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教授遇程における教材の位置

　教授過程というものは，だれかがだれかに何

かを教えるという作用の申に成立する。その場

合，教えるだれかは教授者であり，教えられる

だれかは，単独な個人または集団としての学習

者（生徒）であるが，教えられる何か，すなわ

ち教えられる内容は教科とよばれ，現実的には

教科書，教具，教材といったかたちに具現され

ている。

　教えるということは，品物の伝達の場合のよ

うに，知識を授けるものから，その知識を学ぶ

ものが，学んだだけ得，授けたものはそれだけ

失なってしまうというようなものではない。し

かし，教えるものが学ぶものに直接教えるとい

う場合には，とかく知識のある方からない方

へ，水が高きより低きに移るこ1とく，一方的な

垂直コミュニケーションになる可能性がある。

昔の寺小屋などで，師匠から弟子べというのは，

こういうコミュニケーションの形が多かったろ

うと想像される。

　教授者と学習者と相対するだけで，そこに何

らの教育的媒介物が入らなかったような場合で

も，すくなくともコトバとか身振り，あるいは

実物といった媒体がなかったら，教育は不可能

であったろう。ことに聖賢といわれるような，

教授者の先達は，コトハを非常に印象鮮かな映

像として伝えることが，共通して巧である。

　《例》野の百合はいかにして育つかを思へ。労せ

　　ず紡がざるなり＜マタイ6－28＞

　そうした映像は，心象的なシンボルとして，

学習者は，それを通して学ぽうとする。こうし

た場合の学習では，コトバや行動や心象は，瞬

間瞬間に消えて後に何ものこらないから，その

場で即座に学習が完結する必要があったであろ

う。

　知識が増加し複雑になると，一時に学習しき

れなくなる。そこで知識を記録にして後にのこ

して時間をかけて復習する必要がおこってく

る。申世の大学では，教師がノートを読み，生

徒がそれを写した。このような授業形態でも，

どうしてもまだ教えるものから学ぶものへとい

う一方的コミュニケーションになりやすい要因

がある。ところが，教科書の出現は，これをや

や変化させた。生徒にたいして教科書の出現

は，教室における複数の権威でもある。教科書

に書いてあることがわからないと，生徒は教師

にきかなければならない。こうして，コミュニ

ケーションは，相互交通の可能性をましてく

る。黒板，模型，レコード，スライド多映画と

新しい教具教材が教室に入ってくるにつれ，学

習者の側からの，自主的活動の契機が多く与え

られるようになり，集団としてのあるいは学習

者同志の交渉も多くなってくる可能性をもって

きた。（1）

　ところが，教科書にしろ，その他上にあげた

視聴覚的な教具教材にしろ，それらはすでに完

成されたもの，固定したものとして，教師がす

きなところだけ精選して使うことができる。学

習者にはその教材は新しいも。のであるが，教師

の側では知りつくした内容である。したがっ

て，教材の前に教師と生徒は決して対等ではな

い。教授過程は，そう．なると，とかく教師だけ

の主体性に重点がおかれ，ここにもまた，上か

ら下へという教師申心の垂直コミュニケーショ

ンの要因を非常に多くはらんだものとなる可能

性がでてくる。

　それにたいして，ラソオ，テレヒの出現は，

このようなあり方をかなり混乱させる要素をも

ってあらわれた。あらましはテキストにでてい

るものの，速報的な特質があることからして，

何がでてくるか詳細にはわからない。教授者と

学習者とは，教材にたいして，対等のおどろき
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と対等の期待をもって接する。教授者の顔にあ

