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บทคัดย่อ 
        บทความนี้น าเสนอแนวคิดเกี่ยวกับทฤษฎีความผันแปร ซึ่งมีรากฐานมาจากการวิจัยรูปแบบหนึ่งที่มีช่ือว่า 
“ปรากฏการณ์ภาพ” ทฤษฎีนี้อธิบายการเรียนรู้ด้วยมุมมองที่แตกต่างไปจากทฤษฎีสรรคนิยม ซึ่งเป็นกรอบแนวคิดหลัก
ในการปฏิรูปการศึกษาของประเทศไทยในปัจจุบัน ในมุมมองของทฤษฎีความผันแปร ค าว่า “การเรียนรู้” เพียงล าพัง
ไม่มีความหมาย การเรียนรู้ต้องเป็นการเรียนรู้เกี่ยวกับบางสิ่งบางอย่าง (เช่น แนวคิด ปรากฏการณ์ หรือความสัมพันธ์) 
หรือที่ได้ช่ือว่า “วัตถุแห่งการเรียนรู้” ในขณะที่การเรียนรู้ในมุมมองของสรรคนิยมคือการเปลี่ยนแปลงโครงสร้างทาง
สติปัญญาของผู้เรียน แต่การเรียนรู้ในมุมมองของทฤษฎีความผันแปรคือการเปลี่ยนแปลงความสัมพันธ์ระหว่างผู้เรียน
กับวัตถุแห่งการเรียนรู้ ในการนี้ ผู้เรียนต้องพัฒนาความสามารถในการมองเห็นลักษณะส าคัญต่าง ๆ ของวัตถุแห่งการ
เรียนรู้ การมองเห็นลักษณะส าคัญใด ๆ จะเป็นไปได้ ก็ต่อเมื่อผู้เรียนประสบความผันแปรของลักษณะส าคัญนั้น
ท่ามกลางลักษณะอื่น ๆ ท่ีไม่ผันแปร เมื่อผู้เรียนมองเห็นลักษณะส าคัญทั้งหมดในเวลาพร้อมกันแล้ว ผู้เรียนจึงมีโอกาส
พิจารณาความสัมพันธ์ระหว่างลักษณะส าคัญเหล่านั้น และเข้าใจวัตถุแห่งการเรียนรู้ได้อย่างสมบูรณ์ บทความนี้
อภิปรายเพิ่มเติมว่า ทฤษฎีความผันแปรไม่ได้ขัดแย้งกับทฤษฎีสรรคนิยม หากแต่ให้อีกมุมมองหนึ่งเกี่ยวกับการเรียนรู้ 
 
ค าส าคัญ : การเรียนรู้, ทฤษฎีความผันแปร, สรรคนิยม 

 

Abstract 
 

This article presents a concept of variation theory, which is rooted from a research tradition 
called phenomenography.  This theory explains learning with a perspective different from 
constructivism, which has currently been a main framework for educational reform in Thailand.  In a 
perspective of variation theory, the only word “learning” has no meaning. Learning must be learning 
of something (e.g. , concept, phenomenon, or relationship) or generally called “object of learning.” 
Whereas learning in a constructivist perspective is a change on the learner’ s cognitive structure, 
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learning in a perspective of variation theory is a change in the relationship between the learner and 
the object of learning. In doing so, the learner has to develop an ability to discern critical aspects of 
the object of learning.  Discerning any critical aspect can be possible when the learner encounters 
variation in that a critical aspect varies among invariance of other aspects.  Once the learner sees all 
critical aspects simultaneously, he or she will have opportunity to consider relationship among those 
critical aspects, and then fully understand the object of learning.  This article discusses further that 
the variation theory is not contradict to constructivism but provides another perspective on learning.              
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บทน า 
 ตั้งแต่การประกาศใช้พระราชบัญญัติการศึกษาแห่งชาติ พ.ศ. 2542 (ส านักงานคณะกรรมการการศึกษา
แห่งชาติ, 2545) ประเทศไทยได้เข้าสู่ยุคการปฏิรูปการศึกษาอย่างเต็มตัว การเปลี่ยนแปลงส าคัญคือการเปลี่ยนแปลง
กระบวนทัศน์เกี่ยวกับการเรียนรู้ จากเดิมที่เน้นการถ่ายทอดความรู้ (Knowledge transmission) เป็นการส่งเสริมให้
ผู้เรียนสร้างความรู้ด้วยตนเอง (Knowledge construction) ทฤษฎีการเรียนรู้ที่อยู่เบื้องหลังการเปลี่ยนแปลงนี้คือ
ทฤษฎีสรรคนิยม (Constructivism) ซึ่งมองว่า ความรู้ทุกอย่างล้วนเป็นสิ่งที่มนุษย์สร้างขึ้น (ไม่ใช่ความจริงแท้ที่
สมบูรณ์ถาวร) ความรู้ทุกอย่างล้วนเปลี่ยนแปลงได้ ดังนั้น ความรู้ในปัจจุบันอาจล้าสมัยหรือไม่มีประโยชน์ในอนาคต 
การถ่ายทอดความรู้จึงมีข้อจ ากัดที่ไม่ช่วยให้นักเรียนสร้างความรู้ใหม่ส าหรับการเปลี่ยนแปลงในอนาคต ด้วยเหตุนี้ 
แทนที่นักเรียนจะคอยรับความรู้จากครู นักเรียนควรมีโอกาสได้สร้างความรู้ด้วยตนเอง ความสามารถในการสร้าง
ความรู้จะช่วยให้นักเรียนด ารงชีวิตและจัดการกับความท้าทายต่าง ๆ ในโลกปัจจุบันและอนาคตได้อย่างมีประสิทธิภาพ 
 ทฤษฎีสรรคนิยมไม่เพียงแค่เปลี่ยนแปลงความเข้าใจเกี่ยวกับสถานะของความรู้ หากทฤษฎีนี้ยังอธิบาย
กระบวนการได้มาซึ่งความรู้อีกด้วย ในมุมมองของทฤษฎีนี้ ผู้เรียนมีการสร้างความรู้อย่างต่อเนื่องจากประสบการณ์ที่
ตนเองได้รับ ซึ่งก่อให้เกิดโครงสร้างทางสติปัญญาที่เป็นระบบ ตราบใดที่ความรู้ในโครงสร้างทางสติปัญญานั้นยังคง
สามารถอธิบายและจัดการกับปรากฏการณ์ต่าง ๆ ได้ดี ผู้เรียนก็ยังคงรักษาความรู้นั้นในโครงสร้างทางสติปัญญาของ
ตนเอง แต่หากผู้เรียนพบว่า ความรู้นั้นของตนเองมีข้อจ ากัดที่ไม่สามารถอธิบายหรือจัดการประสบการณ์ใหม่บางอย่าง 
ผู้เรียนต้องปรับเปลี่ยนความรู้ในโครงสร้างทางสติปัญญาใหม่ (von Glasersfeld, 1995) ทฤษฎีนี้ได้รับการสนับสนุน
จากงานวิจัยจ านวนมากในเวลาต่อมา โดยเฉพาะงานวิจัยด้านการศึกษาวิทยาศาสตร์ ซึ่งเปิดเผยว่า ผู้เรียนมักมีความรู้
เดิมเกี่ยวกับปรากฏการณ์ต่าง ๆ ในชีวิตประจ าวัน เช่น การเคลื่อนที่ของวัตถุ การเกิดปฏิกิริยาเคมี และการถ่ายโอน
ความร้อน และมักคลาดเคลื่อนหรือแตกต่างไปจากความรู้ที่นักวิทยาศาสตร์ให้การยอมรับ (Allen, 2014)   

เนื่องจากการเปลี่ยนแปลงโครงสร้างทางสติปัญญาเป็นกระบวนการที่ต้องอาศัยเวลา  (Posner, Strike, 
Hewson, and Gertzog, 1982) และบ่อยครั้งผู้เรียนก็ไม่สามารถสร้างการเปลี่ยนแปลงนี้ได้โดยล าพัง ทฤษฎีสรรค
นิยมจึงได้รับการต่อยอดว่า กระบวนการทางสังคมสามารถช่วยให้ผู้เรียนสามารถเรียนรู้ (ซึ่งการเรียนรู้ในที่นี้หมายถึง

