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Abstract

The 激m of this paper is to discuss the lhndalmental role and the new

perspective of physical education4 As opposed to most other anirnals, human

beings are bonl helpless and totally dependento Whilst our potendahty to

function in varied ways already exists, it lies domant to be awaken through

the process of educationc IL follows that the basis and role of education is ule

process of how the latent capabilides of the human being are brought into an

active state. From this viewpoint, physical education can be regarded as the

same process focusing on body itself。

Recently in the sphere of physical education there has been increasing

importance attached to the expe五 ence of physical exercise itselt ite,

movement in relation to human existence. Furthermore, in the area of

research on education,there has been the move to reconsider education in its

entirety from the viewpoint of body.(Chiba Jot田la1 0f Physical Educadon,23,

9-16夕1999)

1.はじめに                    ばれてきたこととも関わる。ここでの体育も、教育

体 育 とい う用 語 は、 明治期 にお いてphystal  全体における身体的(physicJ)な領域を意味すること

educa衝onの翻訳語 として成立 したものである。本  は明白である。

来、phySical educationの翻訳語 としては、「身体教   ところが、この体育という用語がその成立当初の

育」が、その意味内容を忠実に表しているのである  意図を離れて、別の意味内容を付与されてきた歴

が、より簡略な表記として、「体育」が身体教育を意  史、つまり、体育というのは運動やスポーツと同義

味するものとして採用されたのである7)(p。44-5  とされてきた歴史が存在するのである。その典型例

1)。このように、そもそも体育も身体教育も同義の

ものであるにもかかわらず、本論において、一般的

に使用される体育ではな く、あえて身体教育を使用

する理由は二つある。

として、教科名の 「体育」、「体育の日(Hea■h―SpOns

Day)」をあげることができる。教科名の 「体育」に

ついて言えば、H。スペンサーの 『教育論』のサブタ

イ トルからも明らかなように、教育の身体に関わる

体育の原義である身体教育という用語それ自体が  領域を意味 していたものが、そのままスライ ドして

示唆 しているように、本来、体育は教育における身  教科名にも使用されたため、身体教育をするために

体に関わる領域を意味するものであつた。これは、  「体育 (身体教育)」を行うという同義語が反復され

近代教育の枠組みに影響を与えたH.スペ ンサーの  ることになって しまった。このように 「体育」は教

『教育論』 (Educatk)n : intelttctual, mo「cll, and  科内容であるスポーツなどの運動一般をも意味する

physたal,18m)23)が知育 ・徳育 。体育という標語で呼  ものとなった。そのため、休育の意味内容は不明瞭

-9-



となり、体育とスポーッとの関連性をめぐってこれ

まで不毛な議論がなされてきた7)(pp.52-72)。他の

領域、例えば知育について言えば、知性の教育をす

