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体育授業の教育学的意味
ー運動学的視座から一

金子一秀

はじめに

21軋紀を生きる人材を育てるために、一人一人の

個性を生かして、その能力を伸ばす新しい時代の教

育のあり方が問われ、平成 8年中央教育審議会の答

申において、「ゆとり」の中で自ら学び自ら考える

「生きる力」の育成が基本方針として提言された。

それに伴い完全学校週 5日制など「ゆとり」の巾で

「特色ある教育」を展開し「生きる力」を育成する

ことが目指される。保健体育においても、その改善

の基本方針の立脚点から「心と体をより一体として

とらえる」という考え方が新たに取り入れられ、従

来の「体操」領域が「体つくり運動」へと変わるこ

とは周知のことである l)。

学習指導要領は子どもたちの教育の方向性を定め

る上で重要な意味を持つ。だから、新学習指導要領

における「ゆとり」において、現場ではどのように

とらえ、実施していくのかということは十分議論さ

れていく必要がある。保健体育においても「心と体

をより一体化としてとらえ」という意味を充分に理

解する必要があろう。

体育という授業は他の授業とは異なり、自らが自

らの身体を駆使して技能を習得することにその特徴

があげられる。そのような技能習得が教育としてど

のような価値を持つのか、人間形成にどのように資

するのか。例えば、「体育によって健康な体をつく

り云々」と言っても、そのような健康・体力づくり

には現代社会において、スーポーツクラブやジムで

も出来る。小学校から義務教育として計画的に行わ

れる意味は、体力増強や健康維持だけであろうか。

確かにそのことに意味あるのは当然としても、教育

として位置づけられる体育は、技能習得を通してど

のような教育がなされているのか。なぜ、正課の授

業として多種にわたる運動技能習得が課題として取

り上げられるのか。そこにどのような教育的意味が

潜んでいるのだろうか。運動学的立場に立ち、本論

の主題はここに照準を絞る。

教育の意義

発展途上国においては、国民の何割が読み書きが

できないなどと言うことを耳にする。幸い我が国で

は、小学校・中学校の義務教育化によってこのよう

なことはまずないと言ってよい。新憲法の制定にお

いて、国民の権利・義務の中に教育を受ける権利・

義務教育の条項が加わった叫この憲法第26条によ

って我々は義務教育を受けることができる。そのよ

うな教育を受ける権利を有する傍ら、教育は、巷間

では知的レベルの向上というように一面的に理解さ

れやすい。しかし、教育とは単なるエピステーメー

としての所産だけを意味するものではない。「教育」

とは、人間が人間に対して行われる事柄であって、

神と人間に関する「信仰」、人間と動物間の「飼育」

とは異なるべきものであり、教育は人間と人間の関

係において成立するものである叫稲富もコメニウ

スの言明を理解した上で、その意味を「人間を人間

たらしめる働きである」という 4)。人が人として存

在しうるということは単に豊富なエピステーメーを

持つことだけではない。社会という一つの集合体の

中でその規範の中で生活するという前提をも含み、

人は教育されて存在しうるのである。空腹になると、

店においてある商品をお金を払わずに勝手に食べて

しまうことは、現代社会では成立し得ない。そのこ
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とが、悪でありそのことを守らなければならないと

いう「常識」は教育によってなされたのである。箸

を使う我々の習慣すら教育によってなされた。だか

ら、そのような教育が動物によって行なわれた場合、

狼に育てられた子のように5)人間としての姿形はし

ていても、それは人として容認し得ないことになる。

このように、教育は人としての存在意義にまで、そ

の意味は広汎に及ぶ。このように教育は人が人であ

ることの存在を意味づけるものであり、単に学校教

育の現場のみで行われるものではない。

教育の語源たるパイダゴーギケー (paidagogike)

は、子どもの指導を意味している故、パイス (pais)

