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１．はじめに

　教授学は，ラテン語の didactica，ドイツ語の
Didaktik，もしくは英語の didactics の訳語である。
ただし，教授と学習に関するディシプリンという意
味での教授学に相当する英語は，didactics ではなく，
theory of teaching method，teaching theory，theory 
of instruction，research on teaching などがある。ゆ
えに，わが国の教育研究において「教授学」という用
語は，英語由来ではなく，哲学的，人間形成的な意味
を多分に含むドイツ語の Didaktik の訳語，またはそ
れに関連した言葉として用いられることが多い1。と
りわけ教育方法学の分野では，ドイツにおける教授学

研究を積極的かつ批判的に受容してきた2。というの
も，全国授業研究協議会を中心とした授業研究運動の
中で，授業実践と理論研究を媒介する試みとして，教
授と学習のあり方を理論的，実践的に追求してきたド
イツ教授学に関心が向けられたからである3。
　ドイツにおける教授学研究は，コメニウス (Johann 
Amos Comenius) 以来の長い伝統の中で，その対象
領域や学的性格を変化させながら発展してきた4。そ
して第二次世界大戦後には一般教授学 (Allgemeine 
Didaktik) が大学における教員養成のための科目と
なったことで，多くの教科書や入門書が出版された5。
その中でブランケルツ (Herwig Blankertz) を起点と
する教授学理論をモデルとして描き出す「教授学モデ
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ル (didaktische Modelle)」は，教授学の理論的起点や
問題設定についての論点を提示してきた6。2000年頃
からは，教授学というディシプリンそれ自体の危機や
苦境が強く認識される中で7，いかに教授学モデルを
描くのかという教授学内部の議論よりも，従来の教授
学モデルの枠組みに収まらない新たなアプローチの模
索とともに，教科教授学 (Fachdidaktik) や実証的な教
授 - 学習研究 (empirische Lehr-Lernsforschung) とい
う隣接領域へといかに教授学を開いていくことができ
るのかが議論されている。
　もちろん，それぞれの教授学理論を子細に検討し，
それをわが国の教育現実や教育実践へと重ね合わせて
いくことは重要である。一方で，それらを俯瞰しなが
ら教授学研究の現代的な動向を明確にすることも，ド
イツ教授学を参照先としてきたわが国の教育研究に
とって重要である。本稿では，教授学モデルの意義を
明確にしたうえで，教授学モデル以後の教授学の現代
的な動向を実証的な研究との関係を中心に明らかにす
る。

２．ドイツ教授学における教授学モデ
ルの位置づけ

2.1　教授学モデルの展開
　第二次世界大戦後のドイツにおいて，教育学，教授
学の再建の中核を担ったのが，ゲッティンゲン大学の
ヴェーニガー (Erich Weniger) の薫陶を受けた精神科
学的教育学，教授学の主導者たちであった。陶冶理
論 (Bildungstheorie) に方向づけられた精神科学的教
授学は「次世代と精神世界との間の陶冶的な出会い
(bildende Begegnung)」8を引き起こすことを主題と
した。その中で教授学は，その世界へと子どもたちを
導き，精神的な所有物とさせるという課題を担うこと
となった。とりわけ文化的な世界の対象との出会いの
ために，いかなる対象に取り組むべきなのかという教
授内容の問題が精神科学的教授学の中核に位置づけら
れたのである。
　ヴェーニガーから精神科学を学んだ多くの教授学者
による「精神科学的教授学のルネッサンス」9の中で
も，クラフキー (Wolfgang Klafki) はドイツ教授学の
代表者として国内外において評価されている10。クラ
フキーは，「範疇陶冶 (kategoriale Bildung)」の理論
の中で教育内容の選択基準として「要素的なもの (Das 
Elementare)」を示した11。教育内容は専門学問から直
接的に演繹されるのではなく，生徒の発達段階から一
定に導かれるのでもない。クラフキーは「要素的なも
のとは，特殊なことの中に一般的なこととを含む内容