るために、各教科である 「国語」「数学」を行うとい

うことにな り、その意味するところは明白である。

このように、広 く使われている体育という用語には

大きな問題が潜んでお り、そのため、本論では、用

語をめぐる混乱を避けるため 「体育」ではなく 「身

体教育」を使用するのである。

もう一つの理由は、身体に関わる領域の新たな可

能性を示唆するためである。身体教育は、基本的に

は、身体の育成に関わる教育領域である。これは、

教育がまず第一に諸能力の育成を目指すものである

ことに関わる。 しか し、教育はそれのみに限定され

るものではない。このことは、矢野14,15,16,17,18)が

教育の論理である 「発達の論理」批判として 「生成

の論理」をあげ、その中で、特に、身体教育におけ

る新たな教育の可能性 を指摘 していることと関わ

る。つまり、先に指摘 した教育の基本的機能である

「諸能力の育成」に基づいた教育の新たな可能性の

一つとしての身体教育への着目である。その際のキ

ーワー ドは、「遊戯する身体」12,16)でぁる。更に、

このことは教育における一領域としての体育ではな

く、教育の核心 としての身体性の重要性 とも関わ

る。そこで、本論では、身体教育の基本的機能をふ

まえた上で、その先を見据えた新たな可能性につい

て論究するものである。

2。教育の論理としての 「発達の論理」

2-1.「発達9論理」と身体教育の基本的機能
「発達の論理」を批判する矢野自身も指摘するよ

うに、教育の論理としての発達の論理は必要不可欠

なものである。その典型として、「言語使用」と 「二

足歩行」という人間にとって欠 くことのできない基

本的能力の獲得が考えられる。つまり、発達の論理

は、スペンサーが教育を 「完全な生活への準備」、即

ち、「諸能力の育成過程」としていることと呼応す

る。このことを定式化 したのが、佐藤臣彦の 『身体

教育を哲学する』7)でぁる。ここで、佐藤は、ボル

トマンの 「生理的早産」説を手がか りに、生物的存

在であるヒトを文化的存在である人間にする過程、

即ち、潜在状態に留まっている諸能力を顕現化する

過程が教育であるとする。そして、教育を 「ヒ トの

人間化」、身体教育を 「ヒトの身体面からの人間化」

と定義づける。このように、「発達の論理」を否定す

ることは、教育そのものを否定することであ り、そ

れは、直ちに人間そのものの否定につながるのであ

る。確かに、制度としての教育は近代の産物ではあ

るが、これまで人間が三足歩行をし、言語を操つて

きたことそれ自体が、人間の存在と発達の論理 とし

ての教育との一体化を示しているであろう。

一般的に 「発達の論理」を制度化 したのが、学校

である。それぞれ文化により異なるものであるが、

それは特に義務教育制度 として現れている。ここで

問題となるのは、人間の成長過程において最低限ど

こまでが 「発達の論理」としての教育 (佐藤の言う

ヒトの人間化の過程)が 必要であるのかということ

である。日本では、15歳までということになってい

る。 しかし、発育発達の過程、特に、身体に焦点を

当てれば、それ以降も必要 ということになる。ま

た、単純に学校を個人が社会生活を送るために最低

限身につけなければならないものを学習する場 とし

た時、昔はいわゆる3R'sという 「読み書き算」であ

つたが、社会が文明化する過程でその中身もますま

す増えてきた。現代でいえば、パソコンの操作も現

代版の3R'sの一つといえるかもしれない。身につけ

るべきものが知識注1)となれば、それは無限に増え続

けるということになる。そうすると、本来の意味で

の 「発達の論理」としての教育とは何かが曖味とな

ってしまう。これを、「諸能力の育成」とした場合、

どこまでを基準とすべきかが問題となる。更に言え

ば、このような単なる知識や技術の習得ならばなぜ

わざわざ学校に行かなければならないのかというこ

とにもなる。特に、インターネットが発達 した現代

では、居ながらにして必要な知識を身につけること

は容易である注2)。

「ヒトの身体面からの人間化」と定式化される身

体教育の場合、まず獲得 しなければならない 「身

体」あるいは、身体的諸能力は、二足歩行 となる

が、それ以降の身体的諸能力、即ち、一般的には

「体力」と表現される様々な能力をどこまで身につ
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ければ良いのかということになる。この基準が明確

