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Abstract
	 Coaching gets greater attention as a mechanism to support teachers to apply knowledge
gained from workshops into teaching practices in actual classrooms. However, the rush to
implement coaching without understandings may cause this potential idea not as successful as it
should be. This article aims at presenting background, theoretical basis, previous research results,
and practical complexity of coaching in order for those who become coaches to have guidance
to do their work appropriately. The guidance could help coaches work with teachers effectively
and enhance the quality of their teaching practices. 
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บทคัดย่อ
	 การโค้ชชิ่งได้รับความสนใจมากขึ้นในฐานะกลไกที่สนับสนุนให้ครูน�ำความรู้จากการอบรมไปประยุกต์ใช้ใน
การปฏิบัติการสอนในช้ันเรียนจริง อย่างไรก็ดี การน�ำการโค้ชชิ่งมาปฏิบัติอย่างเร่งรีบโดยปราศจากความเข้าใจ
อาจท�ำให้แนวคิดที่มีศักยภาพนี้ไม่ประสบผลส�ำเร็จเท่าที่ควร บทความนี้จึงมุ่งน�ำเสนอความเป็นมา แนวคิดทางทฤษฎี
ผลการวิจัยที่ผ่านมา และความซับซ้อนของการโค้ชชิ่ง ท้ังน้ีเพื่อให้ผู้ซ่ึงเป็นโค้ชมีแนวทางในการท�ำหน้าที่ของตน
ได้อย่างเหมาะสม แนวทางนี้จะช่วยให้โค้ชท�ำงานร่วมกับครูได้อย่างมีประสิทธิภาพ และยกระดับคุณภาพการปฏิบัติ
การสอนของครูต่อไป

ค�ำส�ำคัญ:		 การโค้ชชิ่ง การพัฒนาวิชาชีพครู 
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บทน�ำ
	 ประเทศไทยได้เข้าสู่ยุคแห่งการปฏิรูปการศึกษา
ตั้งแต่การประกาศใช้พระราชบัญญัติการศึกษาแห่งชาติ
พ.ศ. 2542 (ส�ำนักงานคณะกรรมการการศึกษาแห่งชาติ,
2545) ซึ่งคาดหวังให้ครูเปลี่ยนแปลงการจัดการเรียน
การสอน จากเดมิทีเ่น้นการถ่ายทอดความรู ้(Transmission
of knowledge) เป็นการส่งเสริมให้นักเรียนได้สร้าง
ความรู้ด้วยตนเอง (Construction of knowledge)
การเปล่ียนแปลงนี้ก่อให้เกิดการอบรมครูอย่างกว้างขวาง
ทั้งการสร้างความเข้าใจเกี่ยวกับการพัฒนาหลักสูตร
การน�ำเสนอกิจกรรมการเรียนการสอนท่ีเน้นให้นักเรียน
ได้ลงมือปฏิบัติและมีส่วนร่วม ตลอดจนการใช้การ
ประเมินผลเพื่อติดตามความก้าวหน้าในการเรียนรู้ของ
นักเรียน แต่ถึงกระนั้นก็ตาม ผลการประเมินนักเรียน
ระดับชาติครั้งล่าสุด (สถาบันทดสอบทางการศึกษา
แห่งชาติ, 2559ก; 2559ข; 2559ค) บอกเป็นนัยว่า
การอบรมเหล่าน้ีอาจจะยังไม่ประสบผลส�ำเร็จตาม
ความคาดหวังเท่าที่ควร      
	 ดังนั้น ส�ำนักงานคณะกรรมการการศึกษา
ขั้นพื้นฐาน (สพฐ.) จึงได้อนุมัติให้ส�ำนักพัฒนาครูและ
บุคลากรการศึกษา (2559) น�ำร ่องโครงการคูปอง
พัฒนาครู ทั้งนี้ เพื่อเป็นรูปแบบทางเลือกหน่ึงของการ
พัฒนาวิชาชีพครู การด�ำเนินโครงการนี้เกิดขึ้นจากความ
ตระหนักว่าการพัฒนาวิชาชีพครูโดยการอบรมภายใน
ช่วงเวลาสั้น ๆ แม้ใช้งบประมาณจ�ำนวนมาก แต่กลับ
ส่งผลต่อการเปลี่ยนแปลงการปฏิบัติการสอนของครู
เพียงเล็กน้อย (Goldenberg & Gallmore, 1991)
ในการนี้ ชนิพรรณ  จาติเสถียร (2557) วิเคราะห์ว่า
การพัฒนาวิชาชีพครูรูปแบบนี้มีข้อจ�ำกัดหลายอย่าง
ที่ท�ำให้ไม่เกิดผลส�ำเร็จ ไม่ว่าจะเป็นการอบรมไม่ตรงกับ
ความต้องการของครู การอบรมไม่เชื่อมโยงกับการ
ปฏิบัติการสอนจริง การน�ำความรู ้จากการอบรมไป
ปฏิบัติจริงเป็นเรื่องท่ีต้องใช้เวลาอย่างมาก และการ
ขาดความช่วยเหลือให้กับครูอย่างต่อเนื่อง
	 จากความตระหนักข ้างต ้น โครงการคูปอง
พัฒนาครูจึงมุ่งลดข้อจ�ำกัดเหล่านี้ภายใต้ความร่วมมือกัน
ระหว่างสพฐ. และมหาวิทยาลัยในพื้นที่ต่าง ๆ ทั่วประเทศ

โดย มหาวิทยาลัยได้รับมอบหมายให้ออกแบบหลักสูตร
การอบรมครู ในขณะที่ สพฐ. เป็นผู้สนับสนุนงบประมาณ
ให้กับครูในรูปแบบของคูปอง ทั้งน้ีเพื่อให้ครูน�ำคูปองน้ัน