らわれるおどろきの表情が学習者である生徒に

は，非常なよろこびでありはげましとなる。教

材としてのラジオ・テレビは，この場合，教授

者と学習と．の聞あるいは学習者同志の相互的コ

ミュニケーションの最もよいきっかけとなる。

でてくる内容は，多くの専門家の協力による最

新で正確な知識であり，時間と労力をかけて準

傭されている。そうすると，教授者の立場は，

そういうものがないときに比べて，ずっと学習

者の側に寄ってこなければならないであろう。

　教授者が，主として自分の述べたいことの手

段として使う掛け図や模型の場合とちがって，

（もちろん，掛け図や模型自体から学びとらせ

る場合もないわけではないが）ラジオ1テレビ

の内容は，　（ときにはレコードや映画も）それ

だけですでに「教授過程」としての意味をもっ

ている。ラジオやテレビも，素材（㎜ateria1）

として，授業が進められるときもあるが，ラジ

オやテレビは，むしろそれ自体が教えることの

過程（process）としての性格を，より強くも

っている。たとえば，放送には，教室でやると

おりを上手な先生がでてきてやってみせるとい

った性格の番組一直接教授D1rect　teachmgと

いう　　だとかあるいは受験講座だとか，通信

高校向けの番組はまさしくそうした過程として

の番組であるから，だれかが別に直前直後の指

導をすることを予想して作られているものでは

ない。これは直接教授ということを表向きにし

ていない番組であっても，教授者が坦当してい

る一時間のうちのあ’る部分を，放送に代わって

やってもらうということがあってもいいことを

意味している。最近開発されつつあるテーチン

グマシンによる学習は，個別的に学習されてる

間は，まさしく，教材がそのまま過程としての

役割を果しているといってよいであろう。ラジ

オ・テレビあるいはテーチングマシンのプログ

ラムは，いわゆる教材教具としてよりも，むし

ろそれ自体で遇程という性格を強くもっている

から，その教材構成の研究ということが重要な

意味をもってくる。個々の教授者が直接これま

でやってきたことも，教材自体のなかに組みこ

教材の構造

むことの可能性が，ましてきたからである。

教材再構成への新しいうごき

　1953年のある日，アメリカの心理学者B．F．

スキンナーは，当時小学校4年生の娘さんの数

学の授業を参観して，「これでは才能が台なし

にされる」と感じて，彼独自の算数プログラム

を作って，これをマシンに仕組んだといわれる。

実はすでに1920年にプレッシイが，マシンを作

っていたのであるが，約30隼間，あまり注目を

ひかなかった。それがスキンナー等の心理実験

のうらづけや；アメリカ産業界のオートメーシ

ョン化の進行の波の申で，再び注目を集めるよ

うになったのである。テーヂングマシンとして

は，とくに1950年代の終わりから60年代のはじ

めにかけて，いろいろなものが開始されたが，

その共通性について，ラムスデーンの定義は，

　1　問題や練習に対して，生徒をたえず能動的にす

　　る。

　2　敏速なフィードバック，および誤答を訂正する

　　ための標準がある。

　3　個々の生徒が自分の速さで進む。（2）

となっている。ことにプログラム化のためにス

キンナーがあげた学習法則，閉恐怖や脅しのな

い授業け圧答の連続が続くよう，スモールステ

ップにすること（ウ）強化は直後に行なえ㈲頻繁な

強化の確保，という提案にもとづいた実験の結

果は，今までの半分位の時間で今まで以上の成

績が確保されたということで，1961隼のアメリ

カの教育界を驚ろかせた。（3）

　ところが，元来偶別学習のために作られたテ

ーチングマシンであっても，これを教室に沢山

そろえてみると，個々の学習の進行をどこか一

ケ所でたしかめながら，学級全体を集団として

も指導できるような装置を作りたくなるのが，

自然の情であろう。日本においても，学習研究

杜のオート・トレーナー，NECの集団反応計

装置などがあらわれ，1963年の国際基督教大学

における視聴覚教育研究協議会においても，は

たしてこのような集団ぺ一スの入ったもの（そ

の意味では個人ぺ一スの損なわれたもの）まで

テーヂングマシンとよんでよいかどうかという
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ことで，かなりな議論が対立した。