になっていなければ、「発達の論理」は無限に教育の

論理として機能することになってしまう。

2-2。「発達の論理」と体力

まず 「身体」といった場合、諸能力の育成の視点

からいえば、発育 。発達との関わ りで 「体力」とい

うことになるが、仮に、身体教育の目的は、「体力」

の育成という共通理解があつたとしても、その体力

という一見単純なものををめぐっては様々な見解が

生 じ、これまで錯綜とした議論が行われてきた。そ

れは、「体力」という概念そのものに対する共通理解

の欠如からくるものではあるが、それ以上に、「身

体」そのものに対する認識の相違に由来するもので

ある。例えば、発育 ・発達期以降の年齢と共に体力

が低下 していく場合でもそれに見合つた教育が必要

となるのはいうまでもない。一般的には、それは健

康管理 といわれることと関わる。確かに、その場

合、身体的諸能力の育成過程という発達の論理から

すれば若干意味合いが異なるが、目的を設定 してそ

れを達成するという意味ではまさに発達の論理に他

ならない。そうすると、身体教育の場合、人間及び

当該社会における日常生活にとって必要な基準を達

成すればよいということにはならず、ここでの 「発

達の論理」は他の教育領域と違う意味合いを持つて

くる。

これは、身体教育を狭義の体力に限定 した議論で

は決 してない。人間が生きていく上で必要不可欠な

身体的諸能力をどう捉えるのかということである。

先に発達の論理で問題となるのは基準だと指摘 した

が、身体の場合、いわゆる発育期における基準の設

定よりも体力が低下 していく身体 とどう向き合つて

いくのかというより困難な課題を抱えているのであ

る。あるいは、体力を数値化することからくる問題

も、過去においては 「体力づ くり」との関わ りで生

じた。この場合、体力で表される身体は、ある意味

で物質的な意味合いを持つことになる。例えば、あ

る体力要素を身につけるためには、具体的な数値を

提示 し、それに見合つた運動を刺激 として与えれ

ば、求められるような体力要素が得られるというこ

とである。そうすると、目標 として設定された体力
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を獲得するためには、近代的な トレーニング施設に

おいて、個々人にあった負荷をプログラムした、 ト

レッドミルやウェイ トトレーニングの器具をそれこ

そ機械的にこなせばよいことになる注3)。そぅする

と、学校の体育の授業は、施設が整備されたスポー

ツクラブで行うのが理想ということにもなる。

3.「身体的諸能力」の多義性

これに対 して、身体は数値化できる体力に限定さ

れるものではないし、身体的諸能力の育成が単に身

体の成長ということに留まるものではない、という

批判もある。それは、近年では、「身体知」10)とい

う用語で表されている領域である。これは、自分の

身体に対する認識であ り、先に取 り上げた 「遊戯す

る身体」とは別の意味での 「運動体験」の重要性の

ことである。単純な例を挙げれば、自分の身体に対

する感覚の重要性がある。さらに、最近では身振 り

や手振 りといつたそれぞれの文化の特徴に関わる身

体に対する配慮の欠如による様々な問題があげられ

る注4)。身体教育にはこれらの育成も関わつてくるの

である。例えば他者との関わ り合いもまさに、身体

関係ということになる。そうすると、極端なことを

いえば、発達の論理以外の教育はすべて身体教育と

いうことにもな り得るのである。これは、これまで

よくあつた議論のように、体育の重要性をいうため

に、「,い身一如」という用語を突然引用 し、身体を動

かすこと、特に、スポーツ等の運動をすることは、

知性にも感性にも関わるというような浅はかなもの

ではない。身体教育というのは、単なる身体の育成

に限定されるものではなく、人間の存在にとってよ

り広範な意味内容を持つているということである。

仮に、健康という目的を設定 した上での身体とい

うことでも、身体感覚は、暑さ寒さに対する皮膚感

覚同様、非常に重要になってくる。このような自分

のからだに対する感覚や意識を実践的なレヴェルで

表現 したものとして丘沢静也2,3)の「からだの知恵」

あるいは 「からだの教養」をあげることができる。

ここでは、確かに健康のために始めたジョギングや

水泳により自分のからだに対する意識が変わつたこ

とが描かれてお り、それ自体、非常に重要である

が、それ以上に、そのことによりいかに意識それ自
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体が変化 したかということが注目される。このこと

