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授業の計画可能性に関する一考察
─　教授学モデルと H. キーパーの授業論を手がかりに　─
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Die Planbarkeit des Unterrichts
─　Didaktische Modelle und Theorie des Unterrichts von H. Kiper　─

Nariakira Yoshida

Zusammenfassung: “Didaktisches Dreieck” (Lehrer-Schüler-Stoff) ist ein bekanntes Modell 
des Unterrichts. Die verschiedenen didaktischen Modelle können nicht nur die Aspekten 
und Merkmalen des Unterrichts analysieren und begreifen, sondern auch die Struktur und 
das Prozess des Unterrichts bezeichnen. Die “Modellierung” des Unterrichts ist mit der 
Planung des Unterrichts durch “Die integrative Didaktik” von H. Kiper und W. Mischke 
verbindet. Kiper kritisiert die Unterrichtsvorbereitung, die auf die “Themenformulierung” 
und “Unterrichtsschritte” reduziert wird. Dagegen behauptet sie die Bedeutung der 
Unterrichtsplanung auf Grund der “Planungstheorie”. Der vorliegende Beitrag versucht die 
verschiedenen “Modelle”des Unterrichts zu erklären und die Merkmale der Theorie des 
Unterrichts von H. Kiper zu untersuchen.
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Ⅰ．授業モデルと授業計画

　授業を構想し実践する際，および授業の分析を行う
際，授業をどのように計画するのかが重要な鍵とな
る。教育実習の段階では，指導案の構想を練り上げ
る中で，よりよい授業となるような授業計画を組み立
てていく。他方，ベテラン教員の授業であっても，授
業分析を行う際には，どのような授業計画に基づいて
行われた授業であるのかが，その分析対象の一つにあ
げられる。授業をどのように計画し，実施された授業
をどのように分析するのか。この点に関わって展開さ
れてきた教授学議論の蓄積の一つが，教授学モデル

（Didaktisches Modell）である。
　授業を教師―生徒―教材の三者関係から捉える三角
形モデルはとりわけ知られているが，教師あるいは生
徒を頂点とした三角形を描くか，教材を頂点とした三
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角形を描くのかで，授業を捉える観点に違いが生まれ
てくる。教育内容の分析に焦点を当てた陶冶理論的教
授学モデルや，授業構成要素に焦点を当てた教授理論
的教授学モデル，授業におけるコミュニケーションに
焦点を当てたコミュニケーション教授学モデルなど，
それぞれの授業を捉える観点の強弱の置き方によっ
て，様々な教授学モデルが提唱されてきている。ここ
で着目したいことは，教授学理論を背景としながら，
授業をある「モデル」として捉えようとする思考枠組
みである。　
　授業モデルは，授業を計画する観点および授業を分
析する観点を際立たせることで構成され，モデルに基
づいた多様な授業計画や解釈が前提とされる。授業研
究のフィールドにおいても，「○○版授業モデル」と
いった授業をモデル化して捉えようとする動向に出会
うことが多くなってきている。どのような授業を構想・
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計画し，どの観点から授業を分析・検討するのかが明
確になりやすいためであろう。
　しかしながら，授業構想・計画の観点および授業分
析・検討の観点からだけでは，授業を計画することは
できない。すなわち，授業モデルで示される観点に基
づいて，実際に何をどのように計画するのかが明確に
される必要がある。そのために，「計画理論」に基づ
いてこうした授業計画の理論化に取り組んできている
のが，H. キーパー（Kiper, H.）である。
　キーパーは，「テーマの定式化」（何を授業における
テーマとするか）と「授業ステップ」（授業はどのよ
うなステップで経過するか）とに焦点化して捉えられ
る授業計画のあり方を批判し，教師と生徒の行為が相
互に関連し合ったものとして授業を捉える際の，学ぶ
者の学習の構造に焦点を当てた授業計画理論を提案す
る。多くの教授学モデルや授業モデルが，授業におい
て観察可能な現象としての表層構造に焦点化してモデ
ル化されているのに対して，彼女は観察可能ではない
学習者の学習構造に焦点を当てた授業の深層構造から
教授学モデルを構想するのである。

