัญหาร่วมกันมากกว่า ซึ่งต่อมา Sekiguchi (2002) ก็ได้น าเสนอ
ประเด็นการพิสูจน์ทางคณิตศาสตร์ การอภิปรายโต้แย้ง และการสื่อสารในช้ันเรียนจากมุมมองทางวัฒนธรรม ซึ่งอธิบาย  
การอภิปรายโต้แย้งว่าสัมพันธ์กับรูปแบบการสื่อสารโดยทั่วไปในวัฒนธรรมญี่ปุ่น  ทั้งนี้เขายังเสนอแนะว่ามีอุปสรรคในการน า 
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การอภิปรายโต้แย้งไปใช้ในช้ันเรียนจริง และในการสอนการพิสูจน์ทางคณิตศาสตร์ที่มีลักษณะเป็นกิจกรรมเชิงการอภิปรายโต้แย้ง 
(Argumentative Activity) (Sekiguchi, 2002) แม้ว่าต่อมาการศึกษาประเด็นการอภิปรายโต้แย้งในญี่ปุ่นจะไม่ปรากฏมากนัก  
แต่ก็พบการอธิบายการอภิปรายโต้แย้งว่าเป็นส่วนหนึ่งของการพิสูจน์ทางคณิตศาสตร์  
  ความสัมพันธ์ระหว่างการอภิปรายโต้แย้งและข้อโต้แย้ง พบว่า มีค าอธิบายที่แตกต่างกัน เช่น มองว่าข้อโต้แย้ง
เกิดขึ้นก่อนเพื่อให้กระบวนการอภิปรายโต้แย้งด าเนินไป หรือข้อโต้แย้งเป็นผลลัพธ์ของกระบวนการอภิปรายโต้แย้ง หรือข้อโต้แย้ง
เป็นส่วนหน่ึงในกระบวนการอภิปรายโตแ้ย้ง (Reid & Knipping, 2010) ในขณะที่ Krummheuer อธิบายว่าข้อโต้แย้งมีความหมาย
คือ ผลลัพธ์ของกระบวนการอภิปรายโต้แย้ง หรืออาจหมายถึงส่วนหนึ่ งภายในกระบวนการอภิปรายโต้แย้งซึ่ งใช้  
เพื่อสนับสนุนสิ่งที่อ้างถึง (Krummheuer, 1995)  
  ต่อมา Krummheuer (2015) ได้น าเสนอวิธีการส าหรับการรื้อสร้างของกระบวนการอภิปรายโต้ แย้ง และ
กระบวนการมีส่วนร่วมในการมีปฏิสัมพันธ์ของนักเรียนระดับประถมศึกษาในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ ซึ่งเขาน าเสนอ 2 วิธีการ 
ในการวิเคราะห์กระบวนการมีปฏิสัมพันธ์ในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ โดยใช้การวิเคราะห์กระบวนการอภิปรายโต้แย้ง และ  
การวิเคราะห์กระบวนการมีส่วนร่วมของนักเรียน อีกทั้งยังศึกษาถึงความสัมพันธ์ระหว่างทั้งสองกระบวนการดังกล่าว และผลของ
กระบวนการวิเคราะห์ที่มีต่อการพัฒนาองค์ประกอบของทฤษฎีการมีปฏิสัมพันธ์ ซึ่งเขามีสมมติฐานหลักเชิงทฤษฎีว่าการเรียนรู้
คณิตศาสตร์ขึ้นอยู่กับการมีส่วนร่วมของนักเรียนในกระบวนการอภิปรายโต้แย้งร่วม เขาใช้วิธีการวิเคราะห์โดยอาศัยทฤษฎีของ 
Toulmin (1969) ในการวิเคราะห์กระบวนการอภิปรายโต้แย้ง และใช้แนวคิดของ  Goffman (1981) ที่อธิบายถึงการจ าแนก
บทบาทของผู้พูด  
  กระบวนการวิเคราะห์ที่กล่าวไปข้างต้นมักเน้นไปที่กระบวนการวิเคราะห์เชิงลึกระดับจุลภาค (Micro-analytic 
Processes) ซึ่งเกิดขึ้นจากกลไกการสลับบทบาทการพูดในแต่ละกระบวนการสนทนา วิธีการวิเคราะห์นี้ช่วยให้เราเห็นถึงแง่มุมของ
สภาพแวดล้อมทางสังคม ที่ส่งผลต่อการเรียนรู้คณิตศาสตร์ในระดับการมีปฏิสัมพันธ์ท่ีเกิดขึ้นจากการสลับบทบาทการพูดในแต่ละ
บริบทช้ันเรียน มุมมองด้านคณิตศาสตรศึกษาบางครั้งความสนใจก็เน้นไปที่กระบวนการโต้แย้งที่ซับซ้อนมากกว่านั้น และเน้น
การศึกษากระบวนการเรียนรู้ทางคณิตศาสตร์ในระยะยาว ขณะที่โครงสร้างของ Toulmin ที่ถูกใช้ในการวิเคราะห์การโต้แย้ง
เชิงซ้อน ซึ่งส่วนใหญ่จะไม่ได้ค านึงถึงแนวคิดเรื่องกระบวนการมีส่วนร่วมของนักเรียน แต่จากงานวิจัยของ Krummheuer ถือว่า
เขาได้ริเริ่มสนใจมองกระบวนการอภิปรายโต้แย้งของนักเรียนผ่านกระบวนการมีส่วนร่วม  (Krummheuer, 2015) นอกจากนี ้
เขายังได้จ ากัดการวิเคราะห์การอภิปรายโต้แย้งภายใต้แนวคิดของการเรียนรู้ผ่านการโต้แย้ง  (Argumentative Learning)  
ซึ่งเช่ือมโยงทฤษฎีปฏิสัมพันธ์เข้ากับทฤษฎีการเรียนรู้คณิตศาสตร์แบบสังคมคอนสตรัคทิวิสต์ (Socio-constructivist Theory) 
  ทั้งนี้ แม้ว่าการศึกษาการอภิปรายโต้แย้งในมุมมองตะวันตกจะได้รับความสนใจมากขึ้นก็ตาม แต่ยังมีความหมาย  
ในบริบทช้ันเรียนที่แตกต่างกัน ท้ังในแง่ที่สนใจกระบวนการเชิงการรู้ (cognitive process) และแง่มุมกระบวนการทางสังคม 
(Social Process) ผู้วิจัยจึงได้สรุปให้เห็นความแตกต่างของการให้ความหมายและแนวคิดส าคัญ ดังตารางต่อไปนี้  
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Table 1 
Summary of Argumentation Perspectives: Western and Eastern Views 
ข้อสรุปแนวคิดเกี่ยวกับการอภปิรายโต้แย้งของมุมมองตะวันตกและตะวันออก 
  

นักวิจัย ความหมายและแนวคิดส าคัญเกีย่วกับการอภิปรายโต้แย้ง 
Duval (1999)  การอภิปรายโต้แย้งเป็นประเภทหนึ่งของการให้เหตุผลที่ไม่ เป็นนิรนัย  (non-deductive 

reasoning) และจะเกิดขึ้นเมื่อปรากฏข้อโต้แย้งหนึ่งๆ ขึ้นมา  
- ข้อโต้แย้งคือ ข้อความหนึ่งทีถู่กใช้เพื่อการตัดสินหรือปฏิเสธข้อสมมติฐานนั้น  

Balacheff (1999) 
 

การอภิปรายโต้แย้งเป็นพฤติกรรมทางสังคมที่ถูกใช้เพื่อการโน้มน้าวผู้อื่น และเป็นอุปสรรคต่อ
วิธีการเรียนรู้การพิสูจน์ทางคณิตศาสตร์ ถือว่าเป็นคนแรกๆ ที่เห็นว่าการอภิปรายโต้แย้งไม่
สัมพันธ์กับการพิสูจน์ และควรแยกออกจากกันให้ชัดเจน  

Boero (1999) และ  
Douek (2002)  
 