を、丘沢は 「からだの知恵」「こころの筋肉」と表現

している。

4。身体教育のあらたな地平

4-1.「発達の論理」批判としての 「生成の論理」

ここまで、身体教育の基本的機能について論した

が、それでも身体教育の場合は他の領域と違い、単

純な発達の論理ではカバーできない内容を持つこと

を指摘 した。 しかし、そこでの対象は体力という重

要ではあるが、あくまでも身体の一側面であつた。

しか し、身体はそれに限定されるものではない。矢

野が、教育の論理である 「発達の論理」にあえて異

を唱え、「生成の論理」を主張 していることもここに

関わる注5)。これを端的に表現 したのが 「遊戯する身

体」であり、これは 「意味生成の場」としての身体

のことである。つまり、身体的経験の持つ深い意味

の強調である。矢野の 「発達の論理」批判は、「発達

の論理」という教育を支配する水平軸に対する非知

あるいは非言語の世界注6)とぃぅ垂直軸の重要性の指

摘に他ならない。

生きるということは、ある意味では、人間にとっ

て必要不可欠な基本的能力を身につけた先に人間が

個人としてどのような経験をしていくのかというこ

とと言える。この経験の質をすべて 「発達の論理」

に還元して しまうと個人の生とは一体何であるのか

わからなくなってしまう。言いかえれば、生活とい

う経験のすべての質が、絶えず、現在あるいは将来

必要なものは何か、そのためにはどのようにすれば

よいのかという、目的の設定 とその実現という論理

に支配されたならば人間の生は息苦 しいものとなっ

て しまうであろう。つまり、生きていくということ

は、絶えず何か目的を設定 しつづけなければならな

いことになる。ある経験が何かの目的の役に立つと

いうことではなく、その経験がそれ自体で個人の生

にとって意義深いものであることが何よりも重要で

はないのか。学校だけでなく、社会全体が学校化、

即ち、「発達の論理」で支配されている中で、あえ

て、「発達の論理」を否定的に捉えているのであり、

決 して、「発達の論理」を否定 しているわけではな

い。それは、「発達の論理」が教育の根底にある論理

であ り、これがなければ、垂直軸の世界を体験する

ことは不可能なことは論を待たない。このことは、

先に指摘 した 「二足歩行」と 「言語使用」の習得を

考えれば十分であろう。このため、H.スペンサー

は、『教 育論』 にお いて教育の過程 を、諸能 力

(ねCu■ies)の育成過程 と規定 し、それを 「完全な生活

への準備」(傍点引用者)としたのである。スペンサ

ーにおいても、教育はあくまでも 「準備の過程」で

あり、実際の個々人の生は、「完全な生活」として確

保されているのである注7)。

ところで、発達の論理に対抗するものとして特に

運動経験をあげるのであるが、それは 「非言語」あ

るいは 「非知」の世界とされている。もちろん、こ

の認識自体間違ってはいない。 しかし、それを 「発

達の論理」に対置する以上、運動経験 という非言語

的 ・非知の世界が人間の存在にとってどのような深

い意味をもつものなのかを言語化 しなければならな

いという困難を抱えている。例えば、このことを最

もよく表現 しているものとして矢野が引用 している

のが 『スポーッ詩集』4,H)の中の 「鉄棒」である。

そこにおいて、矢野の言う運動による世界体験は、

「おお」とか「ああ」としか表現され得ないのである。

このように、様々な経験の中でも特に身体を動か

すという経験が持ちうる独自の世界と人間存在との

関わ りが解明されなければ、議論として説得力をも

ちえない危険性がある。それは一つには、表面的に

捉えられると、技術主義に陥る危険性があるという

ことである。ある運動がもつ独自で深い世界に触れ

るためには、それが持つ技術体系を無視するわけに

はいかない。矢野が引用する鉄棒での宙返 りの体験

が仮に可能としても、宙返 りができなければそもそ

もそのような独自な世界に触れることは不可能なこ

とは論を待たないであろう。

また、「発達の論理」に対置するものとして、他

に目的を設定 しない経験の重要性をいう場合の危険

性 としては、これまでの体育における 「楽 しい体

育」ないしは 「運動の中での教育」(Educatioll h

Movelnellt論)の議論をあげることができる。これま

で、体育の教材が手段化されてきたために、健康や

体力といった目的のもとで、運動、特にスポーツが

杉 山英人
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本来持つ価値が否定されてきたという反省がなされ