ไปเลือกเข้ารับการอบรมในหลักสูตรที่ตนเองสนใจ
นอกจากการได้เข้ารับการอบรมท่ีตรงกับความสนใจของ
ตนเองแล้ว สิ่งท่ีครูจะได้รับเพิ่มเติมนอกเหนือจากการ
อบรมแบบเดิม ๆ ก็คือ “การโค้ชชิ่ง1” (Coaching) ซึ่ง
วิทยากรท�ำการติดตาม ชี้แนะ และให้การสนับสนุนครู
ภายหลังการอบรมอย่างใกล้ชิด เพื่อให้ครูน�ำความรู้จาก
การอบรมไปประยุกต์ใช้ได้จริงในชั้นเรียนของตนเอง
(Rudd et al., 2009) ด้วยกระบวนการที่เพิ่มเติมเข้ามา
เหล่านี้ โครงการคูปองพัฒนาครูจึงกลายเป็นความหวังใหม่
ที่จะก่อให้เกิดการเปลี่ยนแปลงในการปฏิบัติการสอน
ของครู
	 การโค้ชช่ิงแม้เพิ่งได้รับความสนใจอย่างจริงจัง
ไม่นานนักในประเทศไทย (เอกภูมิ  จันทรขันตี, 2559)
แต่แนวคิดนี้ไม่ใช่เรื่องใหม่ในแวดวงการศึกษา การโค้ชชิ่ง
เกิด ข้ึนในต ่ างประเทศตั้ งแต ่ช ่ วงป ี  ค .ศ .  1980
(Showers & Joyce, 1996) และมีการด�ำเนินการมา
จนถึงปัจจุบัน (Berg & Mensah, 2014) โดยประสบการณ์
จากงานวิจัยในต่างประเทศเตือนว่า การเร่งด�ำเนินการ
เรื่องการโค้ชชิ่งโดยปราศจากความเข้าใจเกี่ยวกับเรื่องนี้
อย่างแท้จริงอาจท�ำให้เกิดความสับสนเกี่ยวกับบทบาท
ของผู้เป็นโค้ช (Denton & Hasbrouck, 2009) ซ่ึงจะ
ท�ำให้การโค้ชชิ่งไม่ประสบผลส�ำเร็จ ดังนั้น บทความนี้
จึงมุ่งสร้างความเข้าใจเกี่ยวกับการโค้ชชิ่ง ท้ังส่วนที่เป็น
ทฤษฎีพื้นฐานเกี่ยวกับการโค้ชชิ่ง ผลการวิจัยเกี่ยวกับ
การโค้ชช่ิง และความซับซ้อนของการโค้ชช่ิง ทั้งน้ี
เพื่อให้ผู้เป็นโค้ชตระหนักถึงบทบาทและท�ำหน้าที่ของตนได้
อย่างเหมาะสม อันจะท�ำให้การพัฒนาวิชาชีพครูรูปแบบนี้
ประสบผลส�ำเร็จต่อไป
	 จากความเชื่อเดิมที่เน้นเรื่องการถ่ายทอดความรู้
การมาของทฤษฎีการเรียนรู้สรรคนิยม (Constructivist
theory of learning) ท�ำให้ความเชื่อนั้นเปลี่ยนแปลงไป
ทฤษฎีนี้อธิบายว่า ผู้เรียนทุกคนไม่ได้มีสมองที่ว่างเปล่า
หากแต่มีความรู้เดิมเร่ืองต่าง ๆ ซึ่งเกิดจากประสบการณ์
ส่วนบุคคลของตนเอง (Yager, 1991) การเรียนรู้จึงไม่ได้

	 1ในประเทศไทย ค�ำว่า “Coaching” ยังไม่มีการบัญญัติค�ำภาษาไทยอย่างเป็นทางการ (กระทรวงศึกษาธิการ, 2544; ราชบัณฑิตสถาน, 2552)
การโค้ชช่ิงจึงมีช่ือเรียกที่แตกต่างกันไป ไม่ว่าจะเป็นการชี้แนะ (ชนิพรรณ  จาติเสถียร, 2557) การสอนงาน (บุหงา  วชิระศักด์ิมงคล และ สุภาณี  เส็งศรี, 2556)
หรือการให้ค�ำปรึกษา (เอกภูมิ  จันทรขันตี, 2559) อย่างไรก็ดี ผู้เขียนบทความนี้ขอทับศัพท์ค�ำต้นฉบับในภาษาอังกฤษเพื่อหลีกเลี่ยงความสับสนกับค�ำอื่น ๆ ที่มี
ความหมายใกล้เคียงกัน
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เกิดขึ้นโดยการให้และรับความรู้ หากแต่เกิดขึ้นในรูปแบบ
ของการสร้างความรู ้ใหม่บนพื้นฐานของความรู ้เดิม
ค�ำอธิบายนี้ได้รับการสนับสนุนจากงานวิจัยกับนักเรียน
จ�ำนวนมาก ซึ่งเปิดเผยว่า นักเรียนมีความรู ้เดิมที่ไม่
สอดคล้องกับความรู้ทางวิทยาศาสตร์ (Allen, 2014)
จากงานวิจัยกับนักเรียน งานวิจัยจึงมุ่งศึกษาว่า ครูมี
ความรู้เดิมเกี่ยวกับการสอนหรือไม่และอย่างไร ผลการวิจัย
ยืนยันว่า ครูแต่ละคนก็มีความรู้เดิมเกี่ยวกับการสอน
(Ladachart, 2011) ซึ่งเป็นผลมาจากประสบการณ์เดิม
ของตนเองในฐานะนักเรียนในอดีต (Lortie, 1975) โดย
ความรู้เดิมนี้มักท�ำหน้าที่ชี้น�ำการปฏิบัติการสอนของครู
(Cronin-Jones, 1991) ไม่ว่าครูจะรู้ตัวหรือไม่ก็ตาม
	 เนื่องจากครูหลายคนผ่านการจัดการเรียนการสอน
ในอดีตด้วยวิธีการแบบเดิม ๆ ท่ีเน้นการถ่ายทอดความรู ้
ไม่ว่าจะเป็นการบรรยาย การท่องจ�ำ การท�ำแบบฝึกหัด
และการฝึกฝน ครเูหล่านีจ้งึมักมีความรูเ้ดมิเกีย่วกบัการสอน
ที่ไม่สอดคล้องกับแนวทางการจัดการเรียนการสอนที่เน้น
ให้นักเรียนได้สร ้างความรู ้ด ้วยตนเองตามนโยบาย
การปฏิรูปการศึกษาในปัจจุบัน (Ladachart, 2011) 
ด้วยความรู้เดิมเกี่ยวกับการสอนเช่นน้ี ครูหลายคนจึงมัก