38 

mailto:ladachart@gmail.com


CMU Journal of Education, Vol. 1 No. 2 2017 
 

39 
 

การปรับเปลี่ยนโครงสร้างทางสติปัญญา) ได้ง่ายขึ้น (Vygotsky, 1978) โดยผู้ที่มีความรู้และประสบการณ์มากกว่า เช่น 
พ่อแม่ ครู รุ่นพี่ หรือแม้กระทั่งเพื่อน ให้การสนับสนุนแก่ผู้เรียนในรูปแบบต่าง ๆ ไม่ว่าจะเป็นการอธิบาย การสาธิต 
การเป็นต้นแบบ การแนะน า การฝึกหัด และการให้ข้อมูลย้อนกลับ ด้วยการน ามิติทางสังคมเข้ามาอธิบายการเรียนรู้ 
นักการศึกษาจึงแบ่งทฤษฎีสรรคนิยมออกเป็น 2 รูปแบบ แบบเดิมที่เน้นการเปลี่ยนแปลงกระบวนการทางสติปัญญาได้
ช่ือว่า “ทฤษฎีสรรคนิยมฐานราก” (Radical constructivism) ในขณะที่แบบใหม่ได้ช่ือว่า “ทฤษฎีสรรคนิยมทาง
สังคม” (Social constructivism) ซึ่งแม้ไม่ได้ปฏิเสธการเปลี่ยนแปลงโครงสร้างทางสติปัญญา แต่ก็ให้ความสนใจเป็น
พิเศษกับบทบาทที่บริบทและกระบวนการทางสังคมมีต่อการเรียนรู้ของผู้เรียน  
  ทฤษฎีสรรคนิยมทั้งสองรูปแบบได้กลายเป็นแนวทางหลักในการปฏิรูปการศึกษาในประเทศไทย ดังที่
หลักสูตรแกนกลางการศึกษาขั้นพ้ืนฐาน พ.ศ. 2551 (กระทรวงศึกษาธิการ, 2551) ก าหนดให้ครูจัดการเรียนการสอนที่
เน้นผู้เรียนเป็นส าคัญ ผ่านการเปิดโอกาสให้ผู้เรียนได้มีประสบการณ์ตรง ท างานร่วมกับผู้อื่น และสะท้อนความคิด เพื่อ
พัฒนาหรือเปลี่ยนแปลงโครงสร้างทางสติปัญญาของตนเอง อย่างไรก็ตาม แม้ความพยายามปฏิรูปการศึกษาเกิดขึ้นมา
หลายปี แต่ผลจากการประเมินนักเรียนนานาชาติ (Programme for International Student Assessment: PISA) 
กลับบ่งบอกว่า การปฏิรูปการศึกษายังไม่ประสบผลส าเร็จเท่าที่ควร (Organisation for Economic Co-operation 
and Development [OECD], 2014; 2016) ค าอธิบายง่าย ๆ คือว่า ประเทศไทยยังไม่สามารถน าทฤษฎีสรรคนิยมลง
สู่การปฏิบัติได้อย่างแท้จริง ในขณะที่ผู้เขียนบทความนี้ไม่ปฏิเสธเรื่องนี้ แต่ในบทความนี้ ผู้เขียนขอน าเสนออีกมุมมอง
หนึ่งว่า ประเทศไทยยังขาดมุมมองทางทฤษฎีบางอย่างที่ส าคัญ ซึ่งมีช่ือว่า “ทฤษฎีความผันแปร” (Variation theory) 
และมุมมองทางทฤษฎีนี้อาจช่วยยกระดับคุณภาพการศึกษาในประเทศไทย  

  

ทฤษฎีความผันแปร 
 “ทฤษฎีความผันแปร” เป็นเรื่องใหม่ในประเทศไทย ทฤษฎีนี้ มีจุดเริ่มต้นมาจากการวิจัยที่มี ช่ือว่า 
“ปรากฏการณ์ภาพ1” (Phenomenography) การวิจัยรูปแบบนี้เน้นหาค าตอบว่า ท าไมผู้เรียนบางคนจึงเรียนรู้บาง
เรื่องได้ดีกว่าผู้เรียนคนอื่น และท าไมผู้เรียนบางคนจึงล้มเหลวในการเรียนรู้บางเรื่อง โดยเฉพาะการเรียนรู้เรื่องใหม่ใน
สถานการณ์ทีต่นเองไม่เคยประสบมาก่อน (Marton and Booth, 1997) ทฤษฎีสรรคนิยมอาจอธิบายความส าเร็จ(หรอื
ความล้มเหลว)ในการเรียนรู้เรื่องใด ๆ โดยการระบุถึงความสามารถของผู้เรียนในการเช่ือมโยงความรู้เดิมกับเรื่องใหม่ที่
ตนเองก าลังเรียนรู้ (von Glasersfeld, 1995) ซึ่งอาจน าไปสู่การเปลี่ยนแปลงโครงสร้างทางสติปัญญาของผู้เรียน แต่
การวิจัยปรากฏการณ์ภาพใหอ้ีกมุมมองหนึ่งว่า ความส าเร็จ(หรือความล้มเหลว)ในการเรียนรู้เรื่องใด ๆ2 จะขึ้นอยู่กับว่า 

                                                 
1ลือชา ลดาชาติ และ หวันบัสรี วาเด็ง (2555) ใช้ค าว่า “ปรากฏการณ์ภาพ” แทนค าว่า “Phenomenography” ทั้งนี้
เพราะค าว่า “Phenomenography” เป็นค าผสมระหว่าง “Phenomenon” ซึ่งหมายถึงปรากฏการณ์ และ 
“Graphy” ซึ่งหมายถึงการวาดภาพ 
2Marton and Booth (1997) เรียกสิ่งที่เป็นเป้าหมายของการเรียนรู้ว่า “วัตถุแห่งการเรียนรู้” (Object of learning) 
แต่ในบทความนี้ ผู้เขียนอาจใช้ค าว่า “สิ่งที่เป็นเป้าหมายของการเรียนรู้” เป็นบางครั้ง เพื่อความชัดเจนในการสื่อ
ความหมาย 
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ผู้เรียนสามารถมองเห็นลักษณะส าคัญ3ของเรื่องนั้นหรือไม่ ดังนั้น การเรียนรู้ในมุมมองของการวิจัยปรากฏการณ์ภาพ
จึงไม่ใช่การเปลี่ยนแปลงโครงสร้างทางสติปัญญาของผู้เรียน แต่เป็นการพัฒนาความสามารถของผู้เรียนในการมองเห็น
ลักษณะส าคัญของสิ่งที่ตนเองก าลังเรียนรู้ ด้วยมุมมองนี้ ค าว่า “การเรียนรู้” เพียงล าพังจึงไม่มีความหมาย การเรียนรู้
ต้องเป็นการเรียนรู้เกี่ยวกับบางสิ่งบางอย่าง (เช่น แนวคิด ปรากฏการณ์ หรือความสัมพันธ์) ซึ่งเป็นวัตถุแห่งการเรียนรู้ 
 งานวิจัยบางเรื่องแสดงถึงบทบาทที่ส าคัญของความสามารถในการมองเห็นลักษณะส าคัญบางอย่างของวัตถุ
แห่งการเรียนรู้ ตัวอย่างเช่น ในการเรียนรู้แนวคิดการแตกแรงทางฟิสิกส์ นักเรียนต้องตระหนักและมองเห็นลักษณะ
ส าคัญต่าง ๆ (เช่น ต าแหน่งของแกนอ้างอิง ทิศของแรงเมื่อเทียบกับแกนอ้างอิง และมุมที่แรงกระท าต่อแกนอ้างอิง) 
นักเรียนจะมีโอกาสประสบความส าเร็จในการแตกแรง ดังภาพที่ 1 ซึ่งแสดงการเปรียบเทียบระหว่างการแตกแรงของ
นักเรียน 2 คน ที่ตระหนัก (ซ้าย) และไม่ตระหนัก (ขวา) ถึงทิศของแรงเมื่อเทียบกับแกนอ้างอิง (ลือชา ลดาชาติ และ 
หวันบัสรี วาเด็ง, 2555) นักเรียนคนซ้ายมือตระหนักว่า แรงกระท าต่อวัตถุในทิศพุ่งเข้าหาแกนอ้างอิง เธอจึงย้ายแกน
อ้างอิงไปยังด้านหางลูกศรที่แทนแรง พร้อมทั้งใส่หัวลูกศรเพื่อระบุทิศของแกนอ้างอิง จากนั้น เธอจึงแตกแรงออกเป็น 
2 แรง แล้วจึงย้าย 2 แรงนั้นมากระท ากับวัตถุอีกที เธอจึงแตกแรงได้อย่างถูกต้อง ในขณะที่นักเรียนคนขวามือไม่ได้
ตระหนักว่า ทิศของแรงเมื่อเทียบกับแกนอ้างอิงคือลักษณะส าคัญ (ดังที่เธอไม่มีการก าหนดทิศของแกนอ้างอิง) ดังนั้น 
แม้เธอแตกแรงด้วยวิธีการเดียวกันกับนักเรียนคนซ้ายมือ แต่ผลลัพธ์กลับไม่ถูกต้อง ด้วยความสามารถในการความ
ตระหนักถึงลักษณะส าคัญ นักเรียนคนซ้ายมือจึงประสบผลส าเร็จในการแตกแรงมากกว่านักเรียนคนขวามือ      