- การโต้แย้งเป็นกระบวนการในการสร้างความเช่ือมโยงของวาทกรรมอย่างเป็นตรรกะ  (ไม่
จ าเป็นต้องเป็นวาทกรรมแบบนิรนัยเสมอไป) 
- ข้อความ (text) จะถูกสร้างผ่านกระบวนการ  
- กระบวนการที่อาศัยความเช่ือมโยงเชิงตรรกะของข้อโต้แย้งหนึ่งหรือมากกว่า 
- ข้อโต้แย้งคือ เหตุผลหรือข้อสนับสนุนที่น าเสนอเพื่อเห็นด้วยหรือคัดค้านข้อเสนอ ความคิดเห็น 
หรือมาตรการ (คล้ายกับแนวคิดของ Duval) 

Pedemonte (2007) เป็นกระบวนการในการสร้างข้อคาดการณ์ 
Krummheuer (1995), 
Yackel and Cobb (1996) 

- เป็นปรากฏการณ์ทางสังคม  
- เป็นการอธิบายถึงเหตุผลของค าตอบท่ีได้มาอย่างตั้งใจ  
- เป็นเทคนิคหรือวิธีการของการสร้างข้อกล่าวอ้าง (claim) ของข้อความ (statement) หนึ่งๆ 
ขึ้นมา  
- เป็นขั้นก่อนเงื่อนไข (pre-condition) ส าหรับความเป็นไปในการเรียนรู้  
- ข้อโต้แย้งถือเป็น ผลลัพธ์ของการอภิปรายโต้แย้ง 

Wood (1999) 
 

เป็นกระบวนการเชิงปฏิสัมพันธ์ของการรู้ ต าแหน่งเวลาและวิธีการเพื่อการมีส่วนร่วมใน
กระบวนการแลกเปลี่ยน 
- ข้อโต้แย้งคือ การแลกเปลี่ยนเชิงวาทกรรมระหว่างผู้เข้าร่วม มีเป้าหมายเพื่อโน้มน้าวผู้อื่นผ่านวิธี
คิดบางประการ (modes of thought) 

Pedemonte and 
Balacheff (2016) 

เป็นพลวัตหนึ่ง และเป็นเครื่องมือเชิงการสะท้อนเพื่อการสื่อสารเนื้อหา แนวคิด และคุณค่าของ
วิธีการรู้ (epistemic values) 

Sriraman and Umland 
(2020) 

1) การอภิปรายโต้แย้งในคณิตศาสตร์ หมายถึง กระบวนการของการสร้างข้อโต้แย้ง ซึ่งก็คือการ
สรุปผลโดยอาศัยกระบวนการให้เหตุผลที่เช่ือมโยงกันเป็นล าดับขั้นตอน 
2) การอภิปรายโต้แย้งในคณิตศาสตรศึกษา หมายถึง ข้อโต้แย้งทางคณิตศาสตร์ที่ครูและนักเรียน
สร้างในช้ันเรียนคณิตศาสตร์  
- ข้อโต้แย้งทางคณิตศาสตร์ถือว่าเป็นกระบวนการให้เหตุผลที่มีเป้าหมายเพื่อแสดงหรืออธิบายว่า
ท าไมผลลัพธ์ทางคณิตศาสตร์จึงเป็นความจริง 
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นักวิจัย ความหมายและแนวคิดส าคัญเกีย่วกับการอภิปรายโต้แย้ง 
Staples และ Conner  
(2022) 

การอภิปรายโต้แย้งเป็นกระบวนการของการสร้างข้อกล่าวอ้างทางคณิตศาสตร์ (mathematical 
claims) และการหาหลักฐานมาเพื่อสนับสนุนข้อกล่าวอ้างเหล่านั้น  

Sekiguchi และ Miyazaki 
(2000) 
(มุมมองจากญี่ปุ่น) 

การโต้แย้งไม่เป็นที่นิยม เนื่องจากวัฒนธรรมการสื่อสารที่เน้นการท าสร้างความหมายร่วมกัน และ
ให้ความส าคัญกับความสัมพันธ์ระหว่างบุคคลมากกว่าความเป็นตรรกะ จึงไม่มีลักษณะเป็น 
การถกเถียงเพื่อล้มล้างจุดยืนของคู่สนทนา ทั้งนี้มีค าที่ใช้อธิบายลักษณะการปฏิสัมพันธ์สนทนาว่า  

ฮานาชิอาอิ (話し合い) ซึ่งเป็นการสนทนา การปรึกษาหารือ เพื่อหาข้อสรุปร่วมกัน 
Sum และ Kwon (2020) 
(มุมมองจากเกาหลี) 

การอภิปรายโต้แย้งสอดคล้องกับวัฒนธรรมการสื่อสารของเกาหลี ในช้ันเรียนถูกจ ากัดด้วย
ลักษณะการสื่อสารที่มีล าดับขั้นอาวุโส ช้ันเรียนจึงถูกน าโดยครูท าให้การแสดงความเห็นแย้งในช้ัน
เรียนไม่เป็นที่นิยม แต่การสร้างข้อสรุปมักเป็นการท างานร่วมกันเป็นกลุ่มเล็กเป็นหลัก เพื่อสร้าง
ข้อสรุปร่วมกัน ข้อโต้แย้งจึงเป็นของกลุ่มนักเรียนมากกว่าข้อโต้แย้งที่เป็นของปัจเจก และนักเรียน
รับรู้ถึงความรู้สึกร่วมรับผิดชอบต่อข้อกล่าวอ้างของกลุ่มตนเอง   

Wang et al. (2020) 
(มุมมองจากจีน) 

ในช้ันเรียนมีรูปที่แสดงถึงปฏิสัมพันธ์ระหว่างครูกับนักเรียนเป็นหลัก  (vertical discourse 
patterns) ท าให้การอภิปรายโต้แย้งของนักเรียนมีข้อจ ากัด เนื่องจากครูมีบทบาทหลักในการ
ควบคุมกระบวนการเรียนรู้ จึงมักเป็นการน าเสนอข้อโต้แย้งของปัจเจกมากกว่าและแสดงแนวคิด
นั้นอย่างตรงไปตรงมา ไม่เน้นการสร้างข้อสรุปร่วมกัน จึงมีลักษณะการอภิปรายเช่นเดียวกับ
สหรัฐอเมริกา ถือว่าแตกต่างกันในประเทศกลุ่มตะวันออก  