　ところで，このテーチングマシンによって開

発されたプログラミングの原理を，テレビに応

用したらどうぢろうということが考えられる。

もちろんテーチングマシンは，プログラムがで

きたとき，すでに解答が用意されていて，その

意味では完結していなければならないが，放送

の場合は，ときには学習意欲をかきたてるだけ

で，間題の解決をわざとしなかったり，創作へ

の刺激を与えるのが主たる内容であったりす

る。ことに放送のような情感をそそるような内

容はテーチングマシンに期待することはできな

い。しかし，その逆は可能で，放送の広い可能

性の申に，プロクラム的要素をいれることはで

きるのである。ピッツバーグのアメリカ研究所

では，テレビにおける■プログラム化の可能性に

ついて，いろいろな実験をしている。（。）ところ

で，最近同所のグロッパーとクレスの研究で

は，個人ぺ一スの聞題を，いろいろ実験的にと

りあげている。個別学習の理想とするところ

は，学習が効果的かつ能率的に行なわれること

である。ところが，個人個人に好きなぺ一スで

やらせてみると，終末テストで，自己ぺ一スの

早い学生は，　般におそいぺ一スの学生より

も，誤が多かった。早いグルーブとおそいグル

ープについては，能カと事前の知識についてマ

ッチングをとっていたから，この結果は，学習

した学生のぺ一スと関係のあることを物語って

いる。グロッパーとクレスは，これにつづくい

ろいろな実験からめいめいの個人の好むぺ一ス

にまかせて学習させるのは，必ずしも効果的で

はない，むしろプつの学級について，同一のプ

ログラムについては，　（いくつがよいというこ

とまではいえないが）少くともぺ一スのちが

うプログラム呈示がよいという提案をしてい

る。（5）

　教育の現代化と教材の再編成

　現代杜会が高度の科学技術の発達によつて急

速に変貌し，複雑化しつつあるなかでは，こう

した生活に適応し，科学技術の成果を自主的に

駆使できるような人間を作らねばならない。そ

良　　夫

れには，’教科内容を再構成し，教授方法にも近

代的教具教材を利用し，改善して行かねぱなら

ない。こ一れが教育現代化のうちだされた一つの

要因である。ここに従来の経験主義のカリキュ

ラムでは，とくに数学のような系統的理論的追

求を行なう学科には不充分であるから，1958年

の算数の指導要領の改訂に系統化のうじきがで

てきた。研究団体として，現代化というコトバ

を使いながらはじめてこの線を打ちだしたの

は，1959隼頃数教協で論議されて活字になっ乍

のかはじめであり，その後具体化されたのが「

水道方式」である。（6）科学技術の未曾有の発達

に積極的にとりくむには，とくに論理的に構成

された数学や科学の問題にとりくむには，これ

まで，経験をとおして学習してきたものの申

に，一本，系統の線をたてて，教科を構成しな

おさなければならないというのである。近代的

な経験を重んずる学習の申では，生きた具体的

な現実を出発点とすることが多いが，それは一

般に学習に活気を与えても，論理性を重んずる

数学のような科目には適していない。そこで水

道方式では，いってみれば特殊から　般へでな

く，むしろ一般的興型的なものを与えて，それ

から特殊な場合に移って行くやり方を申心とし

ている。現実を分析して要素をつきとめ，それ

を綜合すること，　般の興型の学習から特殊の

学習に移る，こういうことを根本として教科の

再編成を試みたのであるが，この「般から特

殊へ」というのも，どこにもあてはまる普適的

な原則としているのでなく，むしろ「発見促進

的」（heuriStiC）な原理であるとしている。（7）と

もあれ，この現代化の動きは，教科再構成にあ

たって，経験学習的教材構成原理に，「般か

ら特殊へ」という　　そのことはすでにコメ

ニュウスによって主張されていたことではある

が　　反省を加へ，あらためて確認するにいた

ったといってよかろう。

　ことに，技術革新時代に生きる子どもをそだ

てるために教科を再編成しようという動きは，

ソ連におけるスプートニックの打ちあげ以来，

アメリカそしてヨーロッパ講国でも，異常な関

心を集めた。アメリカにおいては，指導的な科
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学者たちが，いろいろな分野で，小学校，申学