                        
 
 
 
 
 

ภาพที่ 1: การแตกแรงของนักเรียนท่ีตระหนัก (ซ้าย) และไม่ตระหนกั (ขวา) ถึงลักษณะส าคัญของการแตกแรง 
ความสามารถในการตระหนักและมองเห็นลักษณะส าคัญของเรื่องใด ๆ (วัตถุของการเรียนรู้) จึงเป็นเง่ือนไข

จ าเป็นของการเรียนรู้เรื่องนั้น (Marton and Booth, 1997) ในการที่ผู้เรียนจะมองเห็นลักษณะส าคัญใด ๆ ความผัน
แปรของลักษณะอื่น ๆ ท่ามกลางความไม่ผันแปรของลักษณะส าคัญนั้นเป็นสิ่งจ าเป็น (Marton, 2015) ตัวอย่างเช่น 
หากนักเรียนจะเรียนรู้เรื่อง “สามเหลี่ยม” นักเรียนต้องประสบกับความหลากหลายของรูปร่าง (ความผันแปรของ
รูปร่าง) ไม่ว่าจะเป็นเส้นตรง มุมฉาก สามเหลี่ยม สี่เหลี่ยม ห้าเหลี่ยม และวงกลม (ดังภาพที่ 2) นักเรียนจึงจะมีโอกาส
มองเห็นว่า สามเหลี่ยมมีลักษณะส าคัญที่แตกต่างจากรูปร่างอื่นอย่างไร แต่ในทางตรงกันข้าม หากนักเรียนประสบกับ
สามเหลี่ยมเพียงอย่างเดียว ไม่ว่าสามเหลี่ยมมีจ านวนมากมายเพียงใด นักเรียนคงไม่สามารถมองเห็นได้ว่า ลักษณะ
อะไรคือสามเหลี่ยม ทั้งนี้เพราะทุกรูปเป็นสามเหลี่ยมทั้งหมด Marton (2015) เรียกกระบวนการนี้ว่า การมองเห็น
ลักษณะส าคัญจากความแตกต่าง (Contrast) 

 
 

                                                 
3 ในที่น้ี การมองเห็นมาจากค าในภาษาอังกฤษท่ีว่า “Discern” ส่วนลักษณะส าคัญมาจากค าว่า “Critical aspect” 
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ภาพที่ 2: ความผันแปรของรูปร่าง 
นอกจากการมองเห็นลักษณะส าคัญจากความแตกต่างแล้ว นักเรียนยังต้องประสบกับความหลากหลายของ

สามเหลี่ยม (ความผันแปรของสามเหลี่ยม) เช่น สามเหลี่ยมมุมฉาก สามเหลี่ยมมุมแหลม และสามเหลี่ยมมุมป้าน (ดัง
ภาพที่ 3) นักเรียนจึงจะมีโอกาสมองเห็นและสร้างข้อสรุปทั่วไปได้ว่า ลักษณะส าคัญเฉพาะอะไรท าให้สามเหลี่ยมยังคง
เป็นสามเหลี่ยม Marton (2015) เรียกกระบวนการนี้ว่า “การมองเห็นลักษณะส าคัญจากความเหมือน” 
(Generalization) ด้วยมุมมองนี้ ความผันแปรรูปแบบต่าง ๆ จะท าให้ผู้เรียนมองเห็นลักษณะส าคัญและ(ลักษณะไม่
ส าคัญ)ของวัตถขุองการเรียนรู้ 

 
 
 
 

ภาพที่ 3: ความผันแปรของสามเหลี่ยม 
ความผันแปรสามารถช่วยให้ผู้เรียนตระหนักและมองเห็นลักษณะส าคัญ(และลักษณะไม่ส าคัญ)ของสิ่งที่เป็น

เป้าหมายของการเรียนรู้ ดังนั้น การวิเคราะห์รูปแบบของความผันแปรในสถานการณ์ใด ๆ จึงสามารถบ่งบอกได้ว่า 
ผู้เรียนจะมีโอกาสมองเห็นและเรยีนรูล้ักษณะส าคัญในสถานการณน์ั้นได้หรือไม่ หัวใจของทฤษฎีความผันแปรคือการจดั
สถานการณ์หรือเง่ือนไขใหผู้้เรียนได้ประสบกับความผันแปรอย่างเป็นระบบ ทั้งนีเ้พื่อให้ผู้เรียนสามารถสังเกต ตระหนัก 
และแยกแยะลักษณะส าคัญออกจากลักษณะที่ไม่ส าคัญ เนื่องจากวัตถุของการเรียนรู้ใด ๆ อาจมีลักษณะส าคัญได้
มากกว่า 1 ลักษณะ นักเรียนจึงต้องตระหนักถึงทุกลักษณะส าคัญของสิ่งนั้นในเวลาเดียวกัน และพิจารณาความสัมพันธ์
ระหว่างลักษณะส าคัญเหล่านั้น ทั้งนีเ้พื่อสร้างความเข้าใจของสิ่งนั้นอย่างสมบูรณ์ Marton (2015) เรียกกระบวนการนี้
ว่า “การน าลักษณะส าคัญทั้งหมดมาพิจารณาพร้อมกัน” (Fusion) ในการนี้ ลักษณะไม่ส าคัญใด ๆ จะถูกละทิ้งหรือ
มองข้ามไป ปัญหาที่ผู้เรียนทั่วไปมักประสบในการเรียนรู้เรื่องใด ๆ คือว่า สถานการณ์ทั่วไปมักมีความผันแปรที่ ไม่เป็น
ระบบและไม่ครบถ้วน ผู้เรียนจึงไม่สามารถมองเห็นลักษณะส าคัญทั้งหมด และไม่ได้น าลักษณะส าคัญเหล่านั้นมา
พิจารณาร่วมกันได้   

Marton, Runesson, and Tsui (2004: 21) เรียกจ านวนมิติ (จ านวนลักษณะส าคัญของวัตถุของการเรียนรู้) 
ในสถานการณ์การเรียนรู้ใด ๆ ว่า “พื้นที่แห่งการเรียนรู้” (Space of learning) หากสถานการณ์นั้นมีความผันแปรที่
ครบถ้วนทุกมิติ ผู้เรียนก็มีโอกาสที่จะมองเห็นลักษณะส าคัญทั้งหมด และน าลักษณะส าคัญเหล่านั้นมาพิจารณาร่วมกัน 
เพื่อพัฒนาเป็นความเข้าใจเกี่ยวกับเรื่องนั้นได้อย่างสมบูรณ์ แต่หากสถานการณ์นั้นขาดความผันแปรบางมิติ ผู้เรียนก็
ขาดโอกาสที่จะมองเห็นบางลักษณะส าคัญที่จ าเป็นต่อการพัฒนาความเข้าใจเกี่ยวกับเรื่องนั้น อย่างไรก็ดี ความผันแปร

เส้นตรง 
มุมฉาก สามเหลี่ยม สี่เหลี่ยม ห้าเหลีย่ม วงกลม 

สามเหลี่ยม สามเหลี่ยม สามเหลี่ยม 
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ครบถ้วนทุกมิติไม่ได้รับประกันว่า ผู้เรียนจะต้องมองเห็นลักษณะส าคัญทั้งหมดและเรียนรู้เรื่องนั้นได้อย่างสมบูรณ์ ทั้งนี้
ขึ้นอยู่กับว่า ผู้เรียนจะให้ความสนใจไปท่ีลักษณะส าคัญเหล่านั้นหรือไม่ (ผู้เรียนบางคนอาจมองข้ามบางลักษณะส าคัญ 
แม้ลักษณะส าคัญนั้นปรากฏอยู่ในสถานการณ์การเรียนรู้) การมีความผันแปรครบถ้วนทุกมิติเป็นเพียงเงื่อนไขเบื้องต้นที่
สถานการณ์การเรียนรู้ใด ๆ จ าเป็นต้องมี ท้ังนี้เพื่อรับประกันว่า การมองเห็นลักษณะส าคัญเหล่านั้นมี  “โอกาส” ที่
ผู้เรียนจะมองเห็นได้ 