ประสบปัญหาในการเรยีนรูท้ีจ่ะปฏบิตักิารสอนตามแนวทาง
ใหม่ ๆ ซึ่งขัดแย้งกับความรู้เดิมของตนเอง ครูเหล่าน้ีจึง
ไม่เพียงแค่ไม่สามารถตอบสนองต่อนโยบายการปฏิรูป
การศึกษาได้อย่างมีประสิทธิภาพ (Davis, 2003) พวกเขา
อาจไม่เห็นด้วยหรือแม้กระท่ังต่อต้านนโยบายการปฏิรูป
การศึกษา ด้วยเหตุนี้ การอบรมที่เน้นการน�ำเสนอแนวทาง
การจัดการเรียนการสอนแบบใหม่ ๆ จึงไม่ช่วยให้ครู
ยอมรับและเปลี่ยนแปลงการปฏิบัติการสอนแบบเดิม 
	 ทฤษฎีการเรียนรู้สรรคนิยมแนะน�ำว่า การพัฒนา
วิชาชีพครูจะมีประสิทธิภาพได้นั้น กิจกรรมการพัฒนา
วิชาชีพครูต้องเน้นให้ครูเปลี่ยนแปลงความคิดเกี่ยวกับ
การจัดการเรียนการสอนให้สอดคล้องกับนโยบาย
การปฏิรูปการศึกษา (Gess-Newsome et al., 2003)
กระบวนการนี้ไม ่อาจเกิดข้ึนภายในช่วงเวลาสั้น ๆ
ดังเช่นที่ เอกภูมิ จันทรขันตี (2559 : 138) ได้กล่าวไว้ว่า
“การเปลี่ยนแปลงพฤติกรรมการสอน...เป็นเร่ืองที่เกิดขึ้น
ทีละน้อยอย่างค่อยเป็นค่อยไป บางครั้งมีความซับซ้อน
หรือยุ ่งยาก (ครู)อาจเกิดความวิตกกังวล ความสงสัย
หรอืข้อขดัแย้งใน (ตนเอง) ได้” ในการน้ี Richardson (1991)
เสนอว่า หน่วยงานท่ีเก่ียวข้องกับการพัฒนาวิชาชีพครู

จ�ำเป็นต้องเปลี่ยนมุมมองต่อการพัฒนาวิชาชีพครู จากเดิม
ที่เน้นให้ครูเปล่ียนแปลงการจัดการเรียนการสอนภายใน
กรอบเวลาที่จ�ำกัด (Perspective on teacher change)
มาเป็นการส่งเสริมให้ครูเรียนรู้ที่จะปรับปรุงการปฏิบัติ
การสอนของตนเองอย่างค่อยเป็นค่อยไป (Perspective
on teacher learning)
	 ด้วยมุมมองต่อการพัฒนาวิชาชีพครูท่ีเปลี่ยนไป
งานวิจัยเกี่ยวกับการพัฒนาวิชาชีพครูเริ่มศึกษาเงื่อนไข
ที่เอื้อให้ครูเกิดการเรียนรู ้เกี่ยวกับวิชาชีพของตนเอง
ตัวอย่างเช่น Wilson & Berne (1999) พบว่า การที่ครู
รวมกลุ่มและพูดคุยกันเกี่ยวกับเนื้อหาวิชา การเรียนรู้
ของนักเรียน และวิธีสอนต่าง ๆ สามารถช่วยให้ครูเรียนรู้
ทีจ่ะพฒันาการจดัการเรยีนการสอนของตนเองได้ ในขณะที่
Solomon (2012) พบว่า การได ้รับข ้อมูลย้อนกลับ
เกี่ยวกับการปฏิบัติการสอนของตนเองจะช่วยให้ครู
ปรับปรุงการจัดการเรียนการสอนได้เช่นกัน ในที่สุด
งานวิจัยช้ีไปในทิศทางเดียวกันว่า การพัฒนาวิชาชีพครู
ที่มีประสิทธิภาพควร (1) เกิดขึ้นในลักษณะของการ
สนับสนุนครู (2) เป็นส่วนหนึ่งหรือแฝงอยู ่ในการจัด
การเรียนการสอนของครู (3) มีจุดเน้นที่การจัดการเรียน
การสอน (4) เปิดโอกาสให้ครูได้ท�ำงานหรือแลกเปล่ียน
เรียนรู้ร่วมกัน และ (5) เกิดขึ้นอย่างต่อเนื่องและสม�่ำเสมอ
(Hunzicker, 2010)
	 แนวคิดหนึ่งที่เกิดขึ้นมาจากมุมมองต่อการพัฒนา
วิชาชีพครูแบบใหม่ก็คือ “การโค้ชชิ่ง” ซึ่งเป็นกระบวนการ
ที่  “ผู ้ เชี่ยวชาญ (เช ่น อาจารย ์จากมหาวิทยาลัย
ศึกษานิเทศก์ หัวหน้ากลุ่มสาระฯ หรือเพื่อนครู) ให้การ
สนับสนุนครูเป็นรายบุคคลภายหลังจากการอบรม”
(Kretlow & Bartholomew, 2010 : 280, ผู้เขียนแปล)
การโค้ชชิ่งจึงเป็น “รูปแบบหนึ่งของการพัฒนาวิชาชีพครู
ที่ยั่งยืนและแฝงอยู่ในการจัดการเรียนการสอนของครู”
(Denton & Hasbrouck, 2009 : 155, ผู้เขียนแปล)
ทั้งนี้ เพื่อกระตุ้น สนับสนุน และแก้ปัญหาที่อาจเกิดขึ้น
กบัครทูีน่�ำแนวคดิ เทคนคิ หรอืวธิกีารต่าง ๆ จากการอบรม
ไปใช้ในการจัดการเรียนการสอนในชั้นเรียนของตนเอง
(Deussen et al., 2007; Kretlow & Bartholomew,
2010) การโค้ชช่ิงมักเกี่ยวข้องกับการสังเกตช้ันเรียน
และการให้ข้อมูลย้อนกลับแก่ครู (Joyce & Showers,
1981 : 170) ซ่ึงสามารถปรับเปล่ียนได้ตามความต้องการ
เงื่อนไข และปัญหาของครูแต่ละคน (Kang, 2016)
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ทฤษฎีพื้นฐานของการโค้ชชิ่ง
	 แม้ทฤษฎีการเรียนรู้สรรคนิยมท�ำให้เกิดความ
ตระหนักว่า ครูแต่ละคนมีความรู้เดิมเก่ียวกับการสอน
ซึ่งมักเป็นอุปสรรคต่อการจัดการเรียนการสอนตาม