Ⅱ．教授学理論における
　　「モデル」化思考

１．教授学における「モデル」のもつ意味
　教育学・教授学において「モデル」とはどのような
意味を有しているのか。この点については，『教育学
から教育科学へ』（1990年，玉川大学出版）で知られ
るブレツィンカ（Brezinka, W.）の整理が示唆に富ん
でいる。彼は15の様々な概念規定を提示しながら，教
授学との関連において，以下の三つの概念規定を提示
した1)。すなわち，a) 計画としてのモデル：一時間の
授業を捉えるモデル。「指導案」など，b) カテゴリー
としてのモデル：特定の教授学理論の立場を示すモデ
ル。授業計画とも関連，c) 理論としてのモデル：「教
授学モデル」のような，特定の教授学理論を捉えるモ
デル，である。
　指導案の様式や，授業展開のキーワードを示すモデ
ル（a）と，教授学理論の特徴をカテゴリーとして示
すモデル（b）は，授業そのものをどのように捉える
のかのモデルである。それに対して，理論としてのモ
デル（c）は，授業を捉える教授学理論そのものを「モ
デル」として捉えるメタ理論であると捉えることがで
きる。こうした試みは，ブランケルツ（Blankertz, H.）
の『教授学理論と教授学モデル』（1969年）2) で知ら
れている。

２．授業の三角形モデルと教授学理論
　授業をモデルとして捉える際，しばしば引き合い
に出されるのが，図１のような授業の三角形モデル

（Didaktisches Dreieck）である。このモデルでは，
教師（Lehrer）－生徒（Schüler）－素材（Stoff ）3) と
の三者関係において授業が捉えられる。時代や文化背
景が変化しても，この三者によって構成されるのが授
業である，という理解は極めて普遍的であり，このモ
デルは今日でもしばしば参照される4)。

図１：授業の三角形モデル

教師

生徒 素材

　教授学理論をモデルとして捉える試みとして，1969
年にブランケルツが提示した三つのモデルはよく知ら
れている5)。
　陶冶理論的モデル（Bildungstheoretische Modelle）
は，クラフキー（Klafki, W.）を初めとする精神科学
的教育学を代表する教授学理論である。ナチス時代の
反省も含めて，教育内容を教師と学習者自身が反省的
に捉えることを重視した教授学理論であり，教育内容
の選定・テーマの選択に強調点が置かれる。
　 情 報 理 論 的 モ デ ル（Informationstheoretische 
Modelle）は，クーベ（Cube, F. V.）の名で知られる
教授 = 学習過程の制御の理論としての教授学理論，
およびメラー夫妻（Möller, B./ Möller, Ch.）の名で知
られる学習目標のタクソノミーに依拠した教授学理論
である。
　学習理論的モデル（Lerntheoretische Modelle）は，

「ベルリンモデル」の代表者であるハイマン（Heimann, 
P.）と，「ハンブルクモデル」の代表者であるシュル
ツ（Schulz, W.）の名で知られる，授業過程の要素の
明確化に重点を置く教授学理論である。授業を意図・
内容・方法・メディア，人間学的条件および社会的・
状況的・文化的条件という二つの領域から捉える。
　ブランケルツのこの三つのモデルは，1960年代以降
のカリキュラム改革に大きな影響を受けて提示された
ものである。上記の三つのモデルをブランケルツが示
したことはよく知られるが，『教授学理論と教授学モ
デル』の中で多くの検討が割かれているのはむしろ，
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精神科学的教授学におけるレーアプラン理論，学習目
標のタキソノミー，カリキュラム改革の理論である。
すなわち，その時代に特徴的な教授学理論・モデルは，
多様に設定されるのである。
　その後のドイツ教授学議論の中では，多様な教授学
モデルが提示されてきている（図２参照）。こうした
様々な教授学理論・モデルを整理する試みとして示
唆的なのが，『教授学の基礎知識』で知られるクロン