จากแนวคิดเกี่ยวกับพื้นท่ีแห่งการเรียนรู้ Marton et al., (2004: 22) จึงได้จัดวัตถุแห่งการเรียนรู้ออกเป็น 3 
ประเภท ทั้งนี้เพื่อเป็นแนวทางในการจัดการเรียนรู้เรื่องใด ๆ ประเภทแรกคือ “วัตถุแห่งการเรียนรู้ตามที่ครูตั้งใจ” 
(Intended object of learning) ซึ่งประกอบด้วยลักษณะส าคัญทุกมิติที่ครูตั้งใจให้นักเรียนมองเห็น ในสถานการณ์
การเรียนรู้ใด ๆ (เช่น การทดลองปฏิบัติการ การสาธิตด้วยตัวอย่าง และแบบฝึกหัด) ครูต้องแน่ใจว่า สิ่งที่ตนเอง
น าเสนอมีความผันแปรของลักษณะส าคัญอย่างครบถ้วน และความผันแปรเหล่านั้นเป็นระบบเพียงพอที่นักเรียนจะ
มองเห็นได้ ประเภทที่สองคือ “วัตถุแห่งการเรียนรู้ตามที่ครูท าให้เกิดขึ้น” (Enacted object of learning) ซึ่ง
ประกอบด้วยลักษณะส าคัญเฉพาะมิติที่ครูท าให้ปรากฏขึ้นกับนักเรียนในระหว่างการจัดการเรียนการสอน สถานการณ์
การเรียนรู้ใด ๆ ครูอาจเลือกใช้ตัวอย่างที่มีความผันแปรครบทุกมิติ (วัตถุแห่งการเรียนรู้ตามที่ครูตั้งใจ) แต่ในระหว่าง
การจัดการเรียนการสอน ครูอาจละเลยความผันแปรบางมิติไป และท าให้ความผันแปรเพียงบางมิติเท่านั้นที่ปรากฏ
ขึ้นกับนักเรียน (วัตถุแห่งการเรียนรู้ตามที่ครูท าให้เกิดขึ้น) ประเภทที่สามคือ “วัตถุแห่งการเรียนรู้ตามที่นักเรียน
มองเห็น” (Lived object of learning) ซึ่งประกอบด้วยลักษณะส าคัญที่นักเรียนมองเห็น และสามารถน าลักษณะ
ส าคัญนั้นไปใช้ในอนาคต ภาพที่ 4 สรุปประเภทของวัตถุแห่งการเรียนรู้ 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

ภาพที่ 4: ประเภทของวัตถุแห่งการเรยีนรู ้
การเรียนรู้จะประสบความส าเร็จ ก็ต่อเมื่อวัตถุแห่งการเรียนรู้ทั้งสามประเภทมีความคล้องกัน นั่นคือ ครู

สามารถท าให้นักเรียนมองเห็นลักษณะส าคัญทั้งหมดของวัตถุแห่งการเรียนรู้ตามที่ตนเองตั้งใจไว้ ในการนี้ Runesson 
(2005) ได้น าทฤษฎีความผันแปรไปเป็นกรอบแนวคิดในการวิเคราะห์การเรียนรู้คณิตศาสตร์ของนักเรียนที่มีการบันทึก
ไว้ในรายงานวิจัยในอดีต ซึ่งใช้กรอบแนวคิดทางทฤษฎีสรรคนิยม ผลปรากฏว่า ทฤษฎีความผันแปรช่วยให้มุมมอง
เกี่ยวกับการเรียนรู้เพิ่มเติมจากทฤษฎีสรรคนิยม ซึ่งไม่มีการพิจารณาวัตถุแห่งการเรียนรู้ ลักษณะส าคัญ และความผัน

วัตถุแห่งการเรยีนรู้ตามที่ครตูั้งใจ 

วัตถุแห่งการเรยีนรู้ตามที่ครูท าใหเ้กิดขึ้น 

วัตถุแห่งการเรยีนรู้ตามที่นักเรยีนมองเห็น 

(การวางแผน) 

(การจัดการเรียนการสอน) 

(การเรียนรู)้ 
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แปรในสถานการณ์การเรียนรู้ เนื้อหาในหัวข้อต่อไปคือการน าเสนอว่า ทฤษฎีความผันแปรมีความสัมพันธ์ระหว่าง
ทฤษฎีสรรคนิยมอย่างไร     

 

ทฤษฎีความผันแปรกับทฤษฎีสรรคนิยม 
ทฤษฎีความผันแปรมีจุดเน้นที่แตกต่างจากทฤษฎีสรรคนิยม ทฤษฎีสรรคนิยมอธิบายการเรียนรู้ในลักษณะ

ของการเปลี่ยนแปลงโครงสร้างทางสติปัญญาของผู้เรียน (การเปลี่ยนแปลงที่เกิดขึ้นในความคิดของผู้เรียน) อัน
เนื่องมาจากประสบการณ์ที่ผู้เรียนได้รับ ส่วนทฤษฎีความผันแปรอธิบายการเรียนรู้ในลักษณะของการเปลี่ยนแปลง
ความสัมพันธ์ระหว่างผู้เรียนกับวัตถแุห่งการเรยีนรู้ (การเปลี่ยนแปลงมุมมองทีผู่้เรียนมีต่อวัตถแุห่งการเรียนรู)้ ดังภาพที่ 
5 อย่างไรก็ดี ความแตกต่างนี้ไม่ได้หมายความว่า ทฤษฎีทั้งสองขัดแย้งกัน Marton et al. (2004) ได้อธิบายเพิ่มเติมว่า 
ในสถานการณ์การเรียนรู้ใด ๆ ผู้เรียนสามารถมองเห็นลักษณะส าคัญใด ๆ ที่ไม่ปรากฏในสถานการณ์นั้นได้ หากผู้เรียน
เคยประสบกับความผันแปรของลักษณะส าคัญนั้นมาก่อน ตัวอย่างเช่น หากนักเรียนเคยประสบกับความผันแปรของ
จ านวน (เช่น หนึ่ง สอง สาม สี่ ห้า) และมองเห็น “จ านวน” เป็นลักษณะส าคัญ เมื่อนักเรียนประสบกับจ านวนสาม
เพียงจ านวนเดียว นักเรียนก็สามารถระลึกถึงความผันแปรของจ านวนในอดีต (เช่น หนึ่ง สอง สาม สี่ ห้า) และรู้ว่าสาม
เป็นจ านวนหนึ่งที่มีความหมายและแตกต่างจากจ านวนอ่ืน (เช่น สามมากกว่าสอง แต่น้อยกว่าสี่) ถึงแม้ว่าจ านวนอื่นไม่
ปรากฏอยูใ่นสถานการณ์นั้นก็ตาม     

 
 
 

                                                                            
 
 
 
 
 

ภาพที่ 5: จุดเน้นท่ีแตกต่างกันระหว่างทฤษฎีสรรคนิยมและทฤษฎคีวามผันแปร 
เนื่องจากทฤษฎีสรรคนิยมอธิบายว่า ผู้เรียนมีการสร้างความรู้จากประสบการณ์ที่ตนเองได้รับอยู่ตลอดเวลา 

และการเรียนรู้เรื่องใหม่จะเกิดขึ้นได้ดี เมื่อผู้เรียนสามารถเช่ือมโยงความรู้เดิมเข้ากับเรื่องใหมน่ั้นได้ (von Glasersfeld, 
1995) ดังนั้น การที่ผู้เรียนสามารถเปลี่ยนแปลงมุมมองของตนเองต่อวัตถุของการเรียนรู้ใด ๆ การเปลี่ยนแปลงมุมมอง
จะช่วยให้นักเรียนได้รับประสบการณ์ใหม่ ซึ่งแตกต่างไปจากประสบการณ์ที่ผู้เรียนเคยได้รับจากมุมมองเดิม (นั่นก็คือ
การมองเห็นลักษณะส าคัญที่ตนเองไม่เคยเห็นมาก่อน) ประสบการณ์จากมุมมองใหม่นี้จะช่วยให้ผู้เรียนปรับเปลี่ยน
โครงสร้างทางสติปัญญาของตนเองได้ ดังภาพที่ 6 แต่ตราบใดที่ผู้เรียนยังคงมองวัตถุของการเรียนรู้ด้วยมุมมองเดิม 
ผู้เรียนก็อาจมองไม่เห็นลักษณะส าคัญของวัตถุของการเรียนรู้นั้น และไม่สามารถน าลักษณะส าคัญนั้นไปใช้เพื่อ
ปรับเปลี่ยนโครงสร้างทางสติปัญญาของตนเองได้ ทฤษฎีความผันแปรให้มุมมองว่า การเปลี่ยนแปลงความสัมพันธ์