である」12として，一般と特殊の関係から教授学的に
決定されなければならないとした。範疇陶冶の理論を
もって選択された教育内容は，その背後に選択の基準
となった陶冶理論的な規範を有している。クラフキー
は，「教授学的分析 (didaktische Analyse)」という道
具立てによって，陶冶理論的な規範を教師が分析し，
授業の状況に応じて内容を具体化できるようにするた
めの枠組みを提示した13。
　クラフキーの活躍もあり，陶冶理論的教授学が教授
学研究の大勢を占めるようになっていた。しかし理念
的で規範的な陶冶理論的教授学に対して，大学におけ
る教員養成において，より「有効な」教授学が求めら
れた。ベルリン教育大学のハイマン (Paul Heimann)
は教員養成に重点を置き，学生に実践可能な理論を
提供する教授学を「学習理論的教授学」として構想
した14。ハイマンは陶冶理論から教育内容の選択を中
心的課題とするのではなく，授業の過程性のなかで
教授行為をいかに実現しうるのかについて学ぶ必要
があるという15。そのためにハイマンは，陶冶の代わ
りに学習 (Lernen) を主導的な概念とすることで16，経
験的な方法を用いて観察される学習から教授行為を
体系づけようとした。ハイマンは多くの授業観察か
ら，教授過程が形

4

式的には
4 4 4 4

一定の構造要因を持ってお
り，構造要因の内容上の

4 4 4 4

変化によって特徴づけられる
と捉えた17。この構造要因は，授業の構造を規定する
意図，内容，方法，メディア（意志決定領域）と人間
学的 - 心理学的前提，社会的 - 文化的前提（条件領域）
という六つから成る18。この六つの要因が授業を捉え
るモデルとして提起され，ベルリンモデル (Berliner 
Modell) と呼ばれている19。
　学習理論的教授学はもとより，陶冶理論的教授学に
おいても，教授学的分析によって教授学の実践的な意
義が示されている。教授学が教員養成と結びつくこと
によって教師の行為や成長に対しての責を負うように
なったことで，教授学はそれまでの教授や学習に関す
る省察的な科学として講壇に留まるばかりではなく，

「教師の専門職としての行為に関する職業科学」20と
しての役割が求められたのである。
　教員養成の中での教授学の使用は，教職課程の学
生に教授学をいかに教えるのかという問題も誘引し
た。結果として「教授学の文献の歴史は教科書の伝統
によって支配されている」21と言われるほどに，教授
学の教科書が多数出版された。なかでもブランケルツ
の『教授学の理論とモデル』(1969年 ) は多くの読者を
獲得した。ブランケルツは，陶冶理論的教授学と学習
理論的教授学に加え，サイバネティクスによる情報理
論的教授学22をそれぞれ陶冶理論的モデル，学習理論
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的モデル，情報理論的モデルとして類型化して整理す
ることで，教授学の状況についての見取り図を描き，
理論間の生産的な対話を生み出すことを試みたのであ
る23。本書は，2000年までに14版を重ね，広い受容に
よって教授学理論をモデルとして描きする教授学モデ
ルの思考形式をドイツ教授学に定着させたと評価でき
る。
　リューダースは，1950年から2009年の間に出版され
た教育学関連の辞書・事典に記載された「教授学」項
目の分析から，教授学モデルの変遷を検討した24。こ
こではリューダースの研究に加える形で，2010年から
2019年の間の10年間を含めた分析結果を提示する25。
リューダースの1950年から2009年の間について調査で
は，224冊の辞書・事典があり，その中で教授学の項
目を含むものは80冊であった。2010年から2019年の間
では25冊の辞書・事典が刊行されており，その中で教
授学の項目を含むものは５冊であった。５冊すべてに
教授学の概念の定義が書かれており，全体としては
12の定義が述べられている。「教授学」の項目数は合
計で85件，そのうち定義を含むのが71件，定義の数は
218件である ( 表１参照 )。そして教授学がどのように
定義されているかの具体的な内訳は表２の通りであ
る。