つまり、子どもの時期に限り、子どもが学校に入り

卒業するまでが教育であるという理解が生まれる。

しかし、それは学校教育だけを意味し、本来的に教

育とは、人間が人間となった瞬間、すなわち出生と

ともに始まることになるのだ叫

人間形成における教育

確かに、学校教育において、我々は読み書きなど

の国語的能力や計算などの数学的能力などを身につ

ける。諸外国とそのレベルを競えば、教育レベルが

高いとか低いとか評価されうる。しかし、最近子ど

もたちの犯罪についてよく報道されるとき、「学校

では勉強もできる優等生なのだが」というコメント

を耳にする。エピステーメーという知は、優れてい

るという。いわゆる学校教育を知識を得る場とすれ

ば教育効果が現れている。しかし、先に述べたよう

に、人間たらしめる教育は受けていないのではない

かという疑問さえ生じる。授業崩壊、いじめ等、今

学校という教育現場において問題視されていること

は知的な教育に関してではなく、人間としての基本

的な教育問題に焦点が絞られているようだ。人間形

成に関する教育はどこでどのように行われているの

か。

このような信じられない行為が新聞をにぎわせる

背景に、子どもたちは、いったいどのような教育を

受けてきたのだろうか。たとえ読み書きができない

原住未開民族でも、その集団での決まりを守り、部

族が平穏に暮らすことはできる。知的な教育を受け

る以前に、まさに人間教育という基本問題に本格的

に立ち人らない限り、昨今の問題は解決しなのでは

ないか。

このような人間形成の基本となる教育は家庭で行

われる機会が多いのは周知の通りであろう。就学前

は家庭においてその教育がなされているのがほとん

どである。しかし、現代においては、子どもの面倒

をみるために主婦は家庭にいるべきであるという主

張は決して首肯しうるものではないし、その教育を

単に家庭での問題として封じ込めてしまうべきでも

ない。このような現象を生みだし続けている契機の

解明は決して単純ではない。歴史的流れの中で、過

去から現在まで同じようなことが繰り返されている

ならば、それは教育となりえない。しかし、新聞で

も「最近は」と言うような文言が意味するように、

そこには何か過去と違う変化が起こっているのであ

る。それがまさに、教育に変化が起こっていること

を意味しているのだ。

人間形成における「あいだ」

我々は人間として、学校教育の中で多くの知を得

る。義務教育を中心に、その教育は幼稚園から大学

まで及ぶ。そのような教育を受けて社会人として社

会に貢献し、また次の時代において、人としての教

育を担う資格を得る。

幼児期、あるいは小学校時代、遊びの中あるいは

生活の中で、自らの体を傷つける経験は誰でも持つ

ものである。転んで膝をすりむいたり、遊んでいて

人とぶつかって痛い思いをしたり、あるいは親の手

伝いをしていて包丁で指を切ったりなど。大人にな

っても、捻挫をしたり骨折をしたりすることは少な

くない。このような経験を全くしないで暮らしてい

くことはまず不可能と言ってよい。活発に行動すれ

ばするほどそのような傷害にあう機会も増えるもの

である。このようなことは、意図的に教育されるも

のではなく、その過程において生じる様々な経験で

ある。その経験は、必ずしも自らの体を傷つけたり

するものだけでなく、遠足の前日うれしくて眠れな
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い経験、友達との仲がうまくいかなくで悩む経験な