แนวทางการปฏิรูปการศึกษา (Ladachart, 2011) การ
พัฒนาวิชาชีพครูอย่างยั่งยืนจึงไม่อาจละเลยการส่งเสริม
ให้ครูเปลี่ยนแปลงความรู้เดิมเกี่ยวกับการสอน อย่างไรก็ดี
การวิจัยกับนักเรียนเปิดเผยว่า การเปล่ียนแปลงความรู้เดิม
ไม่ใช่เรื่องที่เกิดขึ้นโดยง่ายภายในเวลาอันสั้น (Chi et al.,
1994) ทั้งนี้เพราะความรู ้เดิมเป็นสิ่งที่นักเรียนสั่งสม
มาเป็นเวลานานและฝังรากลึกในโครงสร้างทางสตปัิญญา
ของนักเรียน ความรู ้ เดิมของครูก็ เป ล่ียนแปลงยาก
เช่นเดียวกัน ด้วยความท้าทายของการเปลี่ยนแปลง
ความรู้เดิม นักการศึกษาจึงเริ่มตระหนักว่า ทฤษฎีการ
เรียนรู้สรรคนิยมยังมีข้อจ�ำกัด ทั้งนี้ เพราะทฤษฎีนี้ละเลย
บริบททางสังคมในฐานะปัจจัยส�ำคัญที่ส่งผลต่อการเรียนรู้
(Duit & Treagust, 1998) ด้วยเหตุนี้ การพัฒนาวิชาชีพครู
จึงต้องให้ความส�ำคัญกับกระบวนการทางสังคมท่ีส่งผล
ต่อการเรียนรู้ของครู (Bell & Gilbert, 1994) ทฤษฎี
การเรียนรู้สรรคนิยมทางสังคม (Social constructivist
theory of learning) ได้ต่อยอดเพิ่มเติมจากทฤษฎีการ
เรียนรู้สรรคนิยมว่า กระบวนการทางสังคมสามารถช่วยให้
การเรียนรู ้เกิดขึ้นได้อย่างมีประสิทธิภาพและรวดเร็ว
ยิ่งขึ้น หากผู้เรียนได้มีปฏิสัมพันธ์กับบุคคลท่ีมีความรู้
ทักษะ และประสบการณ์มากกว่า (Wertsch, 1985)
ทฤษฎีนี้มีพื้นฐานมาจากนักจิตวิทยาทางสังคมที่มีชื่อว่า
Vygotsky (1978) ซึ่งได้แบ่งการเรียนรู้ออกเป็น 3 ประเภท
ได้แก่ (1) การเรียนรู้ที่ผู้เรียนสามารถท�ำได้เองโดยล�ำพัง
(2) การเรียนรู้ที่ผู ้เรียนไม่สามารถท�ำได้โดยล�ำพัง แต่
สามารถท�ำได ้เ ม่ือมีความช่วยเหลือจากผู ้อื่น และ
(3) การเรียนรู้ที่ผู้เรียนยังไม่สามารถท�ำได้ แม้ผู้เรียนจะ
ได้รับความช่วยเหลือจากผู ้อื่น ในการน้ี การเรียนรู ้
ประเภทที่ 2 ซึ่งได้ชื่อว่า “พื้นที่รอยต่อของการพัฒนา”
(Zone of Proximal Development: ZPD) จึงได้รับ
ความสนใจเป็นพิเศษ ท้ังน้ี เพื่อขยายขอบเขตของการ
เรียนรู้ของผู้เรียนด้วยกระบวนการทางสังคมต่าง ๆ
	 เนื่องจากทฤษฎีการเรียนรู้สรรคนิยมทางสังคม
เน้นการเรียนรู้ผ่านกระบวนการทางสังคมระหว่างผู้สอน
และผูเ้รยีน ไม่ว่าจะเป็นการสาธิต การเป็นต้นแบบ การแนะน�ำ
การให้ข้อมูลย้อนกลับ และการแลกเปลี่ยนความคิด

ทฤษฎีการเรียนรู้น้ีได้กลายเป็นพื้นฐานของการโค้ชช่ิง
(Kang, 2016; Reinke et al., 2012) ทั้งนี้ เพราะการ
โค้ชชิ่งเกี่ยวขอ้งกับกระบวนการทางสังคมระหว่างผู้เปน็โค้ช
และครู (Harvey, 1999) ในการนี้  ครูอยู ่ ในฐานะ
ของผู ้เรียน (Teachers as learners) ซึ่งได้รับความ
ช่วยเหลือจากผู้เป็นโค้ชผ่านกระบวนการทางสังคมต่าง ๆ
เช ่น การสัง เกตชั้นเรียน การให ้ข ้อมูลย ้อนกลับ
การแลกเปลี่ยนความคิดเห็น หรือกิจกรรมทางสังคมอื่น ๆ
ในระหว่างที่ครูก�ำลังเรียนรู ้ที่จะประยุกต์ใช้แนวคิด
เทคนิค หรือวิธีการใหม่ ๆ ที่เดิมครูอาจยังไม่สามารถ
ท�ำได้โดยล�ำพัง โดยความช่วยเหลือจากผู้เป็นโค้ชจะค่อย ๆ
ลดลงไปตามความความสามารถของครูที่ค่อย ๆ เพิ่มข้ึน
จนกระทั่งครูสามารถท�ำส�ำเร็จได้ด้วยตนเอง
	 นอกเหนือจากทฤษฎีการเรียนรู้สรรคนิยมทาง
สังคมแล้ว ทฤษฎีการเรียนรู้ในสถานการณ์ (Theory of 
situated learning, Lave & Wenger, 1991) ได้อธิบาย
เพิ่มเติมว่า การเรียนรู้เรื่องที่ซับซ้อน (เช่น การเรียนรู้
ที่จะท�ำคลอด และการเรียนรู ้ที่จะขับเรือขนาดใหญ่)
จ�ำเป็นต้องเกิดข้ึนในสถานการณ์จริงภายใต้ความดูแลและ
ค�ำแนะน�ำของผู้ที่เชี่ยวชาญเรื่องนั้นอย่างใกล้ชิด ทั้งนี้
เพราะผู้เรียนจ�ำเป็นต้องเรียนรู้ที่จะประเมินสถานการณ์
ที่เปล่ียนแปลงอยู่ตลอดเวลา (เช่น อาการของผู้หญิง
ใกล้คลอด และกระแสน�้ำทะเล) ซึ่งความรู้ทางทฤษฎี
หรือค�ำแนะน�ำทั่วไปอาจไม่ลึกซ้ึงหรือเจาะจงเพียงพอ
ที่จะช่วยให้ผู้เรียนจัดการกับสถานการณ์ที่ซับซ้อนเหล่านั้น
ได้อย่างเหมาะสม ในการนี้ ผู ้เรียนอาจเริ่มต้นเรียนรู ้