校，高等学校の新しい教科書や映画を作った

り，教育課程を作りなおす仕事に忙しいようで

ある。そのうち，生物学の方面でのBSCS，物

理学の面でのPSSCは，わが国にもよく紹介

されている。1959年にウッヅホールで，それら

の学者を結集したような会議がもたれた。その

議長をしたJ．Sブルーナーがまとめたのが『教

育の遇程』である。この本でとくに一貫して主

張されていると思うことは，構造の重要性とい

うことであろう。ここで使われている構造の意

味は，授業分析などでよくいわれる授業の流れ

としての構造でなく，教科内容の構造である。

ブルーナーの原書でも，Structure　of　subject

または　Strucure　of　subユect　matterである。

しかし，それならStructureとは，何かという

ことになると，せいせい次のような定義がある

だけである。

　　　教科の構造を把握するということは，その構造

　　とほかの多くのことがらとが意味深い関連をもち

　　うるような方法で，教科の構造を理解することで

　　ある。簡単にいえば。構造を学習するということ

　　は，どのようにものcとが関連しているかを学習

　　することである。（。）

　訳者の解説によれば，ブルーナーは，伝統的

な教示的な方法にたいして，仮設的方法を提唱

しているそうである。そして，

　　　仮設を連続的に構成し，そこに規則と相互の関

　　係を発見しながら，情報を操作してゆくようなし

　　かたが必要であるということを認知の実験によっ

　　て，明らかにしようとしている。このような学習

　　のしかたを学習の構造化ともいっている。（9）

と述べているが，これでも理論的原理としては

充分でなかろう。また，NSSEの1964隼の年鑑

『学習と教授の理論』の申でも，どの知識の分

野でも三つの構造があるとして，la）表現様式（

行動，イメージ，命題のいずれか）lb経済（情

報の要約の仕方，排列の仕方）lC）生産性（たと

えぱA＞B，B＞Cという前提があれば，当然

A＞Cということがわかるなど）ということを

あげているが⑩これとても構造の性格であって

定義ではない。

教材　の　構造

　ブルーナーは，構造の定義については，この

ようにきわめて素朴で簡単であって，この『教

育の過程』の第　阜で述べられている「構造の

重要性」というのは，むしろ構造の効用があげ

てあるのだから，逆にこのような効用のあるも

のが構造だと考えるならば，これはやはり発見

促進的原理とよぶべきであろう。その効用を要

約すると次のようにある。

　1　基本的なものを理解するならば，教科を理解し

　　やすくなる。

　2　（人間の記憶の）細かい部分は，構造化された

　　全体のパターンの申に位置づけられるのでなけれ

　　ば，急速に忘れ去られるものである。

　3基本的な原理や観念の理解は，いわば適切な

　　「訓練の転移」に通じる大通である。

　4　「進んだ」知識と「初歩」の知識の間のギャッ

　　プをせばめることができる。ω

　これを要するに，構造化された教科は，ごく

基本的な知識にもとづいて，知識間に強い関連

があり，したがって，他の領域に応用がしやす

く，全く学問研究の第一線で研究している人の

考えているようなことが，初学者にだってわか

りやすく，研究心をそそられるようになってい

るということであろう。とくに最後の点につい

ては，第一線ではたらいている学者が教科書編

纂にのりだしたということと関係が深く，その

意味においても，内容が「発見促進的」である

という表現を使っている。㈹

　このような考えにもとづいて，『教育の癌程

』の申では，視聴覚的教具教材についてもかな

り詳しく論議しているが，たとえばPSSCの

映画についてのホワイトの考えは次のように紹

介されている。

　　　「……そのような場合，映画は生徒が実験作業

　　をしてしまったのちに見せるべきだとはっきり指

　　示して作られるのであって，教師に強く要望した

　　いのは，そのときまで映画を見せないでおくこと

　　である。」⑲

　とあるが，これはこの映画のもつ特殊な性格

で学習の系列がきわめて注意して排列されてい

ることにもよるが，まさしく，授業の過程とし

ての一部である。そして，こういう時間的配慮
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が可能なのは，映画が固定教材だから可能なの