ど、我々が生きていく上には多くの経験が存在する。

このような自らの経験は、その後他者の経験を共有

することに至る。遠足の飢の日うれしくて眼れない

子どもをみて、何となく自分の経験と照らし合わせ

ながら、にこやかな顔をする母親、目の前で子ども

が転んだときに「痛そう」と言う仲間たちなど、自

らの今の経験ではないにもかかわらず、他人の経験

を共有することは、日常世界に埋没してしまって、

なかなか主題化されない。

人間杜会において我々が生活をしていく上でこの

ような経駿は何を意味しているのだろうか。中村は、

私たちの一人一人は、ただ個人としてあるのではな

いばかりか、単に集団の一員として在るのでもなく

怠昧をも；え曲係のなかにあるという。〈変わり者〉

〈人間嫌い〉と言われる者でさえ、このような関係

系にいるからこそ、そのような存在なのであり、自

分を表現しているのである 7)。人間が生きていく上

で他者を切り離して生きていくことは、自己存在を

否定することへとつながる。自己という存在は他者

ということの措定においてしか存在し得ないのだ。

となると、他者との関係をどのように築くかという

ことが自己という存在を顕在化させていくことにな

る。

しかし、そこには〈隔たりを持つ他者〉と〈共有

する他者〉という自己規定のあり方が存在する。例

えば、幼児に熱湯をかけてやけどをさせたなどとい

う幼児虐待のニュースが聞こえてくる。熱湯をかけ

れば、熱いし、やけどをするということは、経験か

ら知るところである。しかし、その経験を共有する

ことなく隔たりを持っていれば、それは何も自分が

痛むことはない。しかしその経験を共有すれば、そ

れは自らの手で行うことはできないであろう。我々

は、その経験の共有を自らの志向の中で取り扱う。

それは何も人間だけに限られたことではない。生き

た魚をさばくことに、自らの経験を共有しようとす

れば、そのことはとてつもない苦痛を伴う。しかし、

それを単に食べ物として、さばくべき対象としての

魚にすれば、そのことで苦痛を伴うことはない。こ

の自らの経験を〈隔たりを持つ他者〉と、〈共有す

る他者〉のどちらとして取り扱うかは、自らの志向

に規定されている。だから、その規定の仕方には教

育としてある方向付けが必要になる。まさに人間形

成の根底に流れているのがこの自らが規定しうる関

係系なのだ。この関係系の自らの規定に障害が現れ

てくるのが精神病理であるといえよう。

木村は、自已が自己として成立せず、〈人が自分

の中に入ってきて》《人が入ってくると自分がなく

なって他人が中心にいるように》なると、分裂病患

者の本質を指摘している 8)0 つまり、他人という存

在を認めることはできても、そこに自らを対象とし

ている我と、他人という対象を捉えている我という

志向に混乱が生じ、こうして自己が喪失してしまう

のである。その他人との関係系を「あいだ」とよび、

そこにおいて精神病理はあるのだという。

この関係系の構築は他の経験との共有だけに限ら

ず、あらゆる知識の習得においても必要となる。

「自己をとりまくものについて、自分の感じたこと、

知覚したこと、思ったことにのっとり、それらを出

発点としないわけにはいかない。」より複雑化した

世界に向かってはそれなりに立ち入った知識や技能

が必要とはなるが、自分が感じ、知党し、思ったこ

とと結びつかなければそれは生かされることはな

い。自分たちに内面化されないことは私自身のもの

にはならず、「知恵の喪失」と言われることになる叫

学校教育における知識の供与も、「分かる」と

「できる」との問題が議論される 10)。テストができ

ていても、その問題を理解していないという指摘で

ある。例えば、数学の公式を暗記すれば、それは問

題を解くのに役に立ち「できる」のだ。でも、その

公式はどのような意味を持つかということが理解で

きていなければ「分かる」ことはない。知の切り売

りによって「できる」ことは、果たして教育なので

あろうかという本質問題が浮き彫りとなる。

人間存在において他者との関係系の構築が自己存

在の起点となり、それは自分が感じ、知覚し、思っ

たことに依存する。しかし、一方通行的な知識の切

り売りが問題視されないのは、中村によると、私た

ちの共通の日常経験の上に立つ知が、〈常識〉とし

て固定的に捉えられていたからという。そして、常
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識が常識と考えられたときに、立ち入った専門知識