จากสถานการณ์ที่ซับซ้อนน้อย (เช่น การท�ำคลอดใน
กรณีปกติ หรือการขับเรือในวันที่คลื่นลมสงบ) และค่อย ๆ
เรียนรู้ในสถานการณ์ที่ซับซ้อนมากขึ้น (เช่น การท�ำคลอด
ในกรณีผิดปกติ หรือการขับเรือในวันที่คลื่นลมแรง)
ตามล�ำดับ จนกระทั่งผู้เรียนสามารถปฏิบัติงานเรื่องที่
ซับซ้อนนั้นได้อย่างสมบูรณ์ด้วยตนเอง
	 เนื่องจากการจัดการเรียนการสอนมักเกิดขึ้นใน
สถานการณ์ที่มีความซับซ้อนในตัวเอง ครูจึงมักต้อง
ประเมินสถานการณ์และตัดสินใจเรื่องต่าง ๆ อยู่ตลอดเวลา
(เช่น นักเรียนเข้าใจเรื่องที่เราสอนแล้วยัง นักเรียนพร้อม
ที่จะเรียนเรื่องต่อไปหรือไม่ นักเรียนคนใดบ้างที่ยัง
ไม่พร้อมส�ำหรับการเรียนรู้เรื่องใหม่ และเราจะจัดการ
กับนักเรียนเหล่าน้ันอย่างไร) ทฤษฎีการเรียนรู ้ ใน
สถานการณ์จึงอธิบายว่า การเรียนรู้ของครูจึงควรเกิดขึ้น
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ในห้องเรียนจริง ผลการเรียนรู้ท่ีเกิดข้ึนในสถานการณ์
จริงจะมีประโยชน์และสามารถน�ำไปใช้ได้จริง ดังเช่นที่
Harvey (1999 : 196, ผู้เขียนแปล) ได้กล่าวว่า “การ
ปฏิบัติการสอนแบบใหม่จะได้เกิดขึ้นอย่างมีประสิทธิภาพ
มากที่สุดโดยการมีส่วนร่วมในการปฏิบัติงานนั้นจริงภายใต้
สถานการณ์จริง” ด้วยมุมมองทางทฤษฎีน้ี การโค้ชชิ่ง
จึงเป็น “วิธีการที่มีประสิทธิภาพในการสนับสนุนและให้
แนวทางในการปฏิบัติงานแก่ครู ในระหว่างท่ีพวกเขาจัด
กิจกรรมการเรียนการสอนประจ�ำวัน” (Onchwari &
Keengwe, 2008 : 19, ผู้เขียนแปล)
	 ทั้งทฤษฎีการเรียนรู้สรรคนิยม ทฤษฎีการเรียนรู้
สรรคนิยมทางสังคม และทฤษฎีการเรียนรู้ในสถานการณ์
ร่วมกนัให้ข้อเสนอแนะต่อการพฒันาวิชาชพีครวู่า การเรยีนรู้
ที่จะปฏิบัติการสอนตามแนวทางใหม่ไม่สามารถเกิดข้ึน
ได้โดยง่ายด้วยการน�ำเสนอแนวคิดทางทฤษฎีแก่ครูเท่านั้น
ทั้งนี้ เพราะแนวคิดน้ันอาจไม่สอดคล้องหรือขัดแย้งกับ
ความรู้เดิมเกี่ยวกับการสอนที่ครูมีอยู่ ซึ่งอาจท�ำให้ครู
เพิกเฉยหรือแม้กระท่ังต่อต้านแนวทางการสอนใหม่
นอกจากนี้ การปฏิบัติการสอนตามแนวทางใหม่มักต้อง
อาศัยความเช่ือ ทักษะ และเจตคติ ซึ่งครูจ�ำเป็นต้องเรียนรู้
จากการฝึกปฏิบัติในสถานการณ์จริง ในช่วงแรกครูมัก
ประสบปัญหาในการน�ำแนวทางใหม่ไปปฏิบัติ ด้วยเหตุนี้
ความช่วยเหลือหรือค�ำแนะน�ำจากผู ้อื่น โดยเฉพาะ
ผู้ซึ่งมีประสบการณ์หรือความเชี่ยวชาญ จึงเป็นสิ่งจ�ำเป็น
ที่จะช่วยให้ครูจัดการกับปัญหาน้ันได้ดียิ่งข้ึน การโค้ชช่ิง
เป็นกระบวนการทางสังคมที่ส่งเสริมให้ครูปฏิบัติการสอน
ตามแนวทางใหม่ได้ ดังปรากฏในผลการวิจัยที่ผ่านมา

ผลการวิจัยเกี่ยวกับการโค้ชชิ่ง
	 การโค้ชชิ่งถูกน�ำมาใช้กันอย่างกว้างขวางในการ
พัฒนาวิชาชีพครูฐานะกลไกที่สนับสนุนครูในการน�ำ
แนวคิด เทคนิค และวิธีการใหม่ ๆ มาประยุกต์ใช้หลังจาก
การอบรม ทั้งในส ่วนของการรู ้หนังสือ (Literacy
education, Onchwari & Keengwe, 2008) การจัดการ
ชั้นเรียน (Classroom management) (Reinke et al.,
2014) การสอนคณิตศาสตร์ (Mathematics education,
Spelman et al. ,  2016) การสอนวิทยาศาสตร ์
(Science education, Berg & Mensah, 2014) และ
สะเต็มศึกษา (STEM Education, Czajka & McConnell,
2016) นอกจากนี้  การโค ้ช ช่ิงยัง ถูกน�ำไปใช ้ เ พื่อ

การผลิตครูด้วยเช่นกัน (Morgan et al., 1994) การโค้ชชิ่ง
อาจอยู่ในรูปแบบการพบปะกันโดยตรง (Side-by-side
coaching, Rudd et al., 2009) หรือการสื่อสารทางไกล
(Distance coaching, Storie et al., 2016) ในขณะที่
ผู ้เป็นโค้ชอาจท�ำการโค้ชชิ่งด้วยตนเอง (Thijs & van
den Berg, 2002) หรือฝึกอบรมครูที่มีศักยภาพให้
ท�ำหน้าที่โค้ชแทนตัวเอง (Morgan et al., 1994)
	 ส�ำหรับการพัฒนาวิชาชีพครู งานวิจัยส่วนใหญ่
ระบุว่า การโค้ชชิ่งสามารถส่งผลเชิงบวกต่อการปฏิบัติ
การสอนของครู โดยครูสามารถน�ำสิ่งที่ตนเองได้รับจาก
การอบรมไปประยุกต์ใช้ในการจัดการเรียนการสอนของ