 
 2.  ความสัมพันธ์ของการอภิปรายโต้แย้งและการพิสูจน์  
  หลายสิบปีที่ผ่านมา นักคณิตศาสตรศึกษาต่างก็ให้ความสนใจกับประเด็นต่างๆ ที่เกี่ยวข้องกับการพิสูจน์  
มีการเพิ่มขึ้นอย่างรวดเร็วของงานวิจัยที่เกี่ยวกับการสอนและการเรียนการพิสูจน์ Stylianides et al. (2016) ได้รวบรวมงานวิจัย
จากการประชุมวิชาการของ PME ระหว่างปี 2005 - 2015 เพื่อการทบทวนและสะท้อนผลงานวิจัยที่เกี่ยวกับหัวข้อการพิสูจน์  
โดยไม่ได้มองเพียงประเด็นการพิสูจน์เท่านั้นแต่ยังมองถึงความสัมพันธ์กับการอภิปรายโต้แย้ง 
  การอภิปรายโต้แย้งให้ความส าคัญกับ คุณค่าของวิธีการรู้ (epistemic value) ของข้อความที่ก าหนด และสามารถ
เชื่อมโยงกระบวนการของการสืบเสาะ (ascertaining) ซึ่งเป็นกระบวนการที่ปัจเจกใช้เพื่อลบล้างสิ่งที่ตนสงสยัเกี่ยวกับความถูกตอ้ง
ของข้อความนั้นๆ และกระบวนการโน้มน้าว (persuading) ซึ่งเป็นกระบวนการที่ปัจเจกหรือกลุ่มใช้เพื่อลบล้างสิ่งที่คนอื่นสงสัย
เกี่ยวกับความถูกต้องของข้อความนั้นๆ Harel and Sowder (as cited in Stylianides et al., 2016) จะเห็นว่าการอภิปราย
โต้แย้งถือเป็นกระบวนการขจัดความสงสัยของตนเอง และยังมีเป้าหมายเพื่อขจัดความสงสัยของผู้อื่นที่ตระหนักถึงปัญหาร่วมกัน 
นอกจากนี้ การอภิปรายโต้แย้งมักอยู่ในบริบทที่กว้างกว่าค าว่ากิจกรรมทางคณิตศาสตร์ ซึ่งสามารถอธิบายได้ด้วยค าต่างๆ เช่น 
กระบวนการพิสูจน์ (Proving) หรือ การให้เหตุผลและกระบวนการพิสูจน์ (reasoning-and-proving) นอกจากนี้ ยังเกี่ยวข้องกับ
บริบทอื่นๆ ได้แก่ การอธิบายตัวอย่างหรือกรณีเฉพาะ การสร้างหรือการปรับปรุงข้อสันนิษฐาน และการสร้างข้อโต้แย้งส าหรับข้อ
สันนิษฐานเหล่านี้ ซึ่งอาจยังไม่ถึงขั้นเป็นการพิสูจน์ หรืออาจไม่ได้สนับสนุนการพัฒนาไปสู่การพิสูจน์โดยตรง (Stylianides et al., 
2016) จากความหมายของการอภิปรายโต้แย้งที่กล่าวมานี้ พวกเขามีพื้นฐานจากข้อถกเถียงของความสัมพันธ์ระหว่างการอภิปราย
โต้แย้งและการพิสูจน์ ที่กล่าวว่าความสัมพันธ์ระหว่างการอภิปรายและการพิสูจน์สามารถแยกขาดจากกันได้ และอีกมุมกล่าวว่า
สามารถต่อเนื่องกันได้ แม้ว่าข้อถกเถียงดังกล่าวจะได้รับความสนใจในชุมชนของ PME มาตั้งแต่ระยะแรก ทว่าพวกเขาก็เลือกที่จะ
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น าเสนอมุมมองคือ 1) การอภิปรายโต้แย้งและการพิสูจน์มีความสัมพันธ์ใกล้ชิดกัน และ 2) การพิจารณาการอภิปรายโต้แย้งและ
การพิสูจน์ควบคู่กันไปช่วยให้มีมุมมองต่อกระบวนการที่เกี่ยวข้องกับการพิสูจน์ที่กว้างขึ้นกว่าการพิจารณาแยกส่วน 
  Stylianides et al. (2016) ทบทวนและสะท้อนผลจากงานวิจัยหลักๆ ในชุมชน PME ที่ศึกษาเกี่ยวกับการพิสูจน์ 
โดยศึกษาจากรายงานมากกว่า 160 เรื่อง ซึ่งพบว่าจ าแนกได้เป็น 3 ประเด็นหลัก ได้แก่  
  ประเด็นหลักที่ 1) งานวิจัยที่ศึกษาเกี่ยวกับแนวคิดและการเรียนรู้ของนักเรียน  ซึ่งศึกษาผ่านรายงานที่ระบุถึง
ประเด็นที่เกี่ยวข้องกับแนวคิดของนักเรียนในการเข้าไปมีส่วนร่วมในการอภิปรายโต้แย้งและการพิสูจน์ แม้ว่าจะมีการศึกษาจาก
แนวคิดของนักคณิตศาสตร์บางส่วน แต่งานวิจัยจ านวนมากก็มาจากแนวคิดของนักเรียนในระดับมัธยมศึกษาและนักศึกษาระดับ
ปริญญาตรี และจ านวนน้อยมากมาจากนักเรียนระดับมัธยมต้นและประถมศึกษา ประเด็นหลักที่ 2) งานวิจัยที่ศึกษาช้ันเรียน 
เป็นฐาน เพื่อเข้าใจบทบาทและสถานะของการอภิปรายโต้แย้งและการพิสูจน์ในช้ันเรียนทั่วไป ขณะที่อีกบางส่วนมีการน าเสนอ  
การทดลองสอนโดยใช้กลยุทธ์และงานทางคณิตศาสตร์ที่มีความเฉพาะเพื่อพัฒนาการสอนและการเรียนรู้การอภิปรายโต้แย้งและ
การพิสูจน์ มีประเด็นย่อยท่ีน่าสนใจ เช่น งานของ Douek (as cited in Stylianides et al., 2016) ท าการศึกษาการพัฒนาแนวคดิ
ในชีวิตประจ าวันไปสู่แนวคิดที่ เป็นวิทยาศาสตร์ ซึ่งเน้นย้ า ว่าการพัฒนาทักษะเชิงโต้แย้งอย่างต่อเนื่องช่วยเสริมสร้าง 
การอ้างอิงเหตุผลทางคณิตศาสตร์ การศึกษานี้แสดงให้เห็นว่าการอภิปรายโต้แย้งไม่เพียงแต่เป็นขั้นส าคัญเพื่อไปยังการพิสูจน์  
แต่ยังมีคุณค่าทางการศึกษาในตัวมันเองด้วย นอกจากนี้ Fielding-Wells and Makar (as cited in Stylianides et al., 2016) 
ท าการวิเคราะห์การอภิปรายโต้แย้งเชิงญาณวิทยา (Epistemic Value) ของสถานการณ์ในช้ันเรียน ถือเป็นการอธิบายวาทกรรม
ของการสืบหาความจริงผ่านการใช้เหตุผล จากรายงานหนึ่งของ PME มีจุดเน้นถึงความเช่ือมโยงที่ส าคัญของการอภิปรายโต้แย้ง
และการพิสูจน์ ซึ่งอ้างอิงถึงแนวคิดของเอกภาพทางการรับรู้ (Cognitive Unity) Boero et al. (as cited in Stylianides et al., 
2016) ซึง่อธิบายความต่อเนื่องระหว่างกระบวนการสร้างข้อสันนิษฐานและการสร้างการพิสูจน์ ขณะที่ Fujita et al. (as cited in 
Stylianides et al., 2016) ได้ส ารวจความซับซ้อนของโจทย์เกี่ยวกับการสร้างทางเรขาคณิต ซึ่งช่วยสร้างเอกภาพทาง 
การรู้ ระหว่างกระบวนการในการสร้างข้อสันนิษฐาน และการพิสูจน์ พวกเขาวิเคราะห์ข้อความที่ได้มาจากการอภิปรายภายในกลุ่ม
ของนักเรียน โดยใช้โมเดลการอภิปรายโต้แย้งของ Toulmin (1958) พวกเขาค้นพบว่า เมื่อนักเรียนถูกถามให้สร้างการข้อ
สันนิษฐานและพิสูจน์มัน เอกภาพทางการรับรู้ไม่ได้เกิดขึ้นอย่างอัตโนมัติ ผลการศึกษานี้ได้แนะน าความส าคัญของการออกแบบ
ล าดับการสอนที่นักเรียนพัฒนา ได้แลกเปลี่ยนข้อโต้แย้งทางคณิตศาสตร์กับคู่ตัวเอง ประเด็นหลักที่ 3) งานวิจัยท่ีศึกษาความรู้และ
การพัฒนาของครู Stylianides et al. (2016) ได้สะท้อนว่า แม้ครูจะมีความรู้ทางคณิตศาสตร์ที่ดีแต่ก็พบกับความท้าทาย 
ในการสอนการอภิปรายโต้แย้งและการพิสูจน์ สถาบันฝึกหัดครูและระบบพัฒนาวิชาชีพครูจึงมีบทบาทส าคัญในการเตรียมครู  
ให้สอนการอภิปรายโต้แย้งและการพิสูจน์ได้เพื่อสนับสนุนการเรียนรู้ของนักเรียน 
   