（Kron, F. W.）の整理である6)。彼は，様々な教授学理論・
モデルの共通点を見いだした上で，それらを体系づけ
るための基準として，陶冶（Bildung）・学習（Lernen）・
相互作用（Interaktion）の三つの基準を提示し，この
基準にそくして30もの教授学理論を配列している（図
３参照）。

図２：ドイツ教授学議論における多様な教授学モデル

図３：クロン『教授学の基礎知識』（1994年）におけ
る教授学理論の一覧

　他方，先述した授業の三角形モデルもその後，様々
な検討がなされてきている。例えばディーデリッヒ

（Diederich, J.）は，４×３の12ものヴァリエーション
で授業の三角形モデルを捉えている（図４参照）。こ
の三角形モデルは，クリングベルク（Klingberg, L.）
の提示した四角形モデルへと発展されて捉えられた
り7)，M. マイヤー（Meyer, M.）の陶冶履歴の教授学

（Bildungsgangdidaktik）においては，最も基礎的な

部分に据えられて図示されたりもしている8)。

図４：教師（L）－生徒 (S) －対象（G）の関係図式
（出典：Diederich, J.(1988): Didaktisches Denken. Eine 

Einführung in Anspruch und Aufgabe, Möglichkeiten 
und Grenzen der allgemeinen Didaktik. München: 
Juventa Verlag, S. 256.）

　こうしたある種の発展的モデルとは異なって，先の
クロンの三つの基準と，三者間とを関連づけて，三角
形モデルと教授学の視座とを重ねて描き出したのが，
深澤広明である9)。この整理において，授業の三角形
モデルにおける三者間の関係と，教授学議論の今日的
争点となっている三つ（陶冶・学習・コミュニケーショ
ン）とが，相互に関連づけられながら位置づけられた

（図５参照）。

図５：授業の三角形モデルと教授学の視座
（出典：深澤広明 (2008)『学級における授業指導の演

劇的構造に関する研究』(博士論文 )広島大学，34頁。）

３．授業をモデルとして捉えることの意味
　授業をモデルとして捉えることについてクロン
は，次の二つのモデルを区別して提示している。す
なわち，構造モデル（Strukturmodell）と過程モデル

（Verlaufsmodell）である10)。構造モデルとは，授業を
構造的に示したものであり，授業の三角形モデルもこ
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のモデルである。過程モデルとは，ヘルバルト学派の
授業の形式段階のようなモデルが想定される。
　今日，授業研究のフィールドにおいても，「○○版
授業モデル」といったモデルに出会うことが多くなっ
てきた。例えば，広島県三次市では，「三次版授業モ
デル」を提示し，各学校での授業研究や研修で活用す
ることが多くなってきている11)。このモデルは構造モ
デルであり，とりわけ「言語活動の充実」と関わって，
子どもが自分の「考え」を持つことを前提として構
想されたモデルである。授業をモデルとして捉える際
に重要なことは，それぞれのモデルは，それぞれに重
要視する観点が設定されて提起されているということ
を認識しておくことである。つまり，「授業の構造を，
あるいは教えると学ぶという複雑な事象を，どのよう
な関心をもって，どのような視点から捉えるのか，そ
うした学問的な関心のあり方にこそモデル形成の起点
があり，そこでの関心や視点の違いが教授学の理論的
モデルの違いとなってくるのである」12)。