การเปลี่ยนแปลงความคดิของ
ผู้เรียนเกี่ยวกับสิ่งต่าง ๆ (จุดเน้น
ของทฤษฎีสรรคนิยมฐานราก) 

การเปลี่ยนแปลงมุมมองที่ผู้เรียนมตี่อสิ่ง
ต่าง ๆ (จุดเนน้ของทฤษฎีความผันแปร) 

ผู้เรียน วัตถุแห่งการเรียนรู ้
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ระหว่างผู้เรียนกับวัตถุของการเรียนรู้อาจน าไปสู่ประสบการณ์ใหม่ (การเห็นลักษณะส าคัญใหม่จากวัตถุของการเรียนรู้
เดิม) จะช่วยให้เกิดการเปลี่ยนแปลงโครงสร้างทางสติปัญญาตามค าอธิบายของทฤษฎีสรรคนิยม   

ทฤษฎีสรรคนิยมทางสังคม (Social constructivism) อธิบายว่า การเรียนรู้สามารถเกิดขึ้นได้ง่ายขึ้น หาก
ผู้เรียนได้รับการช่วยเหลือ (Scaffolding) จากผู้อื่นผ่านกระบวนการทางสังคมต่าง ๆ (Vygotsky, 1978) ทั้งนี้เพราะใน
การเรียนรู้บางเรื่อง (เช่น การเปลี่ยนแปลงแนวคิด มุมมอง หรือโครงสร้างทางสติปัญญา) ผู้เรียนอาจไม่สามารถท าได้
โดยล าพัง เว้นเสียแต่ว่าผู้เรียนจะได้รับความช่วยเหลือจากผู้อื่น โดยเฉพาะผู้ซึ่งมีความรู้และประสบการณ์มากกว่า 
ดังนั้น ในมุมมองของทฤษฎีความผันแปร ความช่วยเหลือน้ีอาจเกิดขึ้นในรูปแบบของการส่งเสริมให้ผู้เรียนเปลี่ยนแปลง
มุมมองต่อวัตถุของการเรียนรู้ เพื่อให้ผู้เรียนสามารถมองเห็นลักษณะส าคัญที่ตนเองไม่เคยเห็นมาก่อน โดยการจัด
กระท าให้ลักษณะส าคัญนั้นไม่ผันแปรท่ามกลางความผันแปรของลักษณะอื่น ๆ ทั้งนี้เพื่อผู้เรียนสังเกตและมองเห็น
ลักษณะส าคัญนั้นได้ง่ายยิ่งขึ้น นอกจากน้ี ความช่วยเหลืออาจอยู่ในรูปแบบของการส่งเสริมให้ผู้เรียนเห็นความสัมพันธ์
ระหว่างลักษณะส าคัญทั้งหมด และน าความสัมพันธ์นั้นไปปรับเปลี่ยนโครงสร้างทางสติปัญญาของตนเอง      

 
 
 
 
 
 

                                                                    
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ภาพที่ 6: ความเชื่อมโยงระหว่างทฤษฎีสรรคนิยมและทฤษฎีความผันแปร 
             

กรณีศึกษาในการเรียนรู้คณิตศาสตร์ 
ทฤษฎีความผันแปรได้อธิบายและให้แนวทางการจัดการเรียนรู้ในวิชาต่าง ๆ เช่น เศรษฐศาสตร์ (Pang and 

Marton, 2005) และฟิสิกส์ (Linder, Fraser, and Pang, 2006) แต่เหตุการณ์ที่ท าให้ทฤษฎีความผันแปรเป็นที่สนใจ
มากขึ้นคือผลจากโครงการประเมินนักเรียนนานาชาติ ในปี ค.ศ. 2012 (OECD, 2014) ซึ่งนักเรียนจากประเทศจีนท า
คะแนนด้านการรู้คณิตศาสตร์ได้สูงสุด ทั้ง ๆ ทีก่ารเรียนการสอนคณิตศาสตร์ในประเทศจีนยังคงมีรูปแบบดั้งเดิม ซึ่งครู

การเปลี่ยนแปลงมุมมองที่ผู้เรียนมตี่อสิ่ง
ต่าง ๆ (จุดเนน้ของทฤษฎีความผันแปร) 

การเปลี่ยนแปลงความคดิของ
ผู้เรียนเกี่ยวกับสิ่งต่าง ๆ (จุดเน้น
ของทฤษฎีสรรคนิยมฐานราก) 

การมองเห็นลักษณะส าคัญใหม่
ที่ตนเองไม่เคยมองเห็นมาก่อน
จากวัตถุแห่งการเรียนรู้เดิม 

ประสบการณ์ใหม ่

ผู้เรียน 
วัตถุแห่งการเรียนรู ้

ความช่วยเหลือผ่านกระบวนการทางสังคม 
(จุดเน้นของทฤษฎีสรรคนิยมทางสังคม) 
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มีบทบาทสูงและยังคงเน้นให้นักเรียนท าแบบฝึกหัด (Gu, Huang, and Marton, 2004) เหตุการณ์นี้ไม่ใช่เรื่องบังเอิญ 
ทั้งนี้เพราะการประเมินเดียวกันในอีก 3 ปีถัดมา แม้นักเรียนจากประเทศจีนไม่ได้คะแนนสูงสุด แต่ก็ยืนยัน
ความสามารถด้านคณิตศาสตร์ของนักเรียนจากประเทศจีนเป็นอย่างดี (OECD, 2016) ในการนี้ Sun (2011: 66) เรียก
ปรากฏการณ์นี้ว่า “ปรากฏการณ์มายากลของจีน” (Chinese paradoxical phenomenon) เพราะการจัดการเรียน
การสอนคณิตศาสตร์ในประเทศจีน “เหมือนจะ” ขัดแย้งกับทฤษฎีสรรคนิยม ซึ่งเป็นท่ียอมรับท่ัวไปในวงการการศึกษา 
แต่กลับให้ผลเชิงบวกที่โดดเด่นในระดับนานาชาติ  

ด้วยเหตุนี้ นักการศึกษาจึงพยายามวิเคราะห์หาค าตอบว่า อะไรซ่อนอยู่ในการเรียนการสอนคณิตศาสตร์ของ
ประเทศจีน (Cai and Nie, 2007; Pang, Marton, Bao, and Ki, 2016) ในการนี้ Gu et al., (2004) พบความผันแปร 
2 รูปแบบ ที่ส่งเสริมการเรียนรู้คณิตศาสตร์ของนักเรียนจากประเทศจีน แบบที่หนึ่งคือความผันแปรทางแนวคิด 
(Conceptual variation) ซึ่งครูน าเสนอโจทย์ปัญหาที่มีความผันแปรอย่างเป็นระบบ เพื่อให้นักเรียนมองเห็นโครงสร้าง
ทางคณิตศาสตร์ที่ซ่อนอยู่ในความผันแปรนั้น ดังเช่นตัวอย่างจากหนังสือเรียนเรื่องการบวกและการลบ นักเรียนจะได้
สังเกตความสัมพันธ์ระหว่างตัวเลข 3 ตัว4 (Sun, 2011) ดังภาพท่ี 6   

 
1   +   2  =   3  3   –  1   =   2 

 
2   +   1  =   3  3   –  2   =   1 

ภาพที่ 6: ตัวอย่างความผันแปรทางแนวคิดในหนังสือเรียนของประเทศจีน 
1. เมื่อพิจารณา 2 สมการในสดมภ์ซ้ายมือ (1 + 2 = 3 และ 2 + 1 = 3) ผลรวมของการบวกถูกก าหนดให้

คงที่ (ไม่ผันแปร) เท่ากับ 3 ในขณะทีต่ าแหน่งเครื่องหมายบวก ต าแหน่งเครื่องหมายเท่ากับ และตัวเลข
อีก 2 ตัวที่บวกกัน (1 และ 2) ก็ถูกก าหนดให้ไม่ผันแปรเช่นเดียวกัน ความผันแปรเดียวคือการสลับที่
ของเลข 1 และ 2 ดังนั้น นักเรียนจึงสามารถมองเห็นลักษณะส าคัญได้ว่า การบวกกันของตัวเลข 2 ตัวที่
เหมือนกันจะให้ผลลัพธ์ที่เท่ากัน ซึ่งหมายความอีกนัยหนึ่งว่า 3 ประกอบด้วย 1 กับ 2 หรือ 3 
ประกอบด้วย 2 กับ 1 ก็ได้  