や理論や技法などが自已から独立し別個のものとし

て考えられるようになると言う 11)。現在では常識が

常識となりその知覚的側面が放置されている。それ

は、本来的に、常識とは〈コモン・センス〉なので

ある。社会の中の人々が共通（コモン）にもつ、ま

っとうな判断力（センス）と理解されるが、本来は、

諸感覚（センス）に相渉って共通で（コモン）、し

かもそれらを統合する感覚、つまり、〈共通惑覚〉

のことだったのであるという 12)0 

〈統合する感覚＝共通感覚＝常識〉という理解の

もとで本論における運動技能習得が初めて統合する

感覚（共通感覚・常識）ということの能力性

(Vermoglichkeit) を引き出すものとして浮き彫りに

なるのだ。

この統覚能力は運動技能習得においては、運動に

おける諸感覚の統合、すなわちフッサールの言うキ

ネステーゼ (Kinasthese) という概念によって捉え

られる 13) 14) 15)。キネステーゼ能力に支えられる運動

技能習得が自己存在を確立し、他との関係系を作り

出す基盤となりうるのだ。

意味づけられた知覚

見るということは、人間における知覚の一つであ

る。その見るということがカメラのレンズのように

光学的仕組みにおいて「見える」という説明になる

といささか怪しくなってくる 16)。開眼時は全て光が

われわれの網膜に届いているはずである。しかし、

その事実があっても見えないことがある。だまし絵

などがその典型であり、その絵は全ての人が見える

のだが、その絵になにが隠れているかが見えない人

がいる。そこには、「気づかない」という問題があ

るのだ。この知覚における志向性の問題は拙論を参

照されたい17)。光学的仕組みによって見えるとなる

と、私には見えていて私には気づかないという主体

の分割が生じてしまう。西田は、「直下の経験は主客

未分である」といい、その経験を純粋経験と呼ぶ叫

内的時間意識I9) に従って経験をさかのぼってゆく

と、そこには存在しうる絶対経験を措定しなければ

ならないのだが、それは主客未分の「原経験（原印

象 (Urimmpression)」となるのだ。

深夜救急車の音に気づく。その気づいたときに救

急車が急にサイレンを鳴らしたのではない。先ほど

から鳴っていたサイレンの音に気づかなかったの

だ。気づかない人には、その音は結局知覚されてい

なかったことになる。このことを知覚したというな

らばどのようにそのことを証明しうるのだろうか。

「銀紙を口に入れてかむ」、今その行為はまだ行われ

ていない。それは、想像することはできても、本来

的な知覚はないはずである。しかし、その瞬間、銀

紙を噛んだときと同じような「ぞっ」とするような

知覚がそこに生じているではないか。それは、絶対

的な私の感じなのである。しかし、自らの志向を銀

紙を噛むという志向から遠ざけ、あたかもそのよう

な状況を冷静に全く無関心に捉えれば、そのような

感じは生じない。

運動発生の地平においても、動きの感じは誰にで

も捉えられるわけではない。突然の運動発生、つま

り「まぐれ」でも何か新しい運動ができたとき、自

分たちは、どのようにしてできたのか気づけない。

それは、まさに空虚なる経験である。しかし、それ

は空虚ではあるが、まさにいま自分が経験している

自分の運動であることは否定できない。自然科学と

して主体の問題を扱おうとすると、「まぐれ」のよ

うな空虚な経験は研究対象としては取り扱えない。

それは、空時的図形変化の差異で捉えられないし、

その経険を引き出すためには、主体の意味づけに依

存するからだ。中谷は、生命自身の問題は自然科学

では取り扱えないという 20)。

私の運動は、空虚 (Leere)・充実 (Erfullung)21) 22) 

の関係系の中で存在する。ヴァイツゼッカーの言う

自己運動はこの意味において捉えられるのだ23)。結

局、物質的な意味で、生体の機能に障害を持たない

限り、われわれは同じことを考えることができ、同

じように知覚しうるはずである。しかし、このこと

は可能性として捉えることはあっても、現実に人そ

れぞれの志向があり、知覚が存在するということを

認めることは、そこに知能と呼ばざるを得ない意識

作用があるのだ。新しいことを想像したり、何かを
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判断したり、そのような意識作用によってもたらさ