た。特に批判されたのが 「体力づくり」である。「体

力づ くり」というほとんど強制的な身体の鍛錬を行

ったため、本来の目的である体育の重要性を自己否

定するような結果を招来 してきた。つまり、それに

より、多くの体育嫌いを生み出してきたのである。

しか し、これに留まれば、まだ、学校の体育の授業

に対する嫌悪ですんだのであるが、それに留まら

ず、体育嫌いイコール運動嫌いを生み出してきた。

また、技能の優劣を重視するために、運動嫌いが生

み出されてもきた。そのため、教材である運動を正

当化するために、運動にとって本来関係のない 「健

康」や 「体力」 といった 「手段的価値」ない しは

「外在的価値」を持ち出すのではなく、運動が本来

持つ 「本質的価値」ないしは 「内在的価値」を認め

ることの重要性がいわれるようにな り、その象徴 と

して 「楽 しさ」をあげ、それが、従来の体育とは根

本的に内容が異なることを強調する「楽 しい体育」と

いうスローガンとなったのである。 しか し、その論

拠は残念ながらしつか りとしたものではなかった。

例えば、教育における内容の目的的追求を正当化

するために、イギリスの教育哲学者のRoS.ピーター

ズ23)の教育論の主題であるin■iationを論拠として援

用 したのであるが、それは表面的なもので しかなか

つた。 ピーターズの議論を簡約すれば、教育 とは

「価値ある活動」へ 「手ほどき」することになる。

この 「価値ある活動」とは、単に有用な知識の獲得

ということではない。それは、単なる知識の集積に

過 ぎない。重要なのは、個人の内部に、個別の知識

を相互に関連づける 「概念体系」を構築し、「認識展

望」を広げることである。「楽しい体育」の議論にお

いては、スポーッには重要な 「内在的価値」がある

のだから、まさに 「価値ある活動」に相当し、そこ

へと 「手ほどき」することが本来の体育の役害Jであ

るとの主張がなされた。

しかし、ピーターズの議論では、残念ながらスポ

ーツ等のゲームは 「価値ある活動」とは認識されて

おらず、逆に、否定されているのである。確かにス

ポーツ等のゲームには非常に多くの知識が存在する

のであるが、そのほとんどが戦術に関わるものであ

千葉体育学研究、23,9-16(1999)