1 (Lüders2018 )

2 (Lüders2018 )

　対象領域に基づく教授学の分類項目は，クロン
(Friedrich W. Kron) による分類がもとなっている26。
完全に一致しているわけではないが，クロンの場合は

「1. 教授と学習の科学」「2. 授業の理論や科学」「3. 陶
冶内容の理論」「4. 学習過程の制御理論」「5. 心理学的
な教授 - 学習理論の応用」と５つに分類し，上位の教
授学の定義が下位の教授学の定義を包括するものとし
ている。しかし各定義に該当する数としては，包括的
なものが必ずしも多いわけではない。教授学が教授と
学習の科学という最も包括的に定義されるよりは，陶

冶理論的教授学が問題とした教育内容の問題が教授学
の定義として最も多くなされている。
　教授学モデルについては，その名称が挙げられてい
るだけの教授学理論も含め，事典や辞書で言及されて
いる教授学モデルとその頻度は表３の通りである。こ
こからブランケルツによって描かれた三つの教授学モ
デルに言及される頻度が多いことがわかる。陶冶理論
的教授学と学習理論的教授学は，教授学モデルの議論
においてほぼ必ず言及される。これ以降の教授学モデ
ルは，この二つの教授学モデルとの対比や批判的継承
の中で位置づけられるのである。それゆえこの二つの
教授学モデルは「偉大な教授学モデル」27と格別の地
位を与えられている。情報理論的 - サイバネティック
教授学は，クーペ以降の理論的な展開がないため，他
の二つに比べては言及される回数が少ない。批判的 -
コミュニケーション的教授学，批判的構成的教授学，
カリキュラム教授学，教授理論的教授学は，いずれも
1970年代に現れた教授学モデルである。批判的構成的
教授学はクラフキーが自身の陶冶理論的教授学を発展
する形で提示し，教授理論的教授学はハンブルクモデ
ルとしてシュルツがベルリンモデルをより精緻化する
形で提唱し，批判的 - コミュニケーション的教授学は
フランクフルト学派の批判理論の影響の下で展開さ
れ，そしてカリキュラム教授学はアメリカのカリキュ
ラム研究を受容する形で示された理論モデルである。
そして構造理論的教授学，心理学的教授学，陶冶過程
的教授学は80年代から90年代に述べられるようになっ
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た比較的新しいアプローチである。ブランケルツによ
る三つの教授学モデルの提示から始まり，年代ごとに
主要と見なされる教授学モデルがその都度取り上げら
れていることがわかる。以上から1960年以降の教授学
モデルの展開は，図１のように示すことができる。
2.2　教授学モデルの意義
　1960年以降，教授学モデルの議論が蓄積されてきた。
それでは，そもそもなぜ教授学モデルの議論が継続的
に行われてきたのか。換言すれば，このような教授学
における「モデル」はいかなる意義を有するのか。
　ブレツィンカ (Wolfgang Brezinka) は，教育学にお
ける「モデル」の用法を分析し，15の用法に区分して
いる28。そのうちの「理論としてのモデル」において，
ブランケルツの『教授学の理論とモデル』を取り上げ
ている。ブレツィンカは，教授学の理論モデルの意義
や役割について言及することなく，「仮に本のタイト
ルが『教授学の理論』であったとしても，本の情報の
持つ価値は他ならぬものであっただろう」29という。