Ⅲ．教授学モデルの統合化の試み
　　―H. キーパーの授業論―

１．教授学モデルの「統合」へ向けた試み
　授業をモデルとして捉える基礎的なモデルとして定
着している三角形モデルを，様々な教授学理論を整理
するためにクロンが提示した三つの基準とを重ねて捉
えた深澤 (2008) の考察によって，授業のモデルと教
授学理論とを一つのモデルの中で捉えることが可能と
なった。しかしながら，授業をどのように計画するの
かという授業計画（Unterrichtsplanung）と教授学理
論との関係，さらにベルリン学派が大きな功績を果た
すことになった授業を構成する要素と授業との関係に
ついては，考察の余地が残されている13)。こうした点
を克服するために登場したのが，統合的教授学（Die 
integrative Didaktik）の理論である。
　統合的教授学は，様々な教授学理論が提起され，も
はやどのモデルがよりよいモデルなのかを決めること
ができない状況にあることを前提として，それぞれの
モデルの持つ観点やそこで提示される様々な授業の要
素とを，一つの理論の中でいわば統合（Integration）
しようとして構想されたものである14)。こうした構想
の背景には，国際学力調査に対する問題意識が横た
わっている。周知の通り，ドイツは「TIMSS ショッ
ク」と「PISA ショック」を経験し，社会・文化的背
景が学力に大きな影響を与えてきていることがたびた
び指摘されてきた15)。しかしともすればこうした問題
設定は，社会・文化的前提にのみ働きかける改革に陥

り，学校における授業の意味を縮減することにつなが
りかねない。これに対してキーパーらは，「生徒の主
体性を支えることに主眼を置くことに教授学的な構想
を置く」16) ことをテーゼとする。いわゆる「リスクグ
ループ」にあるとされる子どもたちの学習をも視野に
入れ，これまでの教授学議論の伝統（＝陶冶理論的教
授学，学習理論的教授学，批判的 - コミュニケーショ
ン的教授学，構成主義的教授学の議論蓄積―註：筆者）
に基づき，エブリ（Aebli, H.）らの教育心理学の知見
を取り入れながら提起されたのが，この統合的教授学
である17)。
　統合的教授学において示される授業モデルは，構造
モデルである（図６参照）。このモデルの第一の特徴
は，これまでの教授学理論で重視されてきた点，す
なわち陶冶や学習，コミュニケーションといった教師
と子どもの「行為（Handlung）」と，授業において生
起する「要素」とが同時に配列されている点にある。
第二の特徴は，授業の計画・実行・評価（Planung, 
Durchführung und Auswertung）が，教師の視点か
らだけではなく，子どもを見る観察視点からも捉えら
れている点にある18)。こうした特徴を持つこのモデル
においては，「授業に関する知識を包括的かつ適切に
構造化」することがねらいとされ，a) 構造理論として，
b) 過程理論として，c) 行為理論として，d) 授業にお
ける認識の観察と省察を可能にするものとして捉えら
れている19)。

図６：統合的教授学における「授業の構造理論」
（出典：Kiper, H./ Mischke, W.(2009): Unterrichtsplanung.      

Weinheim und Basel: Beltz, S. 33.）
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２．統合的教授学における授業計画
　キーパーらの統合的教授学のもっとも重要な特徴
は，授業の計画可能性の捉え方にある。その捉え方を
明らかにするために彼女らが比較対象としているの
が，批判的 - 構成的教授学と授業計画のハンブルクモ
デル，および H. マイヤー（Meyer, H.）の授業計画論
である20)。
　クラフキーの批判的 - 構成的教授学に対してキー
パーは次のように言う。「批判的 - 構成的教授学にお
いてクラフキーは，授業テーマの構造（内容の構造）
を問題にしたのである。つまりそれは，ある内容の習
得に向けた生徒たちの学習行為を問題にしたのではな
いことを意味する」21)。教師と子どもとが共同で授業
に関わる諸決定を行う教授学構想のもとに授業計画が
展開されている点を彼女は評価しつつも，クラフキー
の授業計画は「授業における教授 - 学習過程の構造に
関する問いをほとんど考慮してこなかった」22) と捉え
ている。
　授業計画を授業の分析と実現との結合において捉え
ることを特徴とする学習理論的教授学の系譜に位置づ
くシュルツに対してキーパーは，「教師による計画と
いう作業を，パースペクティブの計画，概要の計画，
過程の計画にあるものとして定義し，計画の修正を優
先的に行いうることの重要性を強調した」点を評価し，
考慮されるべき授業の様々な観点を示したことを肯定
的に捉えている23)。しかしながら彼女は，「教師は計
画の際にいかに行動するのかという計画理論やそれへ
の論及は欠けたままである」24) ことを，クラフキーの
構想とともに批判的に捉えている。
　ここでキーパーが強調するのが，「授業はそも
そもカオスなものではなく，価値制御的あるいは
計画的な行為によって共同で構成されうる規則的
な現象であるという認識を前提とする計画理論