り、その内部のみで適用可能なものである。そのた

め、それらを身につけても、それ以外の領域におい

て認識展望が広がるということはないとされるので

ある。これは、ホイジンガの遊戯の特徴である 「時

間的空間的限定性」「非日常性」と関わる。つまり、

ピーターズの議論を援用することは、「楽 しい体育」

にとっては自己否定となるのである。ちなみに、ビ

ーターズの議論では、「価値ある活動への手ほどき」

の前提としての身体的健康の重要性が指摘されてい

るのである。このように、安易な議論は矛盾をきた

しているのである。 しか し、このことが、スポーツ

や運動の 「内在的価値」の否定には直接的には結び

つかない。仮に、これが価値あるものとされれば、

ピーターズ自身は否定 していてもその議論は適用可

能性を持つことになる。問題は、これまでスポーツ

や運動が手段化されたことに対する批判として、そ

れに対置されて きた 「内在的価値」、「意味ある経

験」、「運動体験」がいかなるものであるのかを明確

にすることなのである。

4-2。教育そのものとしての身体教育

このような表現をすると以前よく見られた体育の

正当化の議論、つまり、体育あるいは運動に関わる

有 りとあらゆる価値を列挙 し、それらが体力等の身

体に限定されるものではないことを示すことで体育

や運動の重要性を指摘 した議論を連想するかもしれ

ない。このような議論について、佐藤は明確に 「価

値階層論」8)(ppe6-7)としてその矛盾ないしは自己

否定性を指摘 している。ここではこのような議論の

無意味さを指摘するのではない。例えば、他者との

関わ り合い、あるいは他者認識に限定 しても、それ

は知的な認識のレベルに留まるものではない。それ

はある意味で 「皮膚感覚」 とも言うべ き 「身体感

覚」に深く根ざしていると言える。例えば、単純な

皮膚感覚を例にとってみても、暑さや寒さの感覚は

数値 という客観的な基準を設定 しても個人により感

じ方が違うものである。このことは他者認識にも当

てはまる注8)。

教育における身体性の重要性を考える上で、大き

な手がかりを与えて くれるのが佐藤学の 『学び そ

の死と再生』5)と『学びの身体技法』6)注9)でぁる。
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少 し長くなるが、そこでの議論の要点をまとめると