「教授学理論についての理論」と同語の反復を避ける
ために，理論の代わりにモデルを用いたと理解されて
いる。確かにブランケルツ自身も，教授学理論をモデ
ルとして示すことの積極的な意義についての言及はし
ていない。しかしブランケルツは「本書は議論の立場
の展望を提示しつつ，課題や公の問題に目を向けさせ
るものであり，とにかく個々のモデルの描写について
完全さを求めてはいない」30とも述べている。つまり，
各々の教授学理論を確かに再現することよりも，教授
学理論のある側面を強調や縮減することで，各々の立
場や理論間の論点を示すという役割をモデルに与えて
いる。この意味でブランケルツによる教授学モデルの
試みは，教授学への関心が高まる中で，特定の立場か
ら各々の教授学理論の立場や全体的な状況を整理し，
教授学の可能性や課題について論議する契機を示した
のである。
　しかし教授学モデルの意義はそれだけではない。教
授学モデルは「授業計画 (Unterrichtsplanung)」と題

した著作においても頻繁に取り上げられるように31，
授業準備や授業計画の際にも参照されている。教授学
モデルの意義を考察する時，この点も考慮に入れる必
要がある。ただし教授学モデルが授業計画に用いられ
ているからといって，いわゆる「授業指導案」のよう
な「計画としてのモデル」の機能をそのまま有してい
るわけではない。クラフキーによる教授学的分析は「計
画モデル」の一つとして挙げられており32，またクラ
フキー自身も批判的 - 構成的教授学の提唱とともにそ
れを「授業計画のための図式」へと発展させている ( 図
２参照 )33。ここで重要なことは「授業の計画モデル」
が授業の過程を先取りし展開を構想するという計画モ
デルではなく，その名称の通り，授業計画を行うため
に教師が考慮しなければならない事項に関するモデル
であるという点である。またハイマンのベルリンモデ
ルを引き継いだシュルツは，授業計画を教師の最も意
味のある課題としたうえで，自身のハンブルクモデル
(Hamburger Modell) が最も広範囲に教師のイメージ
を具体化できるモデルであると，その計画モデルとし
ての意義に言及している34。
　このように授業計画にとって教授学モデルは，授業
現実の複雑性を還元しつつも，授業のある観点を強調
することで教師の授業計画を援助するモデルとして理
解されている。授業を捉える思考性をモデル化するか
らこそ，授業現実の課題や方向性についての手がかり
や構造化について手がかりを与えることができ，授業
計画や教師の行為を導くことが可能となるのである。
ツィラー (Klaus Zierer) は，授業の構造を表す教授学
モデルの機能について次のように述べている35。
1. モデルはその中に本質的な要素を形成することで，
現実の複雑さを作り出す。
2. モデルは行為の余地をその本質的な要素へと焦点
化させるために，現実の複雑性を還元する。
3. モデルは「理論を準備する」道具であるだけでは
なく，それ自体で理論に基づいている，それゆえ，解
釈的な機能，つまり理論を作り出す機能を有している。
4. モデルは行為余地の分析や計画に用いることがで
き，実践的可能性つまり行為を導く機能を有している。

　教授学モデルは授業という現実の複雑さを本質的な
要素に焦点化して還元することで，その行為領域を明
確にし，授業の分析や計画に用いることができる。複
雑性の還元や本質的な要素の形成は，教授学理論を背
景としたモデルを媒介することで理論へ方向づけられ
る。このように授業計画に対しての教授学モデルの機
能を理解するならば，それは「理論と実践の間の中間
的な役割 (Mittlerrolle) を有している」36。中間的な役
割とはすなわち，「教授学モデルは理論的に基礎づけ
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られているが，回り道をすることなしには実践へとそ
れを適応することはできない。それゆえモデルは理論
を『実践可能』にするし，実践を『理論化する』ので
ある」37。
　したがって教授学モデルは，教授学研究に対しての
メタ理論的な意義を有するとともに，教授学モデルそ
れ自体が理論と実践を媒介するという意義を有してい
る。これが理論的でありながら実践的であることを要
請される教授学において，教授学モデルの議論が蓄積
されてきた所以である。