（Planungstheorie）」25) の意義である。彼女らは，ヴェ
ルビック（Werbik, H.）やカーバー・シャイアー（Carver, 
C. S./ Scheier, M. F.），デルナー（Dörner, D.）らの
行為理論や計画理論を引き合いに，授業計画の際に教
師が行うべき「計画過程のモデル」を提示した26)。例
えば，「目標は設定されているか」に Yes か No で答え，
次に「行為構想は立てられているか」に Yes か No か
で答えていくことで，教師の教授行為を計画するため
の理論的基盤を提供しているのである。この意味では，
サイバネ - 情報理論的教授学のような行為計画も視野
に，統合的教授学は構想されているともいえる。
　こうした計画理論に基づく授業計画論の立場に立
つキーパーは，明確に次のように述べる。「さまざま
なモデルにおいて計画は，とりわけ，ステップとし

ての授業構想において実現される，形式上のなりゆき
として理解されているのである」27)。ここで引き合い
に出される「さまざまなモデルにおける計画」とし
て彼女がとりわけ批判的に取りあげるのが，H. マイ
ヤーの授業論である。彼女は次のように指摘する。「何
人かの著者（Meyer, 2007）の構想における授業計画
は，主観的な決定事項であることが出発点とされてい
る。ここでは計画理論なしに，個々の計画領域のみが
挙げられている。その際授業は―質という観点の下で
―，個々のメルクマールへと分解されてしまうのであ
る。……過程が考慮される場合，単純なステップ（導
入―展開―集結：成果保証）として描写されるのであ
る」28)。なお，彼女がここで引き合いに出しているH.マ
イヤーの著作は，2007年刊行の『授業準備入門』29) で
ある。
　ここで彼女が批判している点は，二点ある。すな
わち，H. マイヤーの授業論が陥っている「授業に関
する考察における単純化および授業に関する『主観理
論』の過大評価」30) である。第一の「単純化」への批
判は，授業準備の際に考慮されるべき問いが「テーマ
の定式化（Themenformulierung）」と「授業ステッ
プ（Unterrichtsschritt）」に矮小化されることへの批
判である。したがって彼女は，「授業準備に対して提
供されるべきカテゴリー（『時間軸』と『行為軸』）は，
教授がいかに学習に適応されうるかという問いを立て
ることはないのである。授業のアーティキュレーショ
ンが組織されるべき学習過程にいかに適応されるの
か，という考察は生じてこない。授業形態に関する取
り組みは，組織されるべき学習過程とは無関係に行わ
れるのである」31)という批判を行う。第二の「主観理論」
について彼女は，「実践家の理論（Praktikertheorie）」
を重視するあまり，「経験から学びうることを鵜呑み
にしてしまっている」ことを批判的に捉えている32)。
すなわち，「経験から学んだことが成功した場合はま
だしも，失敗に終わった際にどうなるのかが考慮され
ていない」33) というのである34)。

３．計画理論に基づく授業計画
　「授業計画は，来るべき状況における目標に方向づ
けられた行為を予見する知的活動である」35) と捉える
キーパーにとってもっとも重要な教授学的課題は，と
りわけこれから教壇に立つ新任の教師にとっての「授
業計画」論に対して，いかにして計画を立て，それを
遂行し，その過程を振り返ることができるのかを示す
ことにある。とりわけ教科内容の構造化に関わって，

「知識の構造化からだけでは，いかにして認知的能動
性（kognitive Aktivität）が主導されるのかというス
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テップは生じてこない。そのためには，知識習得のた
めの必要不可欠なステップを考察する助けとなり得る
ような学習構造の分析