以下のようになる。特に、『学び その死と再生』の

「イニシエーションを失った若者たち―オウムの身体

が語るもの一」で論じられている 「身体性」は、教育

における身体性を考える上で大きな示唆を与えてく

れる。そこにおいて佐藤は、「子どもたちや若者たち

の危機を身体の次元で理解する必要性と、からだの

レッスンや気功やヨーガなど一連の身体技法を学ぶ

ことの重要性を認識 しつづけてきた」とし、「身体が

変わることは、その人の存在と世界がまるごと変わ

ることを意味 している」とする。そして子どもたち

の身体の異変が、「精神的な意味における身体の危

機」となり、「過去三十年間における教育の危機的現

象の大半は、その根底において身体の異変を軸とし

て展開 してきたと言つても過言ではない」と言うの

である。佐藤によれば、いじめは 「攻撃的身体」で

あ り、オタクは 「自閉的身体」である。現代の若者

たちはこれらのはざまで、「確実に自己と他者の双方

において身体性を喪失 していったのである。」このよ

うな、「生命体としての在処」を失った身体は、「標

本としての身体」であ り、それは 「虫ピンで空中に

とめられた標本のような宙づ りの状態」にあるとし

ている(p。134-136)。そしてこのような危機的状況を

救うためには、身体から現実感覚が略奪された 「宙

づ りの身体」を 「生命体として蘇生する」ことが重

要となってくる (p.138-9)。これはいわゆる教科と

しての体育の重要性ではなく、教育そのものを身体

性 という視点から捉え直すという教育という枠組み

そのものの転換を意味する。そうしなければ教育は

もはや教育として機能せず、教育をすればするほど

人間存在にとって最低限必要となる生存能力を失っ

ていくという矛盾に陥 り注10)、まさに教育は 「死」

に至るのである。それを再生するためには根本的な

転換が必要とな り、その際の核心が身体性にあると

言うことである。このような身体性 をめ ぐる議論

は、鷲田20,21,22)の一連の議論と通ずるものがある。

このような身体性に基づいた教育の再生の可能性

の具体的場面は、次のようなところに現れている。

…言葉とからだのレッスンが根本にいたればい

たるほど、その副産物として、舞台における子ど

もたちの言葉 とか らだは蘇 り生命力を帯びてい

た。 レッスンで追求された深い息の吸い方とはき

方、からだの内側から自然とほとばしる声、無理

のない自然なからだの立ち方と振る舞い方、それ

らは、その人の存在そのものであ り、人と人との

かかわり方を規定する根本である (p。128)。

ここで言われている 「内なる声」(p.129)と は、先

に指摘 した 「皮膚感覚」や 「身体感覚」と通ずるも

のである。 しか し、この身体性もあくまでも他者お

よび自分をとりまく世界との関わ りにおいてのみ獲

得されるのである。「自分自身の身体を生きることに

よつて他者と交わりある身体を言葉 と蘇らせること

一 そこに生 まれる 「癒や し癒やされる関係」こそ

が、より大きな 「労苦」とより豊かな 「快楽」へと

私たちを導 くと言つてよいだろう。」(p。187)つ ま

り、教育そのものの根底において、現在、最も重要

なことは、いかにしてこのような 「外に開かれた身

体」注H)を獲得 していくかということといえる。

5。おわりに :新たな身体教育の構築に向けて

本論では、体育に代わって主張されることの多い

スポーツ教育に対 して、発育発達にあわせた身体育

成が体育の本来の目的であるということを強調する

ものではないし、また、その逆に、そのような発達

の論理を否定 し、体育に新たな可能性を求めるよう

なものでもない。それらは、ともに安易な主張に他

ならない。教科としての体育の場合、運動という教

材を発達の論理 と生成の論理との両方の視点から考

えた場合、どのような位置づけがなされるのかを再

考する必要があろう。また、教育における身体に関

わる領域を、教科 としての体育に限定することな

く、教育の根本にある身体性をも視野に入れる必要

があることを認識 しなければならない。佐藤学のい

う学習における身体性の重要性を考えれば、知識の

習得が、インターネットにおいて必要な情報を引き

出すような単なる情報の収集 とは異質なものであ

り、そこには、身体性を基盤にした教育の大きな可

能性があることが理解できる。そのような経験の場

を作 り出すことがこれからの身体教育の大きな課題
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と言えよう。これをな しえなければ、身体教育とし

ての体育は、単なる運動経験の場に過ぎないものと

なるであろう。

注

1)ここでの知識は、情報としての知識という意味

合いで用いている。知識の習得が、身体性を基盤

とした学習という側面を欠き、単なる消費の対象

としての情報の習得ということになれば、大きな

問題が生ずることになる。この問題を指摘 したの

が、佐藤学の 『学びの身体技法』6)でぁる。

2)インターネットは、決 して一方通行の情報の流れ

ではなく、双方向という性格を持つものではある

が、やは りそこには、身体性の欠如という大きな

問題を学んでいる。知識や情報の獲得という目的

に限定 したとしても、身体性を欠いた場合は、そ

れが仮に情報の発信に向かう場合でも、やは り思

考全体が内向きになる危険性があると考えられ

る。また、目的意識なしの、情報の空間での戯れ

は、一見自由な活動に見えるが、そこにはすべて

が単なる消費に収飲する危険性もある13)。

3)もちろん、このような科学的 トレーニングそれ自

体を否定 しているわけではない。過去におけるよ

うに、本当に効果があるのかどうかわからない方

法や、あるいは兎飛びのような非科学的でかえっ

て身体に害になるような方法がとられることが多

々あつたことを考えると科学的 トレーエングの果

たした役割の大きさに対 して評価 し過ぎることは

ない。

4)鷲田20,21,22)の一連の著作を参照。このような様々

な身体を巡る変調の淵源を、矢野17)は近代日本

における学校という教育制度に見いだしている。

「近代日本の学校は、国語の授業を通 して、風土

として密着 していた方言を標準日本語へと変換さ

せ、また体育の授業を通 して、農耕と結びついた

土着な身体技法を近代身体へと変換させていく。

つまり、近代学校 とは、在来的で土着的な言語

と身体を、管理 し統制 し計画するのに見通 しやす

い標準化 した言語と身体へと変換させる装置であ

つた」(p.H4)。 つまり、人間の 「物化」であ

千葉体育学研究、23,9-16(1999)