３．教授学の現代的課題

3.1　教授学の理論的停滞
　これまで見てきたように教授学モデルの議論では，
陶冶理論的教授学と学習理論的教授学を中心に10程度
のモデルが頻繁に取り上げられている。しかし，実は
これまで提起された教授学理論のほとんどがそこには
取り上げられていない38。ベンシュ (Manfred Bönsch)
はまさに「等閑にされてきた教授学」という表題で，
従来の教授学モデルでは目を向けられてこなかった教
授学理論を取り上げている39。ベンシュは，これまで
行われてきた教授学モデルが代わり映えのない教授学
理論を繰り返すだけで，教授学の状況を捉え切れてい
ないと批判し40，「等閑にされてきた教授学」を検討す
ることで現代の教授学が持つ広がりを捉えようしてい
る。同様にクロン (Friedrich W. Kron) も，従来の教
授学モデルとは異なって，教授学理論を網羅的に取り
上げるというやり方で教授学モデルを議論している。
クロンは教授学理論を整理するための主導概念として
陶冶 (Bildung)，学習 (Lernen)，相互作用 (Interaktion)
を設定し，それぞれに応じて30の教授学理論を分類し
ている41。また本書は改訂が重ねられ，最新版では，
主導概念にシステム (System) と構成 (Konstruktion)
が追加され，分類される教授学の数も46になってい
る42。ここでも，従来の教授学モデルの議論では捉え
切れていなかった「教授学のアプローチの多様性を
様々な領域において示すこと」43が目的として示され
ている。
　教授学モデルの議論ではベンシュやクロンは例外的
なもので，偉大な教授学モデルを中心に似た地図が描
かれてきた。このことは，肯定的に見れば教授学の議
論に継続性があることを意味している。しかし批判的
に見れば，教授学の主流がかわることなく，革新的な
進歩がなされておらず，理論的な停滞を示している。
　これに対して2000年頃から教育学関連の雑誌などで