2. เมื่อพิจารณา 2 สมการในสดมภ์ขวามือ (3 – 1 = 2 และ 3 – 2 = 1) ตัวเลขแรกที่เป็นตัวตั้งถูก
ก าหนดให้คงที่ (ไม่ผันแปร) เท่ากับ 3 ในขณะเดียวกัน ต าแหน่งเครื่องหมายลบ ต าแหน่งเครื่องหมาย
เท่ากับ และตัวเลขอีก 2 ตัว (1 และ 2) ก็ถูกก าหนดให้ไม่ผันแปรเช่นเดียวกัน ความผันแปรอย่างเดียวที่
เกิดขึ้นคือต าแหน่งของเลข 1 และ 2 ซึ่งสลับที่กัน ดังนั้น นักเรียนจึงสามารถมองเห็นลักษณะส าคัญได้
ว่า การลบท าให้ผลลัพธ์มีค่าลดลง (เมื่อเทียบกับตัวตั้ง) ถ้าตัวลบมีค่าน้อย ผลลัพธ์จะมีค่าลดลงน้อย 
(บน) และถ้าตัวลบมีค่ามาก ผลลัพธ์จะมีค่าลดลงมาก (ล่าง)  

3. เมื่อพิจารณา 2 สมการในแถวบน (1 + 2 = 3 และ 3 – 1 = 2) ตัวเลขยังคงเป็น 1 2 และ 3 ชุดเดิม (ไม่
ผันแปร) ต าแหน่งของเครื่องหมายเท่ากับก็ยังคงเดิม สิ่งที่ต่างกันคือว่า สมการซ้ายเป็นการบวก ส่วน

                                                 
4 ในหนังสือเรียน นักเรียนจะได้เห็นจ านวนในลักษณะรูปภาพควบคู่ไปกับตัวเลขด้วย แต่ด้วยปัญหาด้านลิขสิทธิ์ที่อาจ
เกิดขึ้นในภายหลัง ผู้เขียนจึงขอละการน าเสนอรูปภาพไว้ 
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สมการขวามือเป็นการลบ ซึ่งจากการมองเห็นความสัมพันธ์ในข้อที่ 1 และ 2 ก่อนหน้านี้ นักเรียนจะ
มองเห็นลักษณะส าคัญว่า เมื่อ 1 บวกกับ 2 ผลลัพธ์คือ 3 (ซ้ายมือ) และเมื่อ 3 ถูกหักออก 1 ผลลัพธ์ก็
กลับมาเป็น 2 อีกครั้ง (ขวามือ) ซึ่งหมายความว่า การบวกและการลบเป็นเรื่องเดียวกัน นั่นคือการเพิ่ม
และการลดจ านวน ตามล าดับ  

4. เมื่อพิจารณา 2 สมการในแถวล่างร่วมกับ 2 สมการในแถวบน ความสัมพันธ์ระหว่างการบวกและการลบ
ก็ยิ่งปรากฏชัดเจนขึ้น เมื่อ 2 บวกเพิ่มอีก 1 ผลลัพธ์คือ 3 (ซ้ายมือ) และเมื่อ 3 ถูกหักออกไป 2 ผลลัพธ์
ก็กลายเป็น 1 (ขวามือ) นักเรียนจึงสามารถเห็นลักษณะส าคัญของการบวกและการลบ ซึ่งก็คือ
ความสัมพันธ์ระหว่างส่วนรวม (3) และส่วนย่อยต่าง ๆ (1 และ 2) 

ในทางตรงกันข้าม Sun (2011; 2013) หนังสือเรียนในประเทศตะวันตก (เช่น สหรัฐอเมริกา และโปรตุเกส) 
ไม่ได้มีความผันแปรที่เป็นระบบเช่นนี้ ตัวอย่างเช่น หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ในประเทศโปรตุเกสน าเสนอการบวกและ
การลบแบบแยกส่วนกัน การน าเสนอการบวกคือการใช้เส้นจ านวน ทั้งนี้เพื่อให้นักเรียนระบุต าแหน่งของตัวตั้งก่อน 
จากนั้น นักเรียนจึงนับจ านวนตัวบวกต่อไป ผลลัพธ์คือต าแหน่งสุดท้ายที่นักเรียนนับไปถึง ตัวอย่ างเช่น เมื่อนักเรียน
ต้องบวก 1 กับ 2 นักเรียนต้องหาต าแหน่งของ 1 บนเส้นจ านวนก่อน จากนั้น นักเรียนจึงนับต่อไปอีก 2 ซึ่งจะไปสิ้นสุด
ที่ 3 ซึ่งเป็นค าตอบของการบวกนั่นเอง ในทางกลับกัน การน าเสนอการลบคือการระบุต าแหน่งของตัวตั้งก่อน จากนั้น 
นักเรียนจึงนับจ านวนตัวลบย้อนกลับไป ผลลัพธ์คือต าแหน่งสุดท้ายที่นักเรียนนับย้อนไปถึง ตัวอย่างเช่น เมื่อนักเรียน
ต้องลบ 3 ด้วย 1 นักเรียนต้องหาต าแหน่งของ 3 บนเส้นจ านวนก่อน จากนั้น นักเรียนจึงนับย้อนกลับไป 1 ซึ่งจะไป
สิ้นสุดที่ 2 ซึ่งเป็นค าตอบของการลบนั่นเอง การน าเสนอเช่นนี้เน้นวิธีการและขาดมิติของความผันแปร นักเรียนจึงขาด
โอกาสที่จะมองเห็นความสัมพันธ์ระหว่างการบวกกับการลบ และความสัมพันธ์ระหว่างส่วนรวมกับส่วนย่อยต่าง ๆ  

แบบที่สองคือความผันแปรทางกระบวนการ (Procedural variation) การจัดการเรียนการสอนคณิตศาสตร์
ในประเทศจีนเน้นให้นักเรียนได้ใช้วิธีการที่หลากหลาย (ความผันแปรของวิธีการ) เพื่อแก้โจทย์ปัญหาข้อเดียว (ความไม่
ผันแปรของโจทย์ปัญหา) ดังตัวอย่างโจทย์ปัญหาที่ว่า 5 + 9 = ? วิธีการแรกคือการจัดกลุ่มจ านวนให้เต็มจ านวนห้า นั่น
คือ นักเรียนจะแยก 9 ออกเป็น 5 กับ 4 ดังนั้น 5 + 9 ก็คือ 5 + (5 + 4) ซึ่งเมื่อนักเรียนจัดกลุ่มใหม่เป็น (5 + 5) + 4 
ผลลัพธ์จึงมีค่าเท่ากับ (10) + 4 หรือ 14 นั่นเอง วิธีการที่สองคือการจัดกลุ่มจ านวนให้เต็มจ านวน 10 โดยนักเรียนให้
ความสนใจไปที่เลข 9 ว่า มันขาดจ านวนไปเท่าไร ซึ่งในที่นี้คือ 1 ดังนั้น การท าให้ 9 ครบ 10 คือการดึง 1 จาก 5 
ออกมา มันจึงจะครบ 10 และส่วนท่ีเหลือจาก 5 ก็คือ 4 ดังนั้น 5 + 9 จึงหมายถึง (4 + 1) + 9 = 4 + (1 + 9) = 4 + 
10 = 14 วิธีการที่สามคล้ายกับวิธีการที่สอง แต่นักเรียนให้ความสนใจไปที่เลย 5 ว่า มันขาดไปเท่าไร มันจึงจะครบ 10 
ซึ่งก็คือ 5 ดังนั้น การท าให้ 5 ครบ 10 ก็คือการดึง 5 ออกมาจาก 9 และส่วนที่เหลือจาก 9 ก็คือ 4 ดังนั้น 5 + 9 จึง
หมายถึง 5 + (5 + 4) = (5 + 5) +4 = 10 + 4 = 14 ด้วยความผันแปรของวิธีการแก้โจทย์ปัญหาข้อเดิม นักเรียนจะ
เห็นลักษณะส าคัญระหว่างส่วนรวมและส่วนย่อยในจ านวนใด ๆ ได้ง่ายขึ้น (นักเรียนจะไม่มอง 10 แค่ว่าคือ 10 แต่จะ
มองได้ด้วยว่า 10 คือ 5 + 5 หรือ 9 + 1 หรือ 1 + 9)   