4 4 4 4 4 4 4

（Lernstrukturanalyse）が求

められる」36) というのである。さらに彼女は，そうし
たステップを可視化するための「学習アレンジメント

（Lernarrangement）」の重要性を強調する37)。

図７：授業展開における計画枠組み
（出典：Kiper, H./ Mischke, W.(2009): Unterrichtsplanung. Weinheim und Basel: Beltz, S. 75）

-

図８：単元構成のための計画枠組み
（出典：Kiper, H./ Mischke, W.(2009): Unterrichtsplanung. Weinheim und Basel: Beltz, S. 157）

　彼女のこうした授業計画論は，具体的な授業計画，
指導案の作成においては，上記のような計画枠組み

（Planungsraster）として提示される（図７・図８参照）。
これらはそれぞれ，ミクロな計画とマクロな計画の中
で示される計画枠組みである。
　図７の授業展開における計画枠組みは，シュルツ
と H. マイヤーを参照しながら提起されたものである。
シュルツらは，「期待される生徒の行動」・「計画され
る教師の行動」・「教授学的コメント」の三つを，指導
案の展開枠としていた38)。H. マイヤーは，「時間」・「段
階」・「授業ステップ」・「社会的形態」・「メディア」と
いった，学習理論的教授学に影響を受けた展開枠を提
示していた39)。これらと比較してわかるとおり，キー
パーらの計画枠組みは，「学習の基礎モデル」をどち
らの計画枠組みにも設定し，さらに子どもの学習がう
まく進行しなかった際の振り返りの視点（足場かけや
モニタリング，検証課題）を提示している点が特徴的
である40)。こうした計画枠組みの下に，具体的な授業
構想が計画化される（図９参照）。

図９：統合的教授学における授業計画例（「工場見学
前のリンゴジュースの生産に関する学習」）

 （出典：Kiper, H./ Mischke, W.(2004): Einführung in 
die allgemeine Didaktik. Weinheim und Basel: Beltz, 
S. 107f.）

　ここで示されるキーパーの統合的教授学も無論，一
つの教授学モデルであり，一つの授業モデルである。
このモデルにおいて強調されている点は，授業におけ
る行為と構成要素とを包括的に捉えた上で，子どもの
学習に焦点を置いて授業を構想しようとする点，およ
びそうした授業構想を計画する際の教師の行為を詳細
に描き出そうとしている点である。実践関連的に，か
つ平易に描かれる彼女らの授業論41) は，今後具体的な
授業構想や授業分析と合わせて検討される必要がある
だろう。

Ⅳ．授業のモデル化のもつ
　　授業計画にとっての意義

　以上の考察を通して，以下の三点を指摘したい。ま
ず第一に，授業を「モデル」として捉える試みそれ自
体は，教授学理論や授業実践を特徴づけ，可視化する
ことに役立つ。ただし，示された「授業モデル」が，
どの意味で示されたものであるのかを明らかにしてお
く必要がある。その意味では，それぞれの授業モデル
や教授学理論がどの点に重点を置いたモデルであるの
か，それぞれがどのような関係にあるのか，より厳密
に検討することが課題となるだろう。
　第二に，授業計画の際には，なんらかの「授業モデル」
や教授学理論も参照しつつ，その計画自体をどのよう
に進行していくのか，さらにその計画がうまくいかな
かった際にどの点に着目して授業計画を行えばよいの
かを明らかにしていく必要がある。ここでは詳細な検
討は行えなかったが，キーパーの考察に基づけば，「計
画理論」の教授学的考察やエブリの学習論を慎重に検
討してみる必要があるだろう。
　第三に，「モデル」や「計画」の限界性を自覚しつつ，
授業という営みを捉える必要がある。授業記録や授業
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評価表などを用いた授業分析・評価は，そのためにな
されなければならない。また，授業という営みを捉え
る際，授業者自身の観点と授業観察を行う他者（例え
ば研究者や学校の同僚）の観点との異同についても，
検討される必要がある42)。そのためには，初心者の授
業論とベテランの授業論との異同などにも教授学的な
考察が及ぶ必要があるだろう。
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