「教授学」がテーマとされる際には，伝統的な教授学

モデルの議論に焦点を当てるのではなく，様々な「新
たなアプローチ (neue Ansätze)」が取り上げられてい
る。その嚆矢となるのが雑誌『ドイツの学校』におけ
る1999年の別冊特集「教授学の新たな道？」である。
ここでは，クラフキーやハイマンを中心とした教授学
の理論とモデルが「広く衰退し，すでに非生産的な停
止状態にある」44という認識の下で教授学の新たなア
プローチとして，教授技術としての具体内容の教授学，
陶冶過程的教授学，主体志向の教授学，進化論的教授
学，ナラティブ教授学という五つの教授学理論が打ち
出されている。これらの教授学理論はクロンの著書で
は，陶冶過程的教授学と主体志向の教授学が「システ
ム」に，進化論的教授学とナラティブ教授学が「構成」
にそれぞれ分類されている。すなわちこれらの新たな
アプローチは，陶冶や学習を中核とする従来の教授学
理論の問題圏とは異なる研究的，実践的関心の下で立
ち上がっているのである。陶冶や学習という主導概念
からシステムや構成という主導概念への移行は，伝統
的な教授学理論の非生産性という問題意識を含みなが
ら，「教授学の転換期」45として語られたのである。
　ただし新たなアプローチが生み出されることで，教
授学が転換期を乗り越えられたというようには見られ
ていない。テアハルト (Ewalt Terhart) は，教員養成
と結びついた授業準備や授業計画のための教授学モデ
ルの有効性を認めながらも，同時に教授学モデルの「遺
産」とは何で，その「相続人 (Erbschaftsanwärter)」
が誰かを問うている46。遺産についての議論は，その
者が亡くなったときやその間際にあるときになされ
る。このテアハルトの認識に従うと，伝統的な教授学
理論は授業準備のための規範的な方向付けや授業を分
析するための構造要因を明確にしており，それは教員
養成段階においては有用なものである。しかし教授学
理論に発展の余地は残されておらず，伝統的な教授学
理論の遺産は，教授学の外側へと引き継がれていくの
である。テハアルトに限らず，教授学はすでに死亡し
ている，もしくは病に伏せ亡くなる直前にあるといっ
たメタファーは，教授学の現状を語る際にしばしば用
いられている47。
3.2　教授学における実証性の欠如
　教授学の危機や苦境は教授学の理論的な停滞による
ものだけではなく，むしろ2000年を前後する実証的な
教育研究 (empirische Bildungsforschung) の飛躍的な
進歩を背景とする教育研究における「実証主義的転
回」によって，教授学研究に「実証性の欠如」という
課題が指摘されたことに最大の要因がある48。ただし
実証性の欠如という課題は，実証的な研究の台頭によ
る相対的なものであるだけではなく，教授学そのもの
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が抱えていた構造的な問題である。エルカース(Jürgen 
Oelkers) は，教授学が授業概念の科学的なメルクマー
ルを陶冶論に基づく規範的な思考によって導いてきた
ため，授業の事実に関する記述的なアプローチをほと
んど用いておらず，授業概念を科学的概念として捉
えることができていないことを指摘している49。また
リューダースも，エルカースの批判を参照するかたち
で教授学による授業への処方箋は，非体系的に獲得さ
れた経験や規範的要求の上に成り立っており，科学的
に有用な授業理論を形成しているとは言えないと述べ
ている50。
　教授学の実証性の欠如は，それが陶冶論的な規範に
基づくゆえに生じる問題として指摘されてきた。そこ
で主な批判対象となっている陶冶理論的教授学に関し
ては，クラフキー自身も実証的な研究の必要性を確か
に認識していた51。にもかかわらず，教授学の規範的な
言明をいかに実証的に基礎づけるのか，教授学と実証
的な研究をいかに接合するのかというその理論的基盤
に関わる実証性の問題は取り組まれずにいたのである。
3.3　教科教授学と実証的な授業研究の台頭
　教科教授学と実証的な教授 - 学習研究は，苦境に
陥った教授学と入れ替わるかたちで，2000年以降に台
頭してきた。『教育学』誌の2008年別冊号「教授学の
パースペクティブ」では，教授学の危機に対して「教
科教授学や教授 - 学習研究とともに，一般教授学にも
将来的な発展の可能性があるのかという問題を明確に
すること」52が目的として述べられている。つまり教
科教授学と実証的な教授 - 学習研究の台頭は，教授学
の未来を真剣に問わなければならないほどの衝撃だっ
たのである。ただし教授学と教科教授学や実証的な教
授 - 学習研究の関係性は，以前から議論されてきた問
題でもある。
　一般教授学と教科教授学の関係について，西ドイ
ツでは1950年代から1960年代にかけて集中的に行わ
れ53，また東ドイツでは，クリングベルクを中心にこ
のテーマが継続的に議論され，なお未解決の問題と
なっていた54。そこで統一後ドイツにおいて，この問
題が東西ドイツの教授学の対話を行うための媒体とし
て取り上げられた。しかし2000年以降では両者の関係
についての議論はほとんどなされなくなった。なぜな
ら2000年以降に台頭してきた教科教授学は，教育心理
学的な教授 - 学習研究と結びつきながら，教育スタン
ダードと関連したコンピテンシー志向の授業づくりへ
と向かっており，社会的に要請されている授業論に応
えることを目的としている55。すなわち，一般教授学
と議論してきた教科を支える専門科学との関係より
も，生徒の学習や能力の発達が教科教授学の主題と