れる結論は、自然科学としての生理学的な機能では

説明がつかない。ニュートンは、感覚を排除するた

めに絶対時間空間を規定した24)。知覚問題を中心に

据えれようとすれば、フッサールの内的時間意識25)、

ヴァイツゼッカーの時間を橋渡しする現在

(zeituberbruckende Gegenwart) 26l 27) など、別の次元

における時間論が展開されなければならない。

動きの習得様相

自らの身体を駆使して新しい動きかたを覚えると

いう次元で語れば、日常生活の動きかたも体育授業

における連動課題習得でも同じ地平にある。その運

動習得過程は現実には様々の様相を呈する。

我々は運動を習得するときに、どんな課題を行う

かを知り、どのように手足を動かすかを知って、注

意して意識し、練習をしていると考える。そのよう

な知識がないと運動問題はうまく改善できないと考

えるから、自然科学的な意味での運動研究結果が実

践場面に多くの知識として供与される。運動問題の

バイオメカニクス的な指摘、生理学的な指摘、ある

いは生体の機能の面から栄養学的な指摘など多くの

科学が運動問題を解決しようと因果分析に走る。し

かし、この運動問題の指摘を受け、その欠点を科学

知としてよく知ることが運動問題が解決するために

必要不可欠であるとは言い切れない。

マイネルは、「解剖学的、生理学的知能は極めて

乏しいのに、高い技能を示す優秀な選手が少なくな

いのも確かである」と述べ、ヘーゲルを引用して、

解剖学や、生理学で消化が進むわけでもないし運動

するのを学べるものでもないと言う 28)。止まったブ

ランコに乗って立ち乗りから膝の曲げ伸ばしをしな

がらどんどん振りを大きくしてゆく。重心位置の変

化からその動きの自然科学的原理を導き出すことは

できよう。しかし、なぜそのような動きを覚えたの

かという主体の発生問題は捉えられない。

ピアジェはこのような動きを覚える知能をいわゆ

る一般的な思考と区別して感覚運動知能と呼ぶ29)O 

ボイテンデイクも運動知 (senso-motorische

lnterigenz) 3ol、あるいは〈こつ (savoirfaire)〉の知

(Wissen) として身体知3I) をとらえ、このような問

題系に切りこむ。このような知能が概念的思考と切

り離されなければ、われわれは言語的思考を持たな

ければ運動を習得できないということになってしま

う。まさに身体知こそが我々の運動学習を可能にす

るのである。さらに、その学習は断片的に連動を覚

えているのではない。手で書くことを覚えた字を、

すぐに足で書くことができる。足で書く練習をした

わけでもないのにである。シュトラウス (Straus,E.) 

の言うように、われわれの運動習得は、動きを個々

バラバラに習得していくのではなく、「動きかた

(Bewegungsweise)」を習得しているのであ

る叫

マイネルも身体知の学習について、人間は自分の

運動を自動化していって変容するのであって、ロボ

ットのように硬直して動き、反応する“自動機械”

に変容していくことではない。有機体としての人間

の運動は複雑な状態に対して“バランス状態’'を保

っという 33)。ロボットのように固定的に動きが規定

されてしまえば、環界の些細な変化（条件の変化）

を正確に捉え、運動を規定し直さなければならない。

雨でグラウンドコンデイションが変化しても、追い

風や向かい風であっても、あるいは体操競技でいつ

もと異なる規格の器具になっても、我々の運動は直

ちにその状況に即応する。さらに、この身体知は、

意識的な先取りができないときでさえ、“空の意識”

を経て、われわれを助けてくれるという 34)。ヴァイ

ツゼッカーはこれをプロレープシスと呼ぶ35)36)。こ

こにおいて、身体知は受動世界に住むことが理解で

きよう。

蛇足だが、この“空の意識’'は、「無意識Jとは

ちがう。規定可能な未規定性 (bestimmbare

Unbestimmtheit) 37l 38) という受動世界の「原意識

(Ur-bewufitsein)」なのだ。さらに、ここでの「空」

は「空虚 (Leere)」を意味するものではない。「空

虚」であれば、われわれの身体知の類型化は最適な

動きを規定しないのだ。まさに「充実 (Erfiillung)」

の世界において、このような身体知の類型化は生き

生きと機能する。この問題へのさらなる考察につい
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ては、拙論を参照されたい39)。 は「モナド・こっ」と呼ぶい）。