で，放送になると，そういう自由がきかないか

ら，別の態度が必要となる。放送を利用する場

合には，教師がその教科の年間の計画を頭の申

に構造化しておくことによって，放送と授業の

間のズレがあっても適時これを結びつけて行く

努力が必要になるであろう。学習の全体が構造

化されていれば学習内容が断片的になることを

防げるであろう。

現代化と範例方式

　教育の現代化ということは科学技術の進んだ

未釆に生きる子どもたちのために，充分な学力

をつけてやる必要から起こっていることはいう

までもないが，はたして現代化ということは，

科学技術の進歩に即応するということだけでよ

いであろうか。科学技術の進歩が逆に人間生活

を阻害している面がかなりあるのではなかろう

か。もちろん現代化は，科学技術の進歩に消極

的にとりくむことでなく，積極的にとりくむこ

とをめざしている。してみれば，未来に生きる

こどもたちは，科学技術にたいして，自主的に

とりくむ能カと態度，そしてそういうものの阻

害から積極的に身をまもる学習能力を身につけ

なけれぱならないであろう。子どもたちにとっ

て，かりにこのような科学技術を身につけるこ

とは，現在または将来の杜会で，どのようなか

かわりをもっているか，またどのように保障さ

れるかという関連のなかで，思考され体得され

ねばならない。たしかに科学技術の進歩は，わ

れわれの生活をゆたかにしている。しかしまた

それは，際限なくわれわれの欲望をかきたて，

われわれを能カの限界以上のところに連れだ

し，われわれから人間としての自然の生活のテ

ンポを奪い，文化を皮相なものにし，人間とし

ての自主性を奪おうとしている。われわれに個

人の競争を不当にかりたて，入学試験や入杜試

験のための学習や立身出世主義に疲れさせ，社

会全体に不信感が湧き，個人の孤独感を一層深

めている。このような不安は大きいところでは，

科学技術の進歩が，かえって，核武装の危機状態

良　　夫

を招き，人類全体の平和をおびやかしている。、

それだのにここで一番問題なのは，人類全体が

こうした人類全体の危機を前にしているのに，

それがさして痛切なものとして意識されないの

か，あるいは意識されてもかたく限をつぶって

いるのか，人類にとって一番大切なことが一番

間題になっていないということである。このよ

うな現代の阻害状況の申で，人間としての本釆

的なあり方を問題にするのがヨーロヅパの実存

哲学であるがタ最近における西トイツの教育改

革の申にも，こうした危機と対決しようとする

実哲存哲学的背景が感じられるのである。

　岡山大三枝の『範例方式による授業の改善』

によると1951年，西ドイツのヂ⊥一ビンゲンで

教育学者のシュプランガーはじめ，大学高校の

代表者たちが，高等学校教育の改革にたいする

重要な決議をした。その内容は，最近の高校生

の学力は，たとえば自然の観察はまったく貧弱

であり，抽象的特殊的な知識を意味を解するこ

ともなく暗記していることを指摘し，「ドイツ

の学校は……教材の遇剰によって精神的な生活

を，窒息させる危険にある」という，危機意識

において，真の学カとして，基礎的，本質的な

教授内容の徹底を考えねばならないとしたので

ある。そうしてこの主張の実践面にうちだされ

たものが，いわゆる範例方式（エクセムプラ

リツシュ）である。範例というのは，重要な学

問体系のなかから選択された重点であり，しか

もそれが学問体系の理解に役立つだけではなく

て，その学習がその後の生徒たちの真の認識の

突破口となるものである。たんにひとつの抽象

的概念や法則を具体化した「例」というのではな

くて，もちろんそのような「例」を手がかりとす

ることがあっても，本質的には，その「例」を

とおして，学問，科学の本質，全体を反映し，

同時に，生徒の無我的な集申を可能ならしめる

ような典型的な例ということである。デルボラ

フによれば，実証科学の本質特性は，①系統的

であること，②ドグマ的であること，③累積的

直線的であること，④専門科学的であること，

という面をもっているのに対して，エクセンプ

ラリッシュの構造契機は，①テーマ的であるこ
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教授過程　と