なっているのである。それゆえ，教員養成の中でこそ
両者の関係が議論されているものの，従来のような専
門科学の知識をいかに教授可能な知識へ翻訳するのか
という一般教授学と教科教授学の関係をめぐる問題圏
は縮小され，ディシプリンのあり方を巡る議論とは
なっていないのである56。
　実証的な授業研究と一般教授学の関係については，
テアハルトの「見知らぬ姉妹 (Fremde Schwestern)」
という比喩がよく知られている。教育心理学に基礎
づけられる授業研究と陶冶論的前提を有する一般教授
学，ないしは実証的な水準において問題を設定する授
業研究と規範的な問いを立てる一般教授学というよう
に，その出自や問題の地平が全く異なっていたため，
両者はほとんど交わってこなかったのである57。現在
では実証的な授業研究は，実証的なエビデンスととも
に授業の成果要因の分析を行いながら，効果的な教授
方法の開発やそのモデルを示すというやり方で，授業
に対しての規範的な水準にまで言及するようになって
いる。実証的な教授 - 学習研究の代表者であるクリー
メ (Eckhard Klieme) は次のように述べる58。教授学や
方法論の関係や教授学原理の議論には，現実の授業に
体系的に実証的な目を向ける可能性を見出すことがで
きず，教師と生徒の相互行為の過程を観察し記述し，
生徒の特徴と教師の特徴との関連を分析するという教
授学的な課題は，実証的な授業研究として理解される
必要がある。すなわちクリーメの提案は，規範的な水
準までを含み込むようになった実証的な授業研究が従
来の教授学研究を補足ないしは，代替しうるとという
ものである。
　教科教授学と実証的な授業研究の台頭によって，教
授学における実証性の欠如という問題は受け入れざる
を得ないものであり，規範的な水準から授業計画や教
授行為の省察のための理論的な知見を提供するという
教授学の役割は，見直しを迫られているのである59。

４．教授学における新たなアプローチ

　2000年以降，伝統的な教授学モデルから離れた新た
なアプローチが取り組まれている60。それらの中には，
実証性の欠如という教授学の抱える問題を背景にしな
がら，質的な授業の分析や研究に取り組む実証的なア
プローチが存在している。すなわち，単に教授学と
実証的な教授 - 学習研究を架橋しようとするのではな
く，「一般教授学の実証的な基礎付けにとって意味の
ある授業研究とはいかなるものか

4 4 4 4 4 4 4

」61という問題への
取り組みがなされている。ここでは教授学的な関心の
下で取り組まれている実証的研究の中から，心理学的
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起点，社会学的起点，そして教授学的起点から授業研
究にアプローチする研究を取り上げる。
　一般教授学を教育心理学に接近させることでそ
の科学化を図るのが，アインジードラー (Wolfgang 
Einsiedler)とロイサー(Kurt Reusser)である。彼らは，
授業研究に対して次のように述べている。「授業研究
は，教授 - 学習過程についての

4 4 4 4 4

単なる因果的な説明の
ための知識を生産するのではなく，むしろ教授者と学
習者のために実証的に吟味された，そして規範的な文
脈において利用可能な省察や行為の知識を生み出すべ
きである」62。すなわち，実証的な授業研究の知見が
教授行為を導くという意味において授業実践のために
役立てられていないことを批判したうえで，規範的な
言明を実証的に吟味することに実証的な研究の意義を
見出している。だからと言って，彼らは規範的な水準
での言明を実証的な研究の授業研究の内で展開しよう
とするのではなく，「今求められている一般教授学と
は，一般教授学の行為と関連した言明の中で認知的研
究や学習研究の上で支えられた一般教授学である」63

というように，実証的 - 心理学的な研究によって裏付
けられた規範的な言明を作り出すことを一般教授学の
課題としている。
　彼らはデザインベース研究を方法論とする「教授学
的開発研究 (didaktische Entwicklungsforschung)」を
構想している。デザインベース研究とは，アクション
リサーチのように，教育実践のデザイン，開発，実践
を通して教育活動の改善を目指すプラグマティックな
研究方法論である。つまり「授業研究と授業開発」を
別々に置くのではなく統一的に捉え，同一の活動の中
で発展させていこうとする64。教授学的開発研究は，