ในทางตรงกันข้าม หนังสือเรียนคณิตศาสตร์ในประเทศโปรตุเกสไม่ได้ใช้ประโยชน์จากความผันแปรทาง
กระบวนการมากนัก (Sun, 2011) นักเรียนจะได้เรียนรู้วิธีการเดียวเพื่อแก้ปัญหาต่าง ๆ (ไม่ใช่ปัญหาเดียว แต่หลาย
วิธีการ) ตัวอย่างเช่น นักเรียนจะได้เรียนรูก้ารบวกด้วยจ านวนเดิม และใช้วิธีการนี้กับตัวเลขต่าง ๆ เช่น 1 + 1 = ?, 2 + 
2 = ?, และ 3 + 3 = ? หรือนักเรียนจะได้เรียนรู้การบวกจ านวนทีมีค่าต่างกัน 1 หน่วย เช่น 1 + 2 = ?, 2 + 3 = ?, 
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และ 3 + 4 = ? แม้การน าเสนอเช่นนี้มีความผันแปรเช่นกัน (ความผันแปรของรูปแบบตัวเลข) แต่ความผันแปรนี้ไม่ใช่
ความผันแปรที่ท าให้ลักษณะส าคัญของการบวกปรากฏชัดเจนกับผู้เรียน (นั่นคือความสัมพันธ์ระหว่างส่วนรวมและ
ส่วนย่อยของจ านวนใด ๆ) ด้วยเหตุนี้ มันจึงเป็นการยากที่นักเรียนจะมองเห็นลักษณะส าคัญของการบวกจากการแก้
โจทย์ปัญหาเหล่านั้น แม้นักเรียนได้ผ่านการท าโจทย์ปัญหาเช่นนี้จ านวนมากก็ตาม ความแตกต่างของรูปแบบความผัน
แปรนี้เองท าให้นักเรียนจากประเทศจีนไดพ้ัฒนาความสามารถด้านคณติศาสตร์ที่โดดเดน่กว่านักเรียนจากประเทศอ่ืน ๆ 
(Kullberg, Kempe, and Marton, 2017; Pang et al., 2016; Gu et al., 2004; Sun, 2013)    

นอกจากหนังสือเรียนแล้ว ครูคณิตศาสตร์ในประเทศจีนยังจัดการเรียนการสอนที่ ใช้ความผันแปรเพื่อท าให้
ลักษณะส าคัญปรากฏชัดแก่นักเรียน Kullberg, Runesson, and Martensson (2014) แสดงให้เห็นว่า แม้ครูใช้
ตัวอย่างเดียวกัน แต่การมองเห็นลักษณะส าคัญของนักเรียนอาจแตกต่างกัน ทั้งนี้เพราะครูอาจท าให้ลักษณะส าคัญ
ปรากฏชัดเจนไม่เท่ากัน ตัวอย่างเช่น ในการจัดการเรียนการสอนเรื่องการคูณและการหารด้วยจ านวนที่น้อยกว่า 1 ครู 
2 คนใช้ตัวอย่างเดียวกัน ดังภาพที่ 7 ซึ่งมีความผันแปรที่สะท้อนลักษณะส าคัญที่ว่า การคูณตัวเลขใด ๆ ด้วยจ านวนท่ี
น้อยกว่า 1 ผลลัพธ์ของการคูณนั้นจะลดลง ในขณะที่การหารตัวเลขใด ๆ ด้วยจ านวนท่ีน้อยกว่า 1 ผลลัพธ์ของการหาร
นั้นจะเพิ่มขึ้น ในการนี้ สมการในสดมภ์ซ้ายมือถูกก าหนดให้เป็นการคูณ และสมการในสดมภ์ขวามือถูกก าหนดให้เป็น
การหาร ตัวตั้งของสมการทั้งหมดถูกก าหนดให้เป็น 100 ท้ังนี้เพื่อให้ลักษณะส าคัญปรากฏเด่นชัดขึ้น  

100 x 20 = 2000 100 / 20 = 5 
100 x 4 = 400 100 / 4 = 25 
100 x 2 = 200 100 / 2 = 50 
100 x 1 = 100 100 / 1 = 100 
100 x 0.5 = 50 100 / 0.5 = 200 
100 x 0.1 = 10 100 – 0.1 = 1000 

ภาพที่ 7: ตัวอย่างความผันแปรดา้นการคูณและการหาร 
ถึงกระนั้นก็ตาม ครูคนที่ 1 กลับไม่ได้ใช้ความผันแปรนี้ให้เป็นประโยชน์ โดยครูคนนี้เน้นเพียงการสาธิตให้นักเรียนเห็น
ว่า การคูณและการหารสามารถตรวจสอบความถูกต้องซึ่งกันและกันได้ (เช่น หาก 100 / 20 เท่ากับ 5 ดังนั้น 5 x 20 
ต้องเท่ากับ 100) ด้วยเหตุนี้ นักเรียนจึงไม่เห็นลักษณะส าคัญจากความผันแปรนี้  
 

100 x 20 = 2000 100 / 20 = 5 
100 x 4 = 400 100 / 4 = 25 
100 x 2 = 200 100 / 2 = 50 
100 x 1 = 100 100 / 1 = 100 
100 x 0.5 = 50 100 / 0.5 = 200 
100 x 0.1 = 10 100 / 0.1 = 1000 

ภาพที่ 8: การท าให้ลักษณะส าคญัที่แฝงอยู่ในความผันแปรปรากฏชัดเจนขึ้น  

 

A  

 
B 

 C 

 D 

  
E F 
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ในทางตรงกันข้าม ครูคนที่ 2 ใช้ประโยชน์จากความผันแปร ดังภาพที่ 8 โดยการให้นักเรียนเปรียบเทียบ
สมการในกรอบ A เพื่อให้นักเรียนเห็นว่า การคูณท าให้ผลลัพธ์เพิ่มขึ้น และการหารท าให้ผลลัพธ์ลดลง จากน้ัน ครูคนนี้
ให้นักเรียนเปรียบเทียบระหว่างสมการในกรอบ B เพื่อให้นักเรียนเห็นว่า เมื่อตัวตั้งมีค่าเท่ากัน การคูณด้วยตัวคูณที่มาก
ท าให้ผลลัพธ์เพิ่มมากขึ้นกว่าการคูณด้วยตัวคูณที่น้อย แล้วนักเรียนจึงท าการเปรียบเทียบระหว่างสมการ ในกรอบ C 
เพื่อให้นักเรียนเห็นว่า เมื่อตัวตั้งมีค่าเท่ากัน การหารด้วยตัวหารที่มากท าให้ผลลัพธ์ลดลงมากขึ้นกว่าการหารด้วย
ตัวหารที่น้อย จากนั้น ครูคนนี้จึงให้เปรียบเทียบระหว่างสมการในกรอบ D เพื่อให้นักเรียนเห็นว่า ไม่ว่าจะเป็นการคูณ
หรือการหาร หากตัวคูณหรือตัวหารเท่ากับ 1 ผลลัพธ์จะคงเดิม จากนั้น ครูจึงให้นักเรียนเปรียบเทียบสมการในกรอบ E 
กับสมการในกรอบ B เพื่อให้นักเรียนเห็นว่า ในกรณีที่ตัวคูณมีค่าน้อยกว่า 1 การคูณกลับท าให้ผลลัพธ์ที่ลดลง และเมื่อ
นักเรียนเปรียบเทียบ 2 สมการในกรอบ E นักเรียนจะเห็นว่า ยิ่งตัวคูณมีค่าน้อย ผลลัพธ์ยิ่งมีค่าลดลงมากด้วย ในทาง
ตรงกันข้าม เมื่อนักเรียนเปรียบเทียบสมการในกรอบ C กับสมการในกรอบ F นักเรียนจะเห็นว่า ในกรณีที่ตัวหารมีค่า
น้อยกว่า 1 การหารกลับท าให้ผลลัพธ์ท่ีเพิ่มขึ้น และเมื่อนักเรียนเปรียบเทียบ 2 สมการในกรอบ F ยิ่งตัวหารมีค่าน้อย 
ผลลัพธ์ยิ่งมีค่าเพิ่มขึ้นมากด้วย ในท้ายที่สุด เมื่อครูคนนี้ให้นักเรียนน าผลการเปรียบเทียบทั้งหมดมาพิจารณาร่วมกัน 
นักเรียนจะเข้าใจการคูณและการหารที่มีจ านวนน้อยกว่า 1 ได้ชัดเจนยิ่งขึ้น  
 Gu et al. (2004) อภิปรายว่า เมื่อมองอย่างผิวเผิน การจัดการเรียนการสอนคณิตศาสตร์ในประเทศจีนอาจ
ขัดแย้งกับทฤษฎีสรรคนิยม ทั้งนี้เพราะครูมีบทบาทค่อนข้างมากและนักเรียนมีส่วนร่วมค่อนข้างน้อย แต่หากพิจารณา
ในเชิงลึกแล้ว การจัดการเรียนการสอนเช่นนี้ท าให้นักเรียนมีส่วนร่วมทางสติปัญหาอยู่ตลอดเวลา นักเรียนได้
เปรียบเทียบและมองหาลักษณะส าคัญต่าง ๆ ที่แฝงอยู่ในความผันแปรรูปแบบต่าง ๆ โดยครูคอยตั้งค าถามและชี้น าให้
นักเรียนมองเห็นลักษณะส าคัญเหล่านั้น เมื่อนักเรียนมองเห็นลักษณะส าคัญเหล่านั้นแล้ว นักเรียนจึงน าประสบการณ์
จากการมองเห็นนั้นไปพัฒนาเป็นความเข้าใจของตนเองอย่างลึกซึ้ง ดังนั้น การจัดการเรียนการสอนเช่นนี้จึงเปิดโอกาส
ให้นักเรียนได้สร้างความรู้ด้วยตนเอง (ทฤษฎีสรรคนิยมฐานราก) ภายใต้ความช่วยเหลือจากครูและเพื่อนร่วมช้ัน 
(ทฤษฎีสรรคนิยมทางสังคม) สิ่งที่ห้องเรียนคณิตศาสตร์ในประเทศจีนมีแต่ห้องเรียนคณิตศาสตร์ในประเทศอื่น ๆ อาจ
ไม่มีหรือมีน้อยกว่าคือความผันแปรอย่างเป็นระบบ ซึ่งเป็นเสมือนบริบทให้นักเรียนเกิดการทดลองทางความคิด 
(Thought experiment) กับโครงสร้างทางคณิตศาสตร์ที่ซ่อนอยู่ในความผันแปรเหล่านั้น (Watson and Mason, 
2006: 3, 4)     