と，②発見的であること，③発生的であるこ
　　　プロペドイテク
と，④基礎教育的であること，としている。テ

ーマ的とは，科学の体系のようなものでなく，

教授＝学習内容の間題テーマ的な選択であり，

発見的とは，定説的注入でなく，学習者の自已

活動的発見的であること，発生的とは，問題の

発生に着目すること，であり，基礎教育的と

は，三つの契機をふくんでいる。その一つは，

文宇通り基礎的で，科学の構築に基礎的である

とともに，子どもたちの自立学習に基礎的であ

ること，第二は開示的であり，要素的なもの

は，基礎的であると同時にそれ以上のものを開

示し解明する。そして，第三が照明的である。

そしてこの照明的というのは，実存哲学からで

た概念である。三枝はこの著書の申で，エクセ

ンプラーリッソユの実存哲学とのかかわりを，

シェラーが現象学的視点から悉達多太子の四門

出遊して，生老病死の例に遭遇したことにおけ

る形相化（本質化）がシヨイアールによって，

「劃期的な出合い」としてうけとられていること

に関連して説明，「エクセンプラリッシュな学

習の例の申で，たとえばシュテンツェルは，基

礎的＝開示的段階より，照明的段階にいたる教

授的段階を説明していることまで紹介してい

る。㈱

　ところで，ブルーナーの構造論と，西ドイツ

における範例方式とを比較して考えるとき，い

くつかの共通点と相違点とをあげることができ

よう。共通点としては，

　1　現代の複雑な知識を思い切って整理しよ

　　うとしていること。

　2　教科の選択の申で，学習内容の関連性を

　　強調していること。

　3　教科を発見促進的に構成しようとしてい

　　ること。

　4　視聴覚的な手段をとりあげようとしてい

　　ること。

などがあげられると思う。ところが西ドイツの

ものには，もう一つ，エクセンプラーリッシュ

なものにおける，学習者の実存的な「であい」，

問題と主体とのかかわりあい，ということが強

調されている点であろうと思う。実存哲学者

教材．の構造

O．Rボルノウによれば彼は，ケルケゴールと

ちがって，（P1亡ggeにしたがい）人間生活を本

質において，常に危機の事態にあろのだとは考

えず，常態の申に時々危機が入ってくるのだと

考える。㈹．したがって人聞生活の申には，．時々

危機が入ってくるのである。つまり常態のとき

が連続で，危機が非連続である。危機のときに

は，人をねむりからさます必要がある。教育と

いうことには，ねむりかけている人間をゆりう

じか寺ことによって，自分自身にたちかえらせ

ることが必要であるα覚醒とは，非本質的状態

から，本質的状態にめざめることでもある。し

かしここで注意しなければならぬことは，覚醒

ということは，人間がひとりでにさめることで

なくて，ある他のものによって，めをさますこ

とである。㈹このような覚醒に似た非連続的な

教育契機の系列として，警告，助言，であい，

などがある。ボルノウにおいて，であい（Be－

gegn㎜g）は連続的な形成（B・1d㎜g）と対立し

た非連続的な実存的概念である。

　であいの申には，少くと．も2つの契機がなく

てはならない。第1は，2つの舟がお互に行き

かうときのように，「向って」（9egen）の意味

があること。第2は，人が街でであうときのよ

うに，約東していたとか，さがしてみつけたと

いうのとちがって，私や私の計画とは独立なも

の，びっくりさせるもの，偶然的で先見できな

いものがふくまれていなければならない。であ

いには，堅い冷厳性，不可避性があり，それゆ

えに人は震憾させられる。㈹形成というのは，ち

ようど檀物が，種子の申に宿されたものを発展

させるように，人間もまた自分の申に宿された

可能性を発展させようとすることである。⑱こ

れに対してであいは全くの他者が，私に対抗し

て，私をゆりうじかすものである。しかしその

ようなであいは，教師ははたして何の手をくだ

すこともできないであろうか。ボルノウは次の

ように答えている。

　　　したがって，教育者は，なるほどいかなるであ

　　いも企てることはできない。しかし，彼はそこ

　　に，何がおこるかを知ることができ，その取扱に

　　おいて，その方に向うことができるのでなくては
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　　ならない。彼はその教授において，それにみちび

　　こうとすることができる。したがって，彼はそう

　　したであいの前提を作り，その申にであいが入り

　　こめるような資料を伸介し，生徒の側から，偉大

　　な人物に感激するようにすることができる。㈱

　ボルノウにおいては，元釆人間と人間とにつ

かわれる「であい」の概念を拡大して，精神的

世界の人物，歴史，場面，時代，風景，職業，

生活，にまでも及んでいるが，数学や自然科学

については，このコトハを厳密な実存的意味で

規定しようとするときは，これ等の学科は，で

あいの可能な対象ではないとしている。⑳

　エクセンプラーリッシュなものを，そのまま

実存的なであいとみとめるかみとめないかにつ

いては，ボルノウと，ショイアールの間には微

妙なちがいがあるようであるが，㈱しかしいず

れにせよ、教授遇程に実存的なであいの概念を

とりいれるとき，たんに教材を教師の導きによ

って一歩一歩つみあげて諒解に達するのとちが

って，生徒が（あるいは教師とともに）突如と

して教材に震憾させられ，自分の主体と教材と

のかかわりの洞察にまで悟入するような着目が

なされているといってよいであろう。形成とで

あいとは相補的なものであり，であいの意義が

みとめられたからといって，形成が不要になる

のではない。形成の連続とであいの非運続は，

いずれも教育の重要な契機である。ただ実存哲

学は教育におけるこの非連続的契機が，人間が

ともすれば，生活の申で自已を忘れ生活の中に

おぽれそうになるのを助けだす要因として重晩

しているのである。教授者が，教授過程におい

て，こうしたであいを大切にすること，そうし

て，教材自体の中にもであいをくみいれるこ

と，そうした工夫も，これから教育の現代化を

すすめる方向にとりいれるべき一面ではなかろ

うか。
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