ตนเองได้มากขึ้น (Kretlow & Bartholomew, 2010)
ตัวอย่างเช่น Harvey (1999) ท�ำการศึกษาการปฏิบัติ
การสอนของครูวิทยาศาสตร์ 3 กลุ่ม โดยกลุ่มที่ 1 ได้รับ
ทั้งการอบรมและการโค้ชชิ่ง กลุ่มที่ 2 ได้รับการอบรม
เพียงอย่างเดียว และกลุ่มที่ 3 เป็นกลุ่มควบคุม ผลการวิจัย
เปิดเผยความแตกต่างอย่างชัดเจนระหว่างวิธีการสอน
ของครูกลุ่มที่ 1 และของครูอีก 2 กลุ่ม โดยครูกลุ่มที่ 1
มีวิธีสอนที่หลากหลายและใช้กิจกรรมที่เน้นการลงมือ
ปฏิบัติมากกว่าครูกลุ่มที่ 2 และ 3 ในขณะที่ ครูกลุ่มที่ 2 
“ยังคง (มีการปฏิบัติการสอน) คล้ายกับครูกลุ่มควบคุม” 
(หน้าที่ 201, ผู้เขียนแปล) ผลการวิจัยนี้ไม่เพียงแสดง
ศักยภาพของการโค ้ช ช่ิง หากยังยืนยันความไม ่ มี
ประสิทธิภาพของการอบรมแบบเดิมอีกด้วย 
	 ในท�ำนองเดียวกัน Spelman et al. (2016)
ศึกษาผลของการพัฒนาวิชาชีพครูต่อการสอนคณิตศาสตร์
ของครูระดับประถมศึกษา จ�ำนวน 26 คน โดยการ
พัฒนาวิชาชีพครูนี้ประกอบด้วยการอบรมเดือนละ 1 คร้ัง
และการโค้ชชิ่งเดือนละ 15 ชั่วโมง ในช่วงก่อนการพัฒนา
วิชาชีพครู (ปี ค.ศ. 2011) ผู้วิจัยสังเกตการสอนของครู
แต่ละคน ประมาณ 4 ครั้ง คร้ังละ 20 นาที และท�ำเช่นเดิม
อีกครั้งในช่วงหลังการพัฒนาวิชาชีพครู (ปี ค.ศ. 2013)
ข้อมูลจากการสังเกตการสอนของครูแต่ละคนถูกน�ำมา
วิเคราะห์เป ็นด ้าน ๆ ได ้แก ่ การสร ้างบรรยากาศ
การจัดการช้ันเรียน และการจัดการเรียนการสอน และ
ถูกแปลงออกมาเป็นคะแนนตามเกณฑ์ที่ผู้วิจัยก�ำหนดไว ้
ทั้งนี้เพื่อเปรียบเทียบคะแนนก่อนและหลังการพัฒนา
วิชาชีพ ผลการวิจัยปรากฏว่า การพัฒนาวิชาชีพครูเช่นนี้
“ส่งผลเชิงบวกอย่างมีนัยส�ำคัญต่อคุณภาพห้องเรียน
ของครูในด้านการจัดการชั้นเรียนและด้านการจัด
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การเรียนการสอน” (หน้าที่ 36, ผู้เขียนแปล)  
	 นอกจากการศึกษาผลของการโค้ชชิ่งต่อการ
ปฏบิติัการสอนของคร ูงานวจิยับางเรือ่งยงัได้ขยายขอบเขต
ไปสู่การศึกษาผลของการโค้ชชิ่งต่อพฤติกรรมหรือการ
เรียนรู้ของนักเรียน ตัวอย่างเช่น Storie et al. (2016)
ท�ำการโค้ชชิ่งทางไกลเพื่อพัฒนานิสิตครูให้มีกลวิธีใน
การสื่อสารกับนักเรียนปฐมวัย ซึ่งมีนักเรียนออทิสติก
ร่วมด้วย ในการนี้ นิสิตครูท�ำการบันทึกเหตุการณ์ใน
ห้องเรียนของตนเองเป็นระยะเวลา 2 เดือน ซึ่งถูกแบ่งออก
เป็นช่วงก่อน ระหว่าง และหลังการโค้ชช่ิง ท้ังน้ี เพื่อให้
ผู ้วิจัยสังเกตว่า นักเรียนมีการสื่อสารกับนิสิตครู (เช่น
การแสดงความต้องการของตนเอง การตอบค�ำถาม และ
การท�ำตามค�ำขอร ้อง) เพิ่มข้ึนหรือไม ่ ผลการวิจัย
เปิดเผยว่า “การโค้ชชิ่งทางไกลช่วยเพิ่มการใช้กลวิธี
ในการสื่อสารของนิสิตครู และอาจช่วยเพิ่มการสื่อสาร
ของนักเรียนปฐมวัย ท้ังท่ีเป็นและไม่เป็นออทิสติก”
(หน้าที่ 7, ผู้เขียนแปล) อย่างไรก็ดี นักเรียนอาจมีการ
สื่อสารกับนิสิตครูน้อยลงภายหลังจากการโค้ชชิ่งสิ้นสุดลง
	 จากผลการวิจัยที่แสดงว่า การโค้ชชิ่งมีผลต่อ
การเปลี่ยนแปลงการปฏิบัติการสอนของครู Rudd et al.
(2009) ถึงกับสรุปเป็นสมการว่า “การฝึกอบรมทาง
วิชาชีพ + การโค้ชชิ่ง = คุณภาพการสอนที่เพิ่มขึ้น”
(ชื่อเรื่อง, ผู้เขียนแปล) อย่างไรก็ดี งานวิจัยของ Thijs &
Berg (2002) เตือนว่า การพัฒนาวิชาชีพครูโดยการ
อบรมร่วมกับการโค้ชชิ่งอาจไม่ประสบผลส�ำเร็จได้เช่นกัน
โดยเฉพาะเมื่อการอบรมหรือการโค้ชชิ่งขาดความชัดเจน
หรือเมื่อกิจกรรมท้ังสองไม่เป็นไปในทิศทางเดียวกัน
นอกจากนี้ Berg & Mensah (2014) ยังเตือนด้วยว่า
ครูแต่ละคนมักมีความแตกต่างกัน ดังน้ัน “แนวทาง
การโค้ชชิง่คร ู(ทีมี่ความแตกต่างกัน) จ�ำเป็นต้องแตกต่างกัน”
(หน้าที่ 19, ผู ้เขียนแปล) สิ่งเหล่านี้แสดงให้เห็นว่า
แม้การโค้ชช่ิงหลังจากการอบรมเป็นแนวคิดท่ีมีศักยภาพ 
แต่หากผู ้ เป ็นโค้ชไม่ตระหนักถึงความซับซ้อนของ
บทบาทหน้าที่ของตนเองแล้ว สมการของ Rudd et al.