ข้อวิพากษ์ของแนวคิดเกี่ยวกับการอภิปรายโต้แย้งในชั้นเรียน และการปฏิบัติในชั้นเรียนจากมุมมองของ
ตะวันตกและตะวันออก (A Critique of the Concept of Argumentation in Classrooms and its 
Practice from Western and Eastern Perspectives)  
 มุมมองของตะวันตกมองว่า การอภิปรายโต้แย้งมีความเกี่ยวข้องกับการพิสูจน์ในฐานะที่เป็นการโน้มน้าวและ  
การอธิบายเพื่อสนับสนุนความจริงของข้อความในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ (Balacheff, 2024) นอกจากจะอธิบายการอภิปรายโต้แย้ง
ด้วยมุมมองกระบวนการเชิงการรู้ (cognitive aspects) ยังมีมุมมองทางสังคมและวัฒนธรรมในการเรียนรู้ (Socio-cultural 
aspects)อีกเช่นกัน ดังที่การอภิปรายโต้แย้งเป็นการมีปฏิสัมพันธ์ทางสังคมที่นักเรียนท าความเข้ าใจแนวคิดและผลงานของผู้อื่น 
(Krummheuer, 1995) การอภิปรายโต้แย้งยังเป็นมากกว่ากระบวนการของการโต้แย้ง เพราะเป็นกระบวนการที่ครูและนักเรียน
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ต่างร่วมกันสร้างข้อโต้แย้งขึ้นมา ในความหมายนี้มองว่าการอภิปรายโต้แย้งเป็นกระบวนการให้ได้มาซึ่งข้อโต้แย้ง (Sriraman & 
Umland, 2020) แม้มุมมองนักวิจัยตะวันตกจะเคลื่อนมาที่การเรยีนรู้ผา่นสงัคมและวัฒนธรรมแล้วก็ตาม แต่ระเบียบวิธีวิจัยที่มักใช้
ในการวิเคราะห์ก็ยังอยู่ภายใต้กระบวนทัศน์ของการมองว่า การอภิปรายโต้แย้งเป็นผลลัพธ์ของการเรียนรู้ ดังจะเห็นได้จากการใช้
กรอบแนวคิดของ Toulmin ในการวิเคราะห์และรื้อสร้างกระบวนการอภิปรายโต้แย้งในช้ันเรียน เพื่อท าความเข้าใจกระบวนการที่
เกิดขึ้นทั้งระดับโครงสร้างรวมและระดับย่อย  (Knipping & Reid, 2015) แม้การใช้แนวคิดของ Toulmin จะมีการเน้น 
ที่องค์ประกอบและล าดับของกระบวนการที่เกิดขึ้น ไม่ได้เน้นท่ีผลลัพธ์ แต่ตัวอย่างจากช้ันเรียน และหลักฐานเชิงประจักษ์กลับไมไ่ด้
แสดงถึงกระบวนการทางสังคมและวัฒนธรรมของนักเรียนท่ีเกิดขึ้น และมักอธิบายเป็นโครงสร้างที่เป็นผลของกระบวนการมากกว่า 
 ขณะที่การอภิปรายโต้แย้งจากมุมมองตะวันออก โดยเฉพาะในช้ันเรียนของประเทศญี่ปุ่น การอภิปรายโต้แย้งถูกมองว่า 
เป็นการแลกเปลี่ยนผ่านการพูดคุย ในญี่ปุ่นใช้ค าว่า hanashi-ai ซึ่งแสดงถึงการสนทนา หรือการปรึกษาหารือที่ต่างฝ่ายตา่งร่วมมอื
กัน ถือว่าเป็นรูปแบบหนึ่งของการสื่อสารผ่านการพูดคุย (Sekiguchi & Miyazaki, 2000) แม้จะมีการใช้ค าภาษาอังกฤษแทน เช่น 
Deliberation (การถกเถียงอย่างลึกซึ้ง) หรือ Group Discussion (การสนทนากลุ่ม) แต่ก็ไม่ได้แสดงถึงความหมายได้อย่าง
ตรงไปตรงมา เพราะเป็นแนวคิดที่มีเอกลักษณ์แบบญี่ปุ่นและอธิบายได้ยากในค าเดียว ทั้งนี้ Sekiguchi (2002) ศึกษาผ่านมุมมอง
ทางวัฒนธรรม ซึ่งอ้างอิงมุมมองกระบวนการเชิงการรู้ทางมานุษยวิทยา (Cognitive anthropology’s perspective) แม้จะใช้
มุมมองกระบวนการเชิงการรู้ก็ตาม แต่การอภิปรายโต้แย้งในช้ันเรียนไม่ได้มีล าดับหรือโครงสร้างดังเช่นตะวันตกมอง ขณะเดียวกัน 
นักวิจัยสายสังคมศาสตร์ได้ให้ความหมายว่า hanashi-ai คือ การที่ผู้เข้าร่วมหลายคนมารวมตัวกัน เพื่อแสดงความคิดและ
แลกเปลี่ยนความคิดเห็นซึ่งกันและกัน โดยมีเป้าหมายทางสังคมร่วมกัน เช่น การตัดสินใจหรือการแลกเปลี่ยนความคิดเห็น  
 นอกจากนี้ ยังมีประเด็นของความแตกต่างของเป้าหมายของการสื่อสาร ที่มุมมองตะวันตกเน้นการหาข้อสรุปที่ถูกต้อง 
การอภิปรายถูกใช้เป็นเครื่องมือในการส ารวจปัญหาที่เกี่ยวข้อง การแสดงความคิดเห็นของตนเองและการเผชิญหน้ากับ  
ความคิดเห็นของผู้อื่นถือเป็นกระบวนการที่ช่วยให้เกิดความเข้าใจซึ่งกันและกันได้ลึกซึ้งยิ่งขึ้น การเข้าใจความแตกต่างระหว่าง
ความคิดเห็นต่างๆ ถือเป็นการส่งเสริมความสัมพันธ์ที่ดี แต่ในขณะที่วัฒนธรรมของญี่ปุ่นมีเป้าหมายของการสื่อสารต่างออกไป 
วัฒนธรรมดั้งเดิมของญี่ปุ่นไม่ได้ให้ความส าคัญสูงสุดกับการสื่อสารด้วยค าพูดในกิจกรรมการสื่อสารเสมอไป Barnlund (as cited 
in Sekiguchi & Miyazaki, 2000) เป้าหมายของการสื่อสารในที่สาธารณะคือการรักษาความกลมเกลียว (wa) ระหว่างผู้เข้าร่วม 
ความเห็นท่ีแตกต่างกันระหว่างผู้เข้าร่วมมักถูกมองว่าเป็นภัยต่อความกลมเกลียว ดังนั้นผู้คนจึงมักหลีกเลี่ยงการแสดงความเห็นไม่
ตรงกันในที่สาธารณะอย่างชัดเจน ความกลมเกลียวมักแสดงออกผ่านความเป็นเอกภาพหรือความเหมือนกันในรูปลักษณ์ 
พฤติกรรม การแสดงออก และอื่นๆ ภายในชุมชน ซึ่งชุมชนให้ความส าคัญกับการปฏิบัติตามพันธะทางสังคม ( giri, gimu, 
tatemae) ความร่วมมือถูกให้ค่ามากกว่าการแข่งขันภายในชุมชน ดังนั้น ผู้ที่ละเลยพันธะของชุมชนบางครั้งอาจเผชิญปฏิกิริยาทาง
อารมณ์จากสังคม มากกว่าการตอบโต้อย่างมีเหตุผล ในการประชุมวิชาการ คนญี่ปุ่นมักไม่โต้เถียงกันอย่างเปิดเผย เพราะการแสดง
การคัดค้านโดยตรงถือว่าไม่สุภาพ การคัดค้านจึงแสดงออกอย่างอ้อมๆ หรืออย่างละมุนละม่อม (Sekiguchi, 2002) 
 แม้วา่การโต้แย้งในฝั่งตะวันตกมักใช้ Toulmin model ในการอธิบายการโต้แย้ง ซึ่งประกอบไปด้วย ข้อสรุป (Claims) 
เหตุผลพื้นฐาน (Grounds) การเช่ือมโยงเหตุผล (Warrants) และการสนับสนุน (Backing) (Toulmin, 1958, อ้างใน Sekiguchi, 
2002) ในทางตรงกันข้ามในประเทศญี่ปุ่น การสนทนาไม่ว่าจะเป็นในที่สาธารณะหรือส่วนตัวมักเป็นกระบวนการ hanashi-ai 
เนื่องจากคนญี่ปุ่นมักจะหลีกเลี่ยงการเผชิญหน้าตรงๆ พวกเขาจึงมักจะแสดงความคิดเห็นอย่างคลุมเครือ เพื่อให้สามารถถอยหรือ
เปลี่ยนความคิดเห็นได้อย่างง่ายดายเมื่อผู้อื่นแสดงความไม่เห็นด้วย Nakayama (as cited in Sekiguchi & Miyazaki, 2000)  
ด้วยเหตุนี้ในการสนทนาแบบ hanashi-ai ผู้คนจึงมักไม่ใช้หลักฐานทางตรรกะอย่าง "grounds" "warrants" และ "backing"  
เพื่อป้องกันความคิดเห็นของตนเอง แม้ในสถานการณ์ที่รูปแบบการแลกเปลี่ยนทางสังคมท างานอยู่ คนญี่ปุ่นก็มัก จะหลีกเลี่ยง 
การใช้ตรรกะในการโต้เถียง เพราะมองว่าการโต้แย้งด้วยตรรกะเป็นเรื่องที่ดูห่างไกลจากความรู้สึกส่วนตัวในชีวิตประจ าวัน  
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 ด้วยบริบททางวัฒนธรรมของญี่ปุ่นในการสื่อสารที่ไม่ได้สนับสนุนให้นักเรียนเผชิญหน้ากันด้วยการโต้แย้ง ท าให้  
การโต้แย้งทางคณิตศาสตร์ในช้ันเรียนญี่ปุ่นแตกต่างจากแบบตะวันตก โดยเน้นไปที่การส่งเสริมให้นักเรียนแสดงความคิดเห็น  
ที่ขัดแย้งของตนอย่างนุ่มนวล เพราะนักเรียนอยู่ในสังคมของช้ันเรียน ไม่ได้อยู่ในวัฒนธรรมการท างานแบบผู้ใหญ่ ทั้งนี้ การแสดง
ข้อคิดเห็นที่ตรงกันข้าม อาจกระทบต่อความกลมเกลียวในช้ันเรียนได้ ครูจึงมีบทบาทส าคัญในช่วงเวลานี้โดยการเคารพแนวคิด 
ที่แตกต่างกันของนักเรียนไม่ว่าเขาจะถูกหรือผิดก็ตาม ครูควรใช้ข้อกล่าวอ้าง หรือข้อสรุปที่ขัดแย้งกันของนักเรียนเป็นโอกาสที่ดี 
ในการช่วยให้พวกเขาเข้าใจประเด็นที่ก าลังถกเถียงได้ลึกซึ้งยิ่งขึ้น นั่นคือครูไม่ได้มองว่าความขัดแย้งเป็นปัญหาระหว่างเด็กสองคน
เท่านั้น แต่เปลี่ยนให้เป็นปัญหาของทั้งช้ันเรียน ความขัดแย้งนั้นจะถูกแบ่งปันให้ทุกคนในห้องเรียนรู้สึกว่าเป็น "ปัญหาของเรา" 
(our problem) (Lewis, 1995, อ้างใน Sekiguchi, 2002) ซึ่ งการสนทนาไปด้วยกันช่วงนี้ เอง  ที่ เป็นการท างานร่วมกัน 
ในการแก้ปัญหา  
 ในช้ันเรียนที่เน้นการแก้ปัญหาของญี่ปุ่นหลังจากที่ครูน าเสนอตัวปัญหาที่จะไปเป็นปัญหาของนักเรียน (Challenging 
Problem) แล้วครูก็จะให้นักเรียนท า hanashi-ai ในกลุ่มเล็กหรือทั้งช้ันเรียน เนื่องจากเป็นปัญหาที่ค่อนข้างยากและท้าทาย 
นักเรียนจึงมักสร้างข้อคาดการณ์หรือแนวคิดที่ผิดพลาดได้ จะเห็นว่าการให้นักเรียนท า hanashi-ai ท าให้เกิดการอธิบายแนวคิด
ของกันและกันในกลุ่ม และได้แลกเปลี่ยนกันก่อน แล้วครูจึงสนับสนุนการเปรียบเทียบแนวคิดและวิธีการของนักเรียนร่วมกัน ช่วงนี้
เองเมื่อมีแนวคิดที่แตกต่างกัน นักเรียนก็จะมีโอกาสยกตัวอย่างค้าน หรือแสดงความคิดเห็นของตนเอง หรือมีโอกาสอธิบายแนวคิด
ของเพื่อนด้วยภาษาของนักเรียนเอง Lewis (as cited in Sekiguchi, 2002) แม้ว่า  hanashi-ai ในช่วงสุดท้ายจะเป็น 
การที่นักเรียนร่วมกันสรุปถึงวิธีการที่ดี ถูกต้อง มีประสิทธิภาพ งดงาม หรืออื่นๆ กล่าวคือนักเรียนไม่ได้แข่งขันกันเพื่อให้ได้วิธีที่ดี
ที่สุด ดังนั้น ในกระบวนการ “hanashi-ai” นี้เองจึงไม่มีผู้แพ้หรือผู้ชนะ ซึ่งแตกต่างจากรูปแบบการโต้แย้งแบบตะวันตก 
(Sekiguchi, 2002) ในขณะที่ในช้ันเรียนตะวันตก เช่น ในบทเรียนการพิสูจน์ทฤษฎีบทพีทาโกรัส ช้ันเรียนของเยอรมนีเน้น  
การอภิปรายโต้แย้งแบบการเข้าใจด้วยการเห็นภาพ (Intuitive-visual Argumentations) ซึ่งนักเรียนกับครูแลกเปลี่ยนร่วมกัน 
จากการเห็นภาพให้ได้ข้อคาดการณ์บางอย่างก่อนไปท าการพิสูจน์ ซึ่งมีลักษณะการให้เหตุผลจากการเห็นภาพ ขณะที่ช้ันเรียน
ฝรั่งเศสเน้นการอภิปรายโต้แย้งเชิงความคิดรวบยอด (Conceptual Argumentation) ซึ่งนักเรียนกับครูแลกเปลี่ยนกันโดยอาศัย
แนวคิดทางคณิตศาสตร์ การโต้แย้งท าให้การพิสูจน์มีโครงสร้างสอดคล้องกับการเขียนการพิสูจน์ อย่างไรก็ตาม กระบวนการโต้แย้ง
ของช้ันเรียนดังกล่าว ยังคงเน้นความถูกต้องของตรรกะและมีโครงสร้างของการโต้แย้ง โดยมีครูเป็นผู้มีบทบาทหลัก เพื่อให้ได้
ข้อความต่างๆ ไปสู่ข้อสรุปทางคณิตศาสตร์ มากกว่าการแก้ปัญหาแบบร่วมมือกัน (Knipping, 2004) 
 