「問題の把握 - 仮説 - 実行 - 解決 - 解決の検証 - 改善 - 適
用範囲の吟味」という科学的手続きを用いて，学習環
境，インクルーシブな授業素材，授業モデルを開発的
に研究していきながら，実証的に確かめられた提言を
学校実践に提供していくものである。
　社会学の中で確立してきた方法論を用いた授業研究
も多く行われている。社会学的な関心からなされる実
証的な授業研究は，質的な研究手法を用いたうえで，
授業を社会的現象として捉え，授業の根本的な構造上
の契機 (Strukturmomente) の解明に関心を向けてい
る65。それゆえ授業計画や授業理論について積極的な
発言を行っているわけではない。その中でブライデン
シュタイン (Georg Breidenstein) の授業研究は，一般
教授学の問題圏に取り組む社会学的な授業研究として
取り組まれている。ブライデンシュタインは，授業の
日常的観察と先入観に囚われない分析が「教授学的思
考の基礎付け」となりうるとし，「日常の授業事象に

参加する長期間の詳細な観察が中心的な研究ストラテ
ジーとなる」66としてエスノグラフィーを方法論とし
て採用している。
　ブライデンシュタインは自身の授業研究を「実践論
的な授業研究 (praxeologische Unterrichtsforschung)」
と称している。すなわち，これまでの教授学が授業準
備や計画に力点を置いてきたのに対して，実際に行わ
れている授業を質的に解釈し実践の固有性を解明する
ことが教授学の役割であるという67。ただし，これは
教授学に規範的な水準での役割を捨象させるものでは
なく，その役割を教員養成の中での有効性に限定しよ
うとする。つまり授業実践の構造要因の解明によって
得られた理論的知見が，教員養成の中で実践的に活用
されることで，教授学の職業科学として役割を果たす
ことを構想している。そのために授業研究によって明
かにするべき課題として，授業の質の問題をいかに観
察するか，生徒の活動の中に授業内容をいかに位置づ
けるか，授業事象への教授学的な関心が実証的な問題
としていかに取り扱われるのか，という三つを挙げて
いる68。
　ここで最後に取り上げるのは，教授学それ自体への
批判を行いながらも，「授業の教育学的固有構造」に
焦点を当て「教授学の独立した実証性」69を探究する
授業研究を行うグルーシュカ (Andreas Gruschka) で
ある。グルーシュカによると，教授学は様々な問題を
抱えつつも，効果のある授業や効率的な教授行為への
提言が求められる中で「時代の鍵的分野」70となって
いる。しかし授業方法の効率性への過剰な期待は，「陶
冶に向けた媒介」という教授学の本来的な役割への取
り組みを疎外している。そこでグルーシュカは，方法
論としては客観的解釈学という社会学の手法を用いた
実証的な授業研究によって，アウトプット志向の改革
の下で進行するコンピテンシー志向の授業の問題を分
析しながら，内容の理解 (Verstehen) ＝陶冶へと向か
う教授のあり方を解明することを試みている71。

５．おわりに

　ドイツ教授学にとって2000年以前までは「偉大な教
授学モデル」を中心とした教授学モデルの議論が繰り
返されてきいた。それは教授学研究の俯瞰図を提供
するとともに，教授学理論に基づく授業のモデル化
によって理論と実践を媒介するという意義を有してい
た。しかし2000年を前後する実証的な教育研究の台頭
によって，教授学研究はその理論的停滞と実証性の欠
如を強く自覚するに至った。教授学に代わって教科教
授学や実証的な教授 - 学習研究の台頭は，教授学をし
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て実証的なアプローチへの取り組みをせしめた。教授
学的な実証的研究においては，教授学の規範的命題を
いかに実証的に基礎づけるか，もしくは教授学的関心
を実証的研究としていかに具体化するのかというよう
に，実証的な研究への姿勢の違いはあるものの，規範
的な水準にこそ教授学に固有の役割を見出そうとして
いる。すなわち，教授学モデルによって授業計画や教
師の教授行為に対しての指針を提示することから，授
業の開発研究や授業の構造の解明によってそれらに指
針を提示することへと転換はしているが，アプローチ
が変化しようとも教授学研究としての役割は転換され
ていない。この点を教授学の強みとして様々な方法に
よって提示することに，教授学の現在の危機を乗り越
えるための端緒が見出されている。
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