(2009) ก็อาจไม่เป็นจริงเสมอไป     

ความซับซ้อนของการโค้ชชิ่ง
	 คนทัว่ไปอาจเข้าใจการโค้ชชิง่ว่าเป็นการให้ค�ำแนะน�ำ
แก่ครูเพื่อปรับปรุงการปฏิบัติการสอน แต่ค�ำว่า “โค้ช”
อาจมีความหมายได้หลายอย่าง (Deussen et al., 2007)

โค้ชแต่ละคนอาจท�ำหน้าที่ไม่เหมือนกันและมีจุดเน้น
ของการท�ำงานที่แตกต่างกัน โค้ชบางคนอาจให้ความส�ำคัญ
กับข้อมูล (Data-oriented coaches) แต่ไม่เข้าไปมี
ส่วนร่วมในการจัดการเรียนการสอนโดยตรง โค้ชประเภทนี้
มักน�ำข้อมูลที่เกิดขึ้นในช้ันเรียนมาวิเคราะห์ร่วมกับครู
หลังจากการจัดการเรียนการสอน ส่วนโค้ชบางคน
เน้นการเข้าถงึนกัเรยีนโดยตรง (Student-oriented coaches)
ทั้งโดยการสาธิต การปฏิบัติการสอนด้วยตนเอง และ/
หรือโดยการปฏิบัติการสอนร่วมกับครู ในขณะที่โค้ชบางคน
อาจให้ความส�ำคัญกับเรื่องการจัดการ (Managerial
coaches) ไม่ว่าจะเป็นการประสานเพื่อจัดประชุมกลุ่มครู
การสรุปประเด็นจากการประชุม และการจัดท�ำรายงาน
การประชุม จุดเน้นที่แตกต่างกันนี้ท�ำให้โค้ชแต่ละคน
ท�ำหน้าที่แตกต่างกัน
	 Denton & Hasbrouck (2009) ได้แบ่งการโค้ชชิง่
ออกเป็น 4 ประเภท ประเภทแรกคือการโค้ชชิ่งทางเทคนิค
(Technical coaching) ซึ่งเป็นการให้ค�ำแนะน�ำเพื่อให้
ครูน�ำความรู ้จากการอบรมไปประยุกต์ใช้ในช้ันเรียน
อย่างมีประสิทธิภาพ ประเภทที่สองคือการโค้ชชิ่งเพื่อ
แก้ปัญหา (Problem-solving coaching) ซ่ึงเป็นการ
ให้ค�ำแนะน�ำเพื่อช่วยให้ครูสามารถแก้ปัญหาที่ตนเอง
ก�ำลังประสบอยู่ ประเภทที่สามคือการโค้ชช่ิงเชิงสะท้อน
(Reflective coaching) ซึ่งเน้นให้ครูได้ทบทวนความคิด
ที่อยู่เบื้องหลังการปฏิบัติการสอนของตนเอง อันจะน�ำ
ไปสู่ความตระหนักรู ้เกี่ยวกับข้อจ�ำกัดของตนเองและ
แนวทางการพัฒนาตนเองต่อไป และประเภทท่ีส่ีคือ
การโค้ชชิ่งเพื่อจัดตั้งกลุ่ม (Team-building coaching)
ซึ่งเน ้นให ้ครูรวมกลุ ่มกันเพื่อช ่วยเหลือและชี้แนะ
ซึ่งกันและกัน ทั้งนี้ การโค้ชชิ่งแต่ละประเภทไม่ได้แยกขาด
ออกจากกันอย่างชัดเจน และในทางปฏิบัติการโค้ชชิ่ง
แต่ละครั้งอาจมีหลายลักษณะร่วมกันได้
	 นอกจากประเภทของการโค้ชชิ่งแล้ว ส่ิงที่โค้ช
ท�ำในระหว่างการโค้ชช่ิงก็เป็นเรื่องส�ำคัญ โค้ชต้องรู้ว่า
การกระท�ำใดส่งผลต่อการปรับปรุงการปฏิบัติการสอน
ของครู Reinke et al. (2014) เปรียบเทียบการกระท�ำ
3 แบบของโค้ชในระหว่างการโค้ชชิ่ง ได้แก่ การให้ข้อมูล
ย้อนกลับแก่ครูเกี่ยวกับการปฏิบัติการสอน การวางแผน
การปฏิบัติการสอนร่วมกันกับครู และการทบทวนเนื้อหา
จากการอบรมให้กับครู ผลการวิจัยเปิดเผยว่า “ครูที่ได้รับ
ข้อมูลย้อนกลับมากมีการน�ำกลวิธี (จากการฝึกอบรม)
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ไปประยุกต์ใช้มากกว่าครูที่ได้รับข้อมูลย้อนกลับน้อย
อย่างมีนัยส�ำคัญ” ในขณะที่ “ทั้งการวางแผนร่วมกัน
และการทบทวนเนื้อหาไม่มีความสัมพันธ์กับการประยุกต์ใช้
(กลวิธีจากการอบรม) ของครู” (หน้าที่ 158, ผู้เขียนแปล)
ผลการวิจัยนี้ไม่เพียงแค่ยืนยันผลการวิจัยของ Solomon
et al. (2012) แต่ยงัแสดงให้เหน็ด้วยว่า ไม่ใช่ทกุการกระท�ำ
ในระหว่างการโค้ชช่ิงจะส่งต่อการปรับปรุงการปฏิบัติ
การสอนของครู 
	 ในท�ำนองเดียวกัน McGatha (2008) ได้ศึกษา
ลักษณะของการโค้ชชิ่งระหว่างโค้ชและครู 2 คู ่ ท้ังน้ี
เพือ่วเิคราะห์รปูแบบการสนบัสนนุทีโ่ค้ชให้แก่คร ูซึง่อาจเป็น
การให้ค�ำปรึกษาแก่ครู การท�ำงานร่วมกับครู และการ
ส่งเสริมให้ครูสะท้อนความคิดของตนเอง ในการน้ี ผู้วิจัย
เห็นว่า การส่งเสริมให้ครูสะท้อนความคิดเป็นรูปแบบ
การโค้ชชิ่งที่มีประสิทธิภาพสูงสุดในการช่วยให้ครู
ตระหนักรู้และปรับปรุงการปฏิบัติการสอนของตนเอง
ในขณะท่ีการให้ค�ำปรกึษามีประสิทธิภาพน้อยทีสุ่ด จากการ
เปรียบเทียบการโค้ชชิ่งระหว่างโค้ชและครู 2 คู่นี้ ผู้วิจัย
พบว่า โค้ชและครูคู่หน่ึงประสบความส�ำเร็จในการโค้ชชิ่ง
มากกว่าโค้ชและครูอีกคู่หน่ึง โดยความแตกต่างท่ีส�ำคัญ
ระหว่างโค้ชและครู 2 คู่น้ี ก็คือการก�ำหนดบทบาทและ
เป้าหมายของการโค้ชช่ิงร่วมกันระหว่างโค้ชและครู
หากโค้ชและครูตกลงเป้าหมายของการโค้ชชิ่งร่วมกัน
ได้ต้ังแต่แรก โค้ชก็จะให้การสนับสนุนได้ตรงกับความ
ต้องการของครูอย่างแท้จริง      
	 เช ่นเดียวกับการจัดการเรียนการสอนท่ีครู
ไม่สามารถยึดติดกับวิธีสอนแบบใดแบบหนึ่งได้ โค้ช
ก็ไม่สามารถยึดติดกับการโค้ชช่ิงประเภทใดประเภทหนึ่งได้