ตัวอย่างจากชั้นเรียนที่เกี่ยวข้องกับการอภิปรายโต้แย้ง และวิธีการปฏิบัติของครู (Examples of Classroom 
Argumentation and Teachers' Practices) 
 จากที่ได้น าเสนอให้เห็นข้อวิพากษ์ของแนวคิดและการปฏิบัติในช้ันเรียนจากมุมมองตะวันออกและตะวันตก และ  
จากการท าวิจัยที่ผ่านมาเกี่ยวกับการศึกษาวิธีการอ านวยการอภิปรายโต้แย้งของครูในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ที่ใช้การศึกษาช้ันเรียน
และวิธีการแบบเปิด (TLSOA) (Inprasitha, 2022) แสดงให้เห็นว่า วิธีการปฏิบัติการสอนของครูในขั้นการอภิปรายมีลักษณะ
สอดคล้องกับวัฒนธรรมตะวันออก โดยมุ่งเน้นการเปรียบเทียบความเหมือนและความต่างของแนวคิด ไม่ได้หาแนวคิดมีเหตุผลดี
ที่สุด และยังพบว่า มีการตั้งค าถามของนักเรียนกับแนวคิดของเพื่อน ถือว่าเป็นการสร้างบรรทัดฐานใหม่เกี่ยวกับการอภิปรายโตแ้ยง้  
 จากการสอนบทเรียนเรื่องความยาว ในระดับช้ันประถมศึกษาปีที่ 2 มีสถานการณ์ปัญหาโดยให้นักเรียนแข่งขันกันเป่า 
ยิ้งฉุบตามกติกา เพื่อน าแถบกระดาษที่ได้มาต่อกันเป็นเส้นตรง ผู้ชนะถือว่าเป็นผู้ที่ได้ความยาวที่สุด กิจกรรมในช่วงแรกนี้ท าให้เห็น
ว่านักเรียนมีวิธีการเปรียบเทียบความยาวที่แตกต่างกัน รวมถึงการให้เหตุผลในการเปรียบเทียบท่ีหลากหลาย ได้แก่ ดูจากจ านวน
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แถบกระดาษทั้งหมด ดูจากจ านวนครั้งที่ชนะ ใช้นิ้วก้อยในการวัด เปรียบเทียบโดยรู้จากความสัมพันธ์ของแต่ละแถบกระดาษว่า
ยาวเป็นกี่เท่า ช่วงสถานการณ์ปัญหาที่ 2 ครูก าหนดแถบกระดาษที่ต่อกันแล้วทั้งของครูขุน และครูโปเต้ แล้วให้นักเรียน
เปรียบเทียบว่าแถบใดยาวกว่ากัน และยาวกว่ากันเท่าไหร่ โดยมีเง่ือนไขการใช้แถบกระดาษเป็นหน่วยช่วยในการเปรียบเทียบ  
 เมื่อมองช้ันเรียนด้วยกรอบแนวคิดของ Toulmin (1969) ในขั้นอภิปรายแนวคิดจากสถานการณ์ปัญหาที่ 2 พบว่า 
แนวคิดที่ 1) นักเรียนมีข้อสรุป (Claim) คือแถบกระดาษของครูขุนยาวกว่า และบอกว่า “แถบกระดาษยาวต่างกันอยู่ 1 อัน”  
แม้คนน าเสนอจะไม่ได้อธิบายที่มาของ 1 หน่วยที่ต่างกัน แต่เพื่อนนักเรียนช่วยกันอภิปรายและเห็นว่าแถบกระดาษที่เหลือยาว
ต่างกันอยู่ 1 หน่วย แสดงถึงการพูดคุยถึงการรับรอง (Warrant) เกี่ยวกับวิธีการโยงเส้นจับคู่แต่ไม่ชัดเจนมากนัก เนื่องจากครูไม่ได้
ใช้เวลากับการปรับวิธีดังกล่าวให้เห็นความต่างจริงๆ แนวคิดที่ 2) นักเรียนมีข้อสรุปคือ แถบกระดาษของครูขุนยาวกว่า แต่ไม่ได้
ระบุว่ายาวกว่ากันเท่าไหร่ แสดงถึงข้อมูล (Data) คือต้องการใช้แถบกระดาษในการเปรียบเทียบ และอาศัยการรับรอง (Warrant) 
ด้วยเครื่องมือเดิมที่เคยมีคือการเปรียบเทียบโดยตรง (Direct Comparison) น่าเสียดายที่ครูไม่ได้ชวนนักเรียนสนทนาเกี่ยวกับ
วิธีการดังกล่าวว่า สามารถบอกได้หรือไม่ว่าความยาวต่างกันเท่าไหร่ เพื่อการยืนยันว่าวิธีการดังกล่าวใช้ได้กับทุกกรณีหรือไม่ และ
สุดท้ายแนวคิดที่ 3) นักเรียนมีข้อสรุป (Claim) คือของครูขุนได้ความยาว 12 บล็อก ของครูโปเต้ได้ 11 บล็อก และเห็นว่าต่างกัน
อยู่ 1 บล็อก โดยมีข้อมูล (Data) จากสถานการณ์ปัญหาก่อนหน้าคือการบอกความยาวด้วยแถบสีชมพู และวิธีการเปรียบเทียบ
โดยตรง มีการรับรอง (Warrant) ด้วยการใช้แถบสีชมพูเป็นตัวนับเพื่อบอกความยาวเป็นจ านวนช้ินท่ีใช้ (แต่ก็ไม่ได้ถามถึงการยืนยนั
การรับรอง (Backing) ว่าเหตุใดจึงใช้บล็อกสีชมพู) ขณะเดียวกันยังมีการรับรอง (warrant) ด้วยการวางบล็อกท่ีจุดเริ่มต้นเดียวกัน
เพื่อเปรียบเทียบโดยตรงให้เห็นความต่าง 1 บล็อกสีชมพูจริงๆ ท าให้พิจารณาได้ว่า ในแต่ละประเด็นข้อโต้แย้ง (แนวคิด) ท าให้เห็น
องค์ประกอบเชิงหน้าที่เบื้องต้นตามแนวคิด Toulmin (1969) ซึ่งอาจจะไม่ได้ชัดเจนทุกองค์ประกอบ อีกทั้งบรรยากาศในช้ันเรียน
ไม่ได้แสดงถึงความต้องการเอาชนะข้อโต้แย้งของนักเรียน แต่เป็นการสนทนาเพื่อเข้าใจแนวคิดของเพื่อนมากกว่า ว่าแท้จริงแล้ว
เพื่อนมีวิธีการอย่างไร และครูก็ไม่ได้มีบทบาทในการตรวจสอบความถูกต้องของการให้เหตุผลของนักเรียน  
 ภาพต่อไปนี้แสดงถึงการมีส่วนร่วมในการอภิปรายผ่านการเปรียบเทียบความเหมือนและความต่างของแนวคิดของ
นักเรียน โดยหลังจากเพื่อนนักเรียนได้น าเสนอแนวคิดแล้ว มักมีการตั้งค าถามของนักเรียน ซึ่งสะท้อนแนวคิดของผู้ตั้งค าถามท่ีอาจ
มีวิธีการที่แตกต่างกัน จะเห็นว่าลักษณะชั้นเรียนดังกล่าว ถือว่ามีความสอดคล้องกับวัฒนธรรมการอภิปรายโต้แย้งแบบตะวันออก 
โดยไม่ได้มุ่งเน้นการอภิปรายที่ต้องการหาหลักฐานมายืนยันแนวคิด หรือการให้เหตุผลเชิงตรรกะ แต่ให้ความส าคัญกับการเข้าใจ
แนวคิดและปัญหาของนักเรียนมากกว่า และไม่ได้เน้นการโต้แย้งเพื่อลบล้างแนวคิดของกันและกัน 
  