“ความผันแปรและความไม่ผันแปรก่อให้เกิดความคาดหวัง ... ผู้เรียนต้องเห็นแบบแผน สร้างความคาดหวัง 
แสดง(ความคาดหวัง)ออกมาในลักษณะการคาดเดาเกี่ยวกับแบบแผน และสร้างข้อสรุปทั่วไป –ทั้งหมดนี้คือ
การคิดทางคณิตศาสตร์ที่เราต้องการพัฒนา(ให้เกิดขึ้นกับผู้เรียน)” 

 

บทสรุปและการน าไปใช้  
 บทความนี้ได้น าเสนอทฤษฎีความผันแปร (Marton, 2015; Marton and Booth, 1997) ซึ่งให้มุมมอง
เกี่ยวกับการเรียนรู้เพิ่มเติมจากทฤษฎีสรรคนิยม (Runesson, 2005) ทฤษฎีสรรคนิยมมุ่งอธิบายการเรียนรู้ในลักษณะ
ของการเปลี่ยนแปลงในความคิดของผู้เรียน แต่ทฤษฎีความผันแปรมุ่งอธิบายการเปลี่ยนแปลงความสัมพันธ์ระหว่าง
ผู้เรียนและสิ่งที่เป็นวัตถุแห่งการเรียนรู้ (มุมมองที่ผู้เรียนมีต่อวัตถุแห่งการเรียนรู้) แม้ทั้งสองทฤษฎีแตกต่างกัน  แต่นั่น
ไม่ได้หมายความว่า ทฤษฎีความผันแปรขัดแย้งกับทฤษฎีสรรคนิยม บทความนี้น าเสนอว่า ทฤษฎีความผันแปรช่วย
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อธิบายการเรียนรู้ในบริบทของวิชาคณิตศาสตร์ได้อย่างลึกซึ้งมากขึ้น กล่าวคือ เมื่อผู้เรียนเปลี่ยนแปลงมุมมองต่อวัตถุ
แห่งการเรียนรู้ ผู้เรียนจะได้รับประสบการณ์ใหม่ (แม้วัตถุแห่งการเรียนรู้ยังคงเดิม) ซึ่งอาจน าไปสู่การเปลี่ยนแปลง
ความคิดของผู้เรียนได้ ในการนี้ การที่ผู้เรียนจะเปลี่ยนแปลงมุมมองและเห็นลักษณะส าคัญที่ตนเองไม่เคยเห็นมาก่อน
ได้ ความผันแปรเป็นเงื่อนไขจ าเป็นในสถานการณ์การเรียนรู้นั้น    

เนื่องจากทฤษฎีความผันแปรเป็นเรื่องใหม่ในประเทศไทย งานวิจัยที่ใช้ทฤษฎีนี้เป็นกรอบแนวคิดจึงยังขาด
แคลน งานวิจัยในประเทศไทยอาจต้องเริ่มศึกษาว่า หนังสือเรียนวิชาต่าง ๆ (เช่น หนังสือเรียนคณิตศาสตร์) มีความผัน
แปรเพียงพอให้นักเรียนมองเห็นลักษณะส าคัญหรือไม่ และในการจัดการเรียนการสอนในวิชาต่าง ๆ (เช่น วิชา
คณิตศาสตร์) ครูมีการน าเสนอความผันแปรอย่างเป็นระบบเพียงพอหรือไม่ ผลการวิจัยด้วยกรอบแนวคิดจากทฤษฎี
ความผันแปรนี้อาจช่วยให้ค าอธิบายได้ว่า เหตุใดนักเรียนไทยจึงประสบปัญหาในการเรียนรู้หลายเรื่อง (เช่น 
ความสามารถด้านคณิตศาสตร์) ดังที่ปรากฏในโครงการประเมินนักเรียนนานาชาติ (OECD, 2014; 2016) ตลอดจน
การให้แนวทางในการพัฒนาหนังสือเรียนและการจัดการเรียนการสอนให้มีคุณภาพมากขึ้น ความส าเร็จในการพัฒนา
ความสามารถด้านคณิตศาสตร์ของนักเรียนจากประเทศจีนเป็นสิ่งที่กระตุ้นว่า การพัฒนาการศึกษาด้วยแนวคิดทาง
ทฤษฎีใดทฤษฎีหนึ่งอาจไม่เพียงพอ ประเทศไทยอาจจ าเป็นต้องพิจารณาทฤษฎีที่หลากหลายมากขึ้น ซึ่งหนึ่งในนั้นคือ
ทฤษฎีความผันแปร   
 นอกจากนี้ งานวิจัยในอนาคตอาจเป็นการศึกษาว่า ในการจัดการเรียนการสอนเรื่องเฉพาะใด ๆ อะไรคือ
ลักษณะส าคัญของเรื่องนั้น ความผันแปรรูปแบบใดที่ช่วยให้นักเรียนมองเห็นลักษณะส าคัญของเรื่องนั้นได้ชัดเจน และ
ล าดับของการน าเสนอความผันแปรควรเป็นอย่างไร งานวิจัยลักษณะนี้เริ่มปรากฏมากขึ้นในต่างประเทศ ตัวอย่างเช่น 
งานวิจัยของ Guo and Pang (2011) ได้วิเคราะห์ 6 ลักษณะส าคัญของการเรียนรู้เรื่อง “เส้นส่วนสูง5” (Altitude) 
ของสามเหลี่ยม โดยการวิจัยนี้เสนอแนะว่า การน าเสนอลักษณะส าคัญทีละลักษณะจะช่วยให้นักเรียนมองเห็นลักษณะ
ส าคัญแต่ละลักษณะได้ง่ายขึ้น เมื่อนักเรียนมองเห็นลักษณะส าคัญแต่ละลักษณะแล้ว นักเรียนจึงค่อยพิจารณาลักษณะ
ส าคัญทั้งหมดพร้อมกัน อย่างไรก็ดี การน าเสนอลักษณะส าคัญทีละลักษณะอาจไม่จ าเป็นส าหรับนักเรียนที่สามารถ
มองเห็นลักษณะส าคัญบางลักษณะแล้ว ดังนั้น การวิจัยนี้จึงเสนอแนะว่า ครูอาจต้องส ารวจความสามารถของนักเรียน
ในการมองเห็นลักษณะส าคัญต่าง ๆ ที่จ าเป็นก่อน และจัดประสบการณ์ให้นักเรียนได้ประสบกับความผันแปรและ
มองเห็นลักษณะส าคัญที่นักเรียนยังมองไม่เห็น ซึ่งจะเป็นพื้นฐานให้นักเรียนเรียนรู้เรื่องนั้นได้โดยง่ายยิ่งขึ้น งานวิจัยที่
เจาะจงเนื้อหาเช่นนีย้ังคงเป็นที่ต้องการ    
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