โค้ชที่ดีต้องรู้จักประเมินว่า ในสถานการณ์ของการโค้ชชิ่ง
แต่ละครั้ง ครูคนใดต้องการการสนับสนุนอะไร และ
เหมาะสมกับการโค้ชชิ่งแบบใด งานวิจัยของ Fuller
(1969) เปิดเผยว่า ตลอดช่วงอายุของการเป็นครู ครู
แต่ละคนมักผ่านช่วงเวลาที่มีความกังวลแตกต่างกันไป
ครูใหม่มักกังวลกับเรื่องตัวเอง (เช่น ความรู้ด้านเน้ือหา
ไม่ลึกซึ้งเพียงพอ) เมื่อเวลาผ่านไป ครูจะค่อย ๆ จัดการ
กับความกังวลเหล่านั้นได้ดีข้ึน จากนั้นครูก็จะลดความ
กังวลเกี่ยวกับตัวเองลง และเริ่มกังวลเก่ียวกับสถานการณ์
ในชั้นเรียนมากขึ้น (เช่น การมีส่วนร่วมของนักเรียน)
หากครูสามารถจัดการกับความกังวลเหล่านี้ได้ในระดับหนึ่ง
ครูก็จะมีความกังวลกับส่ิงที่ลึกซึ้งมากข้ึน ซึ่งก็คือการเรียนรู้

ของนักเรียน โค้ชจึงต้องเข้าใจธรรมชาติของความกังวล
ของครูแต่ละคน ทั้งนี้เพื่อหารูปแบบของการโค้ชชิ่งที่
เหมาะกับครูแต่ละคน (Onchwari & Keengwe, 2008)
	 ตัวอย่างเช่น จากการสังเกตการโค้ชช่ิงให้กับครู
3 คน ที่มีประสบการณ์สอนแตกต่างกัน (1 ปี, 3 ปี, และ 
25 ปี) Berg & Mensah (2014) พบว่า “ครูใหม่ (ที่มี
ประสบการณ์สอน 1 ปี) อยู ่ในช่วงของการอยู ่รอด”
(Survival mode) ดังนั้น “ครูใหม่ไม่ได้ต้องการแค่การ
พัฒนาความรู้ด้านเนื้อหาและทักษะการจัดการ แต่ยัง
รวมถึงความรู้รอบตัวในวิชาอื่น ๆ ด้วย” ในขณะที่ครู
ที่เพิ่งผ่านประสบการณ์สอน 2-3 ปีแรก ซึ่งสามารถจัดการ
กับความกังวลเบื้องต้นได้แล้ว “อาจต้องได้รับการกระตุ้น
ให้ลองสิ่งใหม่ ๆ ... ให้กล้าเสี่ยงและเรียนรู้กลวิธีต่าง ๆ
... โดยการวางแผนและจัดการเรียนการสอนร่วมกัน
(กับโค้ช)”(หน้าที่ 19-20, ผู้เขียนแปล) ส่วนในกรณีของ
ครูที่มีประสบการณ์สอนมานาน และอาจไม่รู้สึกตื่นเต้น
กับการจัดการเรียนการสอน โค้ชอาจแสดงให้เห็นว่า
การเรียนการสอนตามแนวทางปฏิรูปการศึกษาจะช่วย
ท�ำให้ห้องเรียนกลับมามีชีวิตชีวาได้อย่างไร ทั้งหมดน้ี
เป็นเพียงตัวอย่างของการปรับเปล่ียนรูปแบบการโค้ชชิ่ง
ให้สอดคล้องกับความต้องการของครู      
	 ประสบการณ์การโค้ชชิ่งของ Jay (2009) เตือนว่า
ครูอาจมีการต่อต้านโค้ช ครูบางคนอาจแสดงการต่อต้าน
อย่างเปิดเผยผ่านค�ำพูดหรือท่าทาง ในขณะที่ครูบางคน
อาจเก็บซ่อนการต่อต้านนั้น ซึ่งอาจปรากฏออกมาใน
รูปแบบการเพิกเฉย ส่ิงที่โค้ชควรท�ำเป็นอันดับแรกใน
สถานการณ์เช่นน้ีคือการท�ำความเข้าใจสาเหตุของการ
ต่อต้าน ซึ่งอาจเกิดจากความไม่เห็นด้วยกับแนวทางใหม่
ความกลัวการเปลี่ยนแปลง ความไม่ต้องการเปิดเผย
ข้อจ�ำกัดของตนเอง และความไม่รู้เกี่ยวกับบทบาทหน้าที่
ของโค้ช หากโค้ชทราบสาเหตุของการต่อต้านแล้ว โค้ช
จึงสามารถหาวิธีลดการต่อต้านนั้นได้ โดยปกติแล้ว การ
ต่อต้านจะลดลงเมื่อ (1) ครูทราบแน่ชัดว่าโค้ชต้องการ
สังเกตอะไรจากการปฏิบัติการสอนของตนเอง (2) โค้ช
สังเกตอย่างไม่เป็นทางการและใช้เวลาสั้น ๆ โดยไม่มี
ท่าทีของการประเมิน (3) โค้ชมีการพบปะพูดคุยกับครู
อยู่เสมอ (4) โค้ชท�ำให้ครูแน่ใจว่าข้อมูลต่าง ๆ จากครู
จะถูกเก็บเป็นความลับ และ (5) โค้ชวางแผนตารางเวลา
ร่วมกับครูอย่างเป็นระบบ
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บทสรุป
	 ด้วยข้อจ�ำกัดของการอบรมครูแบบเดิม ซึ่งยังไม่มี
ประสิทธิภาพเท่าที่ควร การโค้ชชิ่งจึงได้รับความสนใจ
มากขึ้นในฐานะกลไกที่จะสนับสนุนให้ครูน�ำความรู้จาก
การอบรมไปประยุกต์ใช้ในชั้นเรียน การโค้ชชิ่งมีพื้นฐาน
จากทฤษฎีการเรียนรู้สรรคนิยมทางสังคมและทฤษฎี
การเรยีนรูใ้นสถานการณ์ ซึง่เน้นการเรยีนรูผ่้านกระบวนการ
ทางสังคมและการปฏิบัติงานในสถานการณ์จริง งานวิจัย
ในต่างประเทศระบุตรงกันว่า การโค้ชชิ่งสามารถสนับสนุน
ให้ครูเปลี่ยนแปลงการปฏิบัติการสอนได้ ถึงกระนั้นก็ตาม
การโค้ชชิ่งมีความซับซ้อนในตัวเอง ซึ่งผู้เป็นโค้ชต้องเข้าใจ

เป้าหมาย ตลอดจนธรรมชาติและความต้องการของครู
แต่ละคน ทั้งนี้เพ่ือเลือกรูปแบบการโค้ชชิ่งได้อย่าง
เหมาะสม เนื่องจากการโค้ชชิ่งก�ำลังอยู ่ในช่วงของ
การน�ำร่องในประเทศไทย งานวิจัยในอนาคตควรมุ ่ง
ศึกษาว่าในบริบทของประเทศไทย การโค้ชช่ิงที่ประสบ
ผลส�ำเร็จเป็นอย่างไร ความสัมพันธ์ระหว่างโค้ชกับครู
ควรเป็นอย่างไร การโค้ชช่ิงส่งผลต่อการเรียนรู ้ทาง
วิชาชีพของครูอย่างไร และการโค้ชชิ่งส่งผลต่อการเรียนรู้
ของนักเรียนหรือไม่ งานวิจัยเหล่าน้ีจะเป็นพื้นฐาน
ให้การโค้ชชิ่งประสบความส�ำเร็จมากขึ้นต่อไป 
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