Figure 2  
A Classroom on Measuring Length Utilizing Students' Ideas for Argumentation  
ช้ันเรียนเรื่องการวดัความยาวท่ีใช้แนวคิดของนักเรียนเพื่อการอภิปรายโต้แย้ง 
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 นอกจากน้ี โดยสรุปมีประเด็นท่ีน่าสนใจเกี่ยวกับการอภิปรายโต้แย้ง ได้แก่   
 1) การออกแบบสถานการณ์ปัญหา พบว่าเรื่องการวัดมักเน้นให้นักเรียนได้เปรียบเทียบปริมาณที่มีขนาดใกล้เคียงกัน
มากๆ โดยมักเป็นกิจกรรมที่เน้นการส ารวจ การทดลอง การเปรียบเทียบ ท าให้ได้ข้อมูล ข้อคาดการณ์ หรือสมมติฐานมาเพื่อใช้ใน
การอภิปรายโต้แย้ง สถานการณ์ปัญหาลักษณะนี้ถือเป็นพื้นฐานที่จะน าไปสู่การพิสูจน์ที่ไม่ไช่การพิสูจน์ทางคณิตศาสตร์แบบ
ทางการ แต่เน้นการให้เหตุผลของนักเรียนมากกว่า ยังมีงานทางคณิตศาสตร์ (Task) อีกแบบหนึ่งที่เน้นให้นักเรียนได้ค้นหา หรือ
ตรวจสอบข้อผิดพลาด (Misconceptions) บางอย่างที่ซ่อนอยู่ภายใต้วิธีการที่ก าหนดมาให้ เช่น การค านวณ 2 + 41 โดยมีลักษณะ
การเขียนบวกในแนวตั้งทั้งการเขียน 2 ไว้ท่ีหลักหน่วยและหลักสิบ ซึ่งนักเรียนกจ็ะตระหนักถึงค่าประจ าต าแหน่งแม้จะเขียนไม่ตรง
หลักก็ตาม ถือว่าเป็นโจทย์ที่ท าให้เกิดการสนทนาเชิงวิภาษวิธี (Dialectic discussion) ดังนั้น การออกแบบกิจกรรมที่ส่งเสริมการ
อภิปรายโต้แย้ง (Argumentative design) ถือว่ามีความซับซ้อนและมีปัจจัยที่ต้องพิจารณาหลายประการ เช่น ความรู้ของนักเรียน 
การจัดกลุ่มท างานร่วมกัน เครื่องมือสนับสนุน กลยุทธ์ของครู (Schwarz et al., 2010) ซึ่งถือว่าท้าทายในบริบทช้ันเรียนที่เน้นการ
แก้ปัญหา  
 2) วิธีปฏิบัติของครู พบว่าการคาดการณ์แนวคิดของนักเรียน ท าให้ครูตระหนักถึงความเป็นปัญหาของนักเรียน และ
สามารถวางแผนต าแหน่งที่ต้องการให้นักเรียนเกิดการอภิปรายโต้แย้งได้  รวมถึงวิธีการปฏิบัติในการอ านวยการอภิปรายโต้แย้ง 
ควรสร้างบรรทัดฐานและค่านิยมที่ดีในการอภิปรายและเปรียบเทียบแนวคิด อีกทั้งวิธีการจัดเรียงล าดับแนวคิดถือว่าส าคัญอย่างยิ่ง
ต่อการอภิปราย เพื่อให้นักเรียนเปรียบเทียบและเช่ือมโยงแนวคิดได้ ซึ่งเห็นว่าควรปรับปรุงจากช้ั นเรียนนี้ และท้ายสุดคือ 
การส ารวจปัญหาร่วมกันก่อน นักเรียนควรได้สรุปก่อนว่าปัญหาที่เจอคืออะไร เช่น จ านวนช้ินในแถบความยาวเท่ากันจะ
เปรียบเทียบกันได้หรือไม่ หรือแถบกระดาษไม่ได้วางเปรียบเทียบกันโดยตรงจะเปรียบเทียบอย่างไร เป็นต้น สอดคล้องกับบทบาท
ของครูในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ ได้แก่ 1) การเริ่มต้นก าหนดบรรทัดฐานในช้ันเรียน 2) การส่งเสริมการอภิปรายโต้แย้งให้เป็น
แกนกลางของกิจกรรมทางคณิตศาสตร์ของนักเรียน 3) การสนับสนุนให้นักเรียนมีปฏิสัมพันธ์กับเพื่อนเพื่อพัฒนาการโต้แย้งร่ วม 
และ 4) การน าเสนอข้อมูล (Data) หลักฐาน (Warrant) หรือ การสนับสนุน (Backing) เพื่อพัฒนากระบวนการโต้แย้ง (Yackel, 
2002) 
 