り、空間内における 「均一化 ・画一化」である

(p。115)。

5)「生成の論理」は、「生活の美学化」1)とも関わる

ものである。

6)矢野は、このような 「生成の論理」に基づいた非

知の体験として、運動体験を重要視する。その典

型例として、彼は鉄棒の詩を手がかりに、運動体

験におけるにおける世界体験を解説している18)。

7)スペンサーにおいて最高目的とされている 「完全

な生活」、即ち、「幸福」は、「社会の幸福」への

配慮に基づいた 「個人の幸福」である。そのた

め、幸福の実現は、スペンサーの規定する教育の

基 準 で あ る行 為 基 準 の調 和 の とれ た状 態

(equilわ面um)、即ち倫理学で規定する 「利己的利

他主義」となる。しかし、この基準を満たした上

でのより高次の幸福がまさにスペンサーの言う個

人の幸福に他ならない。これは他者との関係では

なく、純粋に個人の価値の実現であり、従つて、

スペンサーは彼の思想体系の集大成である 『倫理

学原理』24)、即ち最高の行為原理 (「利己的利他

主義」)より上位のものとして、『,い理学原理』25)

第二巻第九部において 「美的価値」を置くのであ

る。

もちろん、スペンサーの議論と 「生成の論理」

とを同列に論 じることはできない。なぜなら、ス

ペンサーの議論は、単純な意味での進化論では決

してないが、 しかし、進化論に基づいているのは

明白だからである。敢えて言えば、スペンサーは

「発達の論理」の先に 「生成の論理」をみている

と言えよう。 しかし、矢野が注意を喚起している

ように、「発達の論理」と 「生成の論理」との関

係は、事象の差異ではなく、変容の見方の差異で

ある。つまり、これら二つのモデルは、それぞれ

別の事象に対するものではなく、ある事象に対す

る見方の相違に対するものである17)。

8)皮膚感覚としての他者認識が端的に描かれている

場面が梁石日の 『タクシー協奏曲』19)に描かれ

ている(p.85)。

9)これと同様に、教育における身体性を重視 した議

論を展開 しているのが、庄司の 「からだを通 して
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教室を見る 制約から可能性ヘー」9)でぁる。こ  1998年 .

こでは、「私自身であ り、私自身の内面に動 く、  H.芳 賀秀次郎 『体操詩集一村野四郎一』右文書院,
″

場
″

であり、さまざまな次元の総体として私自  昭和58年。

身を語 りつついる身体」を 「からだ」とし、「そ  12。 樋口聡 『遊戯する身体―スポーツ美 ・批評の諸間

れら諸次元において語られることの全体」を 「こ  題―』大学教育出版,1994年.

とば」として、これら二つの視点から教育、特に  13。 別役実×宮崎学 「対談 《犯罪季評》「個」が溶融

教室という場の再生の可能性を追求 している。    する反演劇的空間としての電子ネットワークー新 し

10)佐藤学は、文部省の 「生きる力」の強調を、安易  い共同体 としての可能性はあるか―」『論座』 4月

なスローガンと強 く批判している。ただ、学級崩  号,190-199,1999年.

壊等の問題を抱える最近の教育状況において、キ  14。 矢野智司 『子どもという思想』玉川大学出版部,1

-ワ ー ドとして 「生きる力」が主張されているの  995年 .

はある意味では象徴的である。          15。 矢野智司 『ソクラテスのダブル ・バインドー意味

11)「開かれた身体」というのは、身体感覚の重視に  生成の教育人間学―』世織書房,1996年.

他ならないが、これは、客観的なものではなく、   16。 矢野智司 「視点 遊戯する身体」『江戸の思想6:

非言語的な非知としての 「身体知」とも関わつて  身体/女 性論』ペリカン社,130-38,1997年.

くる。しかし、注意 しなければならないのは、こ  17。 矢野智司 「生成と発達の場としての学校」佐藤学

の身体知ないしは身体感覚が自分の身体の内側に  他編 『学校像の模索』(岩波講座 ・現代の教育―危機

のみ留まるのではなく、他者との関わ りにつなが  と改革-2)岩波書店,100-21,1998年。

るようなものにならなければならないということ  18.矢 野智司 「非知の体験としての身体運動 :生成の

である。                   教育人間学からの試論」『体育の科学 :特集 身体
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