ความเป็นไปได้ในการศึกษาการอภิปรายโต้แย้งในอนาคต (Future Possibilities for Research on 
Argumentation) 
 แม้ในช้ันเรียนญี่ปุ่นจะสรุปถึงประเด็นการน าการอภิปรายโต้แย้งเข้าไปในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ซึ่งพบความยุ่งยาก  
ในระดับการปฏิบัติการสอน เนื่องจากวัฒนธรรมการสื่อสารในช้ันเรียนญี่ปุ่นไม่เหมือนมุมมองตะวันตก ที่เน้นการสื่อสารเสมือน  
การก่อสงครามระหว่างกัน Lakoff and Johnson (as cited in Sekiguchi, 2002) แต่การสื่อสารในญี่ปุ่นมีลักษณะเสริมกัน และ
สร้างความกลมเกลียวระหว่างความเห็นทั้งต่างกันและความเห็นเดียวกัน เน้นให้ได้ข้อสรุปที่เห็นตรงกัน นอกจากน้ี ความเป็นไปได้
ที่ตอนนี้ ช้ันเรียนญี่ปุ่นเองก็พัฒนาการศึกษาการอภิปรายโต้แย้งทางคณิตศาสตร์ (Mathematical Argumentation) และ 
การตระหนักคิดเชิงการอภิปรายโต้แย้ง (Meta-Mathematical Argumentation) ซึ่งถือว่าเป็นสมรรถนะที่ส าคัญของการเรียนรู้
คณิตศาสตร์ในอนาคต ดังที่ Balacheff (2024) กล่าวว่า ในอนาคตนักเรียนจะไม่ใช่เพียงผู้ฝึกปฏิบัติทางคณิตศาสตร์ แต่จะเป็นผู้
ร่วมสร้างทฤษฎีทางคณิตศาสตร์ด้วยตนเอง  
 การขยายแนวทางการศึกษาการอภิปรายโต้แย้งไปยังบทบาทของการตั้งสมมติฐาน ก าลังได้รับความสนใจจากนักวิจัย 
Komatsu et al. (2024) ศึกษาในหัวข้อ การแนะน านักเรียนให้รู้จักบทบาทของสมมติฐาน (Assumption) ในกิจกรรมทาง
คณิตศาสตร์ โดยน าเสนอหลักการออกแบบงานทางคณิตศาสตร์ (Task) ที่ค านึงถึงความส าคัญของการสร้างสมมติฐาน แม้จะพบว่า
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การสร้างสมมติฐาน มักอยู่ในขอบเขตของการพิสูจน์ (Proving) ซึ่งถือว่าเป็นเนื้อหาระดับสูง และงานวิจัยส่วนใหญ่เน้นการศึกษา 
ในระดับมัธยมและมหาวิทยาลัย แต่นักวิจัยท่านนี้ได้ขยายขอบเขตไปยังการแก้ปัญหา และศึกษาการสร้างสมมติฐานของนักเรียน  
ในระดับประถม ตัวอย่างหนึ่งในงานวิจัยนี้เป็นเรื่องการแบ่งรูปที่ก าหนดให้ โดยแบ่งให้ได้ส่วนท่ีเท่ากัน ซึ่งการตีความค าว่า “ส่วนท่ี
เท่ากัน” ของนักเรียน พบว่าหมายถึง ส่วนที่เป็นรูปร่างเดียวกัน (Same Shape) ขณะที่นักเรียนอีกส่วนมองว่าเป็น ส่วนที่มีพื้นที่
เท่ากัน (Same Size) ที่ไม่จ าเป็นต้องรูปร่างเหมือนกันก็ได้ เราจะเห็นว่านักเรียนต่างก็มีสมมติฐานที่แตกต่างกันท าให้มีแก้ปัญหา
ด้วยวิธีการต่างกัน การออกแบบโจทย์ลักษณะนี้ของช้ันเรียนญี่ปุ่นโดยเน้นการแนะน าให้นักเรียนเห็นความส าคัญของการมี
สมมติฐาน ท าให้นักเรียนมีโอกาสในการสนทนาเพื่อเข้าใจเงื่อนไขและเพื่อหาทางร่วมของข้อสรุปของปัญหา  
 ในขณะที่การวิจัยของกลุ่มนักวิจัยที่สนใจศึกษาในประเด็น  การให้เหตุผล การอภิปรายโต้แย้ง และการพิสูจน์             
ในคณิตศาสตรศึกษาของกลุ่มการศึกษาระดับหัวข้อ TSG 16 (Topic Study Group) ในงาน ICME ครั้งที่ 14 ในปี 2021 กล่าวถึง
ปัญหาที่นักเรียนจ านวนมากประสบปัญหาในการใหเ้หตุผลทีเ่กี่ยวกับแนวคิดทางคณิตศาสตร์ และการท าความเข้าใจข้อโต้แย้งทาง
คณิตศาสตร์ โดยเฉพาะเมื่อข้อโต้แย้งเหล่านั้นต้องเป็นไปตามมาตรฐานของการพิสูจน์ ท้ังนี้มีประเด็นส าคัญจากการน าเสนอ
งานวิจัยและการอภิปรายร่วมกันถึงมุมมองของการท าวิจัยในอนาคต ได้แก่ การวิเคราะห์การอภิปรายโต้แย้งและการพิสูจน์ท่ีอยู่ใน
หนังสือเรียนนับว่าไม่ใช่เรื่องง่าย เนื่องจากต้องค านึงถึงกิจกรรมและการแลกเปลี่ยนของนักเรียน การวิเคราะห์เช่นนี้ท าให้ครู
สามารถคาดการณ์สิ่งที่จะเกิดและไม่เกิดขึ้นในช้ันเรียนได้ อีกประเด็นท่ีส าคัญคือความรู้ของครู และการสอนเกี่ยวกับการอภิปราย
โต้แย้งและการพิสูจน์ 
 

บทสรุป (Conclusion) 
 การอภิปรายโต้แย้งถือว่าเป็นประเด็นทางคณิตศาตรศึกษาที่มีประวัติศาสตร์ของการศึกษามาตั้งแต่อดีตจนถึงปัจจุบัน 
แม้ว่าการใช้ค าว่า “การอภิปรายโต้แย้ง” โดยทั่วไปมีนัยหมายถึงความขัดแย้ง แต่ในบริบทวิชาการนั้น “การอภิปรายโต้แย้ง” 
หมายถึง วิธีที่บุคคลใช้ในการสื่อสารแนวคิดและสนับสนุนแนวคิดเหล่านั้น ไม่ว่าจะผ่านการเขียนหรือการพูดก็ตาม (Staples & 
Conner, 2022) การให้นิยามของการอภิปรายโต้แย้งที่ต่างกันนั้นมาจากการมีบริบทของช้ันเรียนและวัฒนธรรมการสอนและ  
การเรียนรู้ที่ต่างกัน การขับเคลื่อนครั้งยิ่งใหญ่ของการศึกษาการอภิปรายโต้แย้งในคณิตศาสตรศึกษาของ Krummheuer (1995) 
ถือว่ามีอิทธิพลอย่างมากต่อแง่มุมในการศึกษาการอภิปรายโต้แย้งในช้ันเรียน ผ่านมุมมองสังคมและจิตวิทยา ที่มุ่งเน้นความหมาย
จากการอภิปรายโต้แย้งที่เป็นการโน้มน้าวของปัจเจก มาเป็นแบบกลุ่มด้วยมุมมองกระบวนการมีปฏิสัมพันธ์ของนักเรียน 
ในการสร้างข้อกล่าวอ้างหนึ่งๆ และยังถือว่าเป็นงานวิจัยแรกๆ ที่ใช้แนวคิดของ Toulmin (1958) เป็นกรอบการวิเคราะห์
กระบวนการเรียนรู้ของนักเรียน จนต่อมาถือว่าเป็นแนวคิดที่นักวิจัยต่างก็ใช้เป็นเครื่องมือในการศึกษาและวิเคราะห์การอภิปราย
โต้แย้งในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ และได้รับการยอมรับอย่างกว้างขวาง นอกจากการอธิบายด้วยกระบวนการเชิงการรู้ของ 
การอภิปรายโต้แย้งแล้ว ยังมีมุมมองอื่นๆ ที่เน้นย้ ามิติทางสังคมและสังคมทางคณิตศาสตร์ (Social And Sociomathematical) 
อีกเช่นเดียวกัน ขณะที่ในช้ันเรียนนักเรียนมีโอกาสในการมีส่วนร่วมและสร้างข้อโต้แย้ง แต่บทบาทของนักเรียนในการวิพากษ์
เหตุผลของผู้อื่นกลับมีน้อย (Conner, 2022) นอกจากการให้ความหมายของการอภิปรายโต้แย้งจากมุมมองตะวันตกแล้ว  
ในมุมมองตะวันออกก็อาศัยประโยชน์จากแนวคิดของมุมมองตะวันตกในการวิเคราะห์การอภิปรายโต้แย้งเช่นเดียวกัน แต่พบว่า 
มีเป้าหมายในการอภิปรายโต้แย้งท่ีแตกต่างกันกับวัฒนธรรมการสื่อสาร โดยเฉพาะในประเทศญี่ปุ่น  
 ผลจากการทบทวนเชิงวิพากษ์นี้ พบว่า การอภิปรายโต้แย้งจากท้ังสองมุมมองมีความแตกต่างกันในประเด็น ดังต่อไปนี้ 
1) ความหมายการอภิปรายโต้แย้งในช้ันเรียนคณิตศาสตร์ ในมุมมองตะวันตกอธิบายว่า การอภิปรายโต้แย้งเป็นกระบวนการให้
เหตุผลที่มีโครงสรา้งตามล าดับของตรรกะ และการสรา้งข้อกล่าวอ้างที่ถูกต้อง แต่ในมุมมองตะวันออกโดยเฉพาะชั้นเรียนญีปุ่่นไมไ่ด้
เน้นการให้นักเรียนให้เหตุผลเพื่อโน้มน้าวผู้อื่น แต่เป็นการสื่อสารสนทนาและเรียนรู้ร่วมกันผ่านการอภิปรายมากกว่า เนื่องจาก  
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การอภิปรายโต้แย้งแบบตะวันตกไม่สอดคล้องกับวัฒนธรรมการสื่อสารแบบญี่ปุ่น รวมทั้งเกาหลีด้วยเช่นเดียวกัน 2) การเรียนรู้ของ
นักเรียนเกี่ยวกับการอภิปรายโต้แย้ง ในมุมมองตะวันตกขณะอภิปรายร่วมกัน นักเรียนเป็นผู้สร้างข้อโต้แย้งให้สมบูรณ์ตามล าดับ
การให้เหตุผลที่ครูก าหนด นักเรียนเรียนรู้จากข้อโต้แย้งที่ถูกต้องและผิดพลาด และในระหว่างการแก้ปัญหานักเรียนถูกคาดหวังให้
หาองค์ประกอบข้อโต้แย้งของตนสมบูรณ์จึงเป็นการแก้ปัญหาโดยใช้ตรรกะ ขณะที่มุมมองตะวันออกโดยเฉพาะในญี่ปุ่น นักเรียน
แก้ปัญหาด้วยตนเองก่อน แล้วจึงน าแนวคิดมาอภิปรายอย่างลึกซึ้งและเรียนรู้ร่วมกัน และ 3) การปฏิบัติการในช้ันเรียนของครู  
ในมุมมองตะวันตก ครูมีอ านาจน าการอภิปราย ขณะที่มุมมองตะวันออกโดยเฉพาะญี่ปุ่น ครูให้นักเรียนเป็นผู้อภิปรายด้วยตัวพวก
เขาเองในการเปรียบเทียบแนวคิดที่แตกต่างกันกับเพื่อน (Inoue, 2010) อย่างไรก็ตาม ในช้ันเรียนของจีน และเกาหลี ไม่ได้มี
ลักษณะการอภิปรายเช่นเดียวกับญี่ปุ่น โดยพบว่า ครูมีบทบาทน าการอภิปรายในช้ันเรียน นักเรียนจึงมักคล้อยตามข้อเสนอของครู 
โดยเฉพาะในจีนที่มีลักษณะเป็นเพียงการถามตอบของครูกับนักเรียน (Wang et al., 2020) การอภิปรายโต้แย้งมักแสดงออกเป็น
รูปแบบอื่น ในลักษณะที่นักเรียนต่างฝ่ายต่างสนทนาและปรึกษาหารือกัน  ถือเป็นลักษณะของกระบวนการ hanashi-ai  
ด้วยมุมมองของแนวคิดการอภิปรายโต้แย้งที่แตกต่างกันของระหว่างมุมมองตะวันตกและตะวันออกนี้ ผู้เขียนได้มองย้อนกลับมา 
ที่บริบทของช้ันเรียนคณิตศาสตร์ที่ใช้นวัตกรรมการศึกษาช้ันเรียนด้วยวิธีการแบบเปิด (TLSOA Model) ซึ่งพบว่าในช้ันเรียนที่มี
การอภิปรายแนวคิดของนักเรียน เราใช้การอภิปรายโต้แย้งเพื่อแสดงออกถึงแนวคิดที่เหมือนหรือต่างกันที่ปรากฏในช้ันเรียน  
แต่ไม่ได้มีเป้าหมายเพื่อการเปิดเผยหรือตัดสินความเป็นตรรกะของนักเรียน ทั้งนี้ความเป็นไปได้ในการศึกษาวิจัยในอนาคต ยังคงมี
มุมมองที่น่าสนใจเกี่ยวกับการศึกษาการศึกษาและสร้างวัฒนธรรมการอภิปรายโต้แย้งในช้ันเรียนคณิตศาสตร์  การวิเคราะห์ 
การอภิปรายโต้แย้งของนักเรียนผ่านมุมมองทางสังคมและวัฒนธรรม และบรรทัดฐานทางคณิตศาสตร์ ขณะเดียวกันประเด็นที่
เกี่ยวกับวิธีการปฏิบัติของครู ได้แก่ การออกแบบสถานการณ์ปัญหา หรือวิธีการปฏิบัติในการอ านวยการอภิปรายโต้แย้ง รวมถึง
ประเด็นท่ีเกี่ยวข้องกับการพัฒนาวิชาชีพครูที่เกี่ยวข้องกับการอภิปรายโต้แย้ง ถือว่าเป็นพ้ืนท่ีวิจัยที่น่าสนใจในการมองการอภิปราย
โต้แย้งในเชิงร่วมมือ ซึ่งจะพัฒนาไปสู่วิธีการปฏิบัติเพื่อการพัฒนาวิชาชีพครูต่อไปในอนาคต 
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