原形の構成 身体知の類型化

身体知における学習は、ちょうど我々が知覚にお

いて事物の概念規定をしていくことと似ている。幼

児が鳩を見て「ぽっぽちゃん」という、さらに雀を

見ても「ぽっぽちゃん」という。その幼児にとって

は、雀と鳩は「鳥Jという概念でくくられることに

なる。さらにそれは、実際に飛んでいる鳥だけでな

く、絵本に描いてあるカラスでさえ同じ概念でくく

るようになる。そこに共通に見いだされるものは何

か。部分的に見ていけばそこに「同一性」は存在し

ない。いったい何を見て同じ「鳥」という概念を構

成するのか。三木は、このような概念を規定してい

るのは、「印象像」と「回想像」の二重写しの繰り

返しから、「原形」を見いだしているという。それ

は、「同類の印象の不断の累積」によって構成され

る40)。結局、「鳥」という概念はこの「原形」を中

心に成立しているのだ。「原形」として共通である

から、それは、図形的同一性が認められなくても、

われわれにとって「おなじ類」なのである。母親似

だとか、父親似だとか言われる「おもかげ」の形成

も、「原形」をとらえて同じ類と称すからなのであ

る。二人の鼻が似ているということは、実在的結合

を形成しているのではない。ある意識に即した統一、

ある類縁性の統一を持っているのだ叫

犬という動物の概念を形成するとぎに、与件集収

の段階で、机や石や草や木を排除する。すでに、犬

とは何かを知っているから、そのような排除をする

のだ叫ここで、暗黙知的な意味的で知っているこ

とこそ「原形」なのである。

運動研究においても、熟練者、未熟練者の選出は

すでに、どれが熟練者であるか未熟練者であるかは

知っているのだ。その「原形象」を見いだし類型に

よって区別したことを、図形的な差異に結びつけて

いるにすぎない。このような運動における「キネス

テーゼ的原形」における類型によってその差を見い

だすことをマイネルは「印象分析」という 44)。主体

概念における私の運動のキネステーゼ的原形を金子

技能習得過程における「できる」という問題はさ

らに複雑な様相を呈す。類型化の営みが、外への対

象として向けられるのではなく、内的対象として、

すなわち動きの感じ〈キネステーゼ〉に向けられる

からである。「印象像」と「匝想像」との二重写し

は、運動習得の場合、キネステーゼ世界で行われる

のだ。それは、自らが動きの感じに気づくことが前

提となる c そのことに気づかなければ、今の「印象

像」はないし、次の「回想像」もない。志向という

問題でとらえるならば知覚問題も同じような地平に

いるが、キネステーゼ世界はさらに高度な可能的な

能力性 (Vermoglichkeit) に支えられているからや

っかいである。

その身体知の類型化は、自らがはっきりと意識す

ることなく行われうる。何度も考えずに連動を繰り

返しても、その類型化は起こるのだ。だから、幼児

でも身体知において運動が構成され、さらなる類型

化の営みが起こるのである。しかし、後段で説明す

ることになろうが、運動をより熟練へと改善してい

くことや運動伝承の地平においては、このような始

原的な身体知の類型化では全く役に立たない。

この動きの感じに気づくことは、運動の自己観察

と呼ばれる。運動発生の地平において、その自己観

察はマイネルの言う対象化された自己観察ではな

く、自らのキネステーゼに志向していなければなら

ないことは周知のことである 46)47) O 

今できた逆上がりと、さっきできた逆上がりとが

同じかどうかは、自らのキネステーゼにおける動き

の感じのすりあわぜによってはじめて捉えられる。

そこで有体的に身体知の類型化がおこるのである。

だから、自分の運動をビデオで観察し、欠点が分か

っても運動問題が解決しないということが起きるの

だ。「分かっているけどできない」ということが実

践の中で言われるのは、まさに身体知の類型化はキ

ネステーゼ世界に住んでいることを意味する。

その動きの違いがキネステーゼ世界で了解されて
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も、次への試みに役立たなければ連動問題は改善さ

れていかない。今のは上手くできた、さっきのは上

手くできなかったというように、「自己評論家」に

とどまる限り運動問題は改善しない。結局、このよ

うな動きの感じをとらえながら、自らがどのような

志向をすると、次の試行がうまくできるのかという

「私のこっ」 48) を掴まなければならないからである。

体育指導者はここに踏み込まなければ、運動による

教育者にはなれない。

場の意識における運動

「運動を初めて行なおうとする者は、一般に自分

の運動がうまく調和せず、自分の手足が思うように

動かないという経験を持つであろう 49)。」このよう

に、新しい運動を覚えようとすると、反逆する身

体50) に巡り会う。自分の体である手足が自分の思う

ように動かない、まるで私の手足が私と切り離され

たかのように思う。このとき、私の意識は自分の手

足を対象としてとらえている。

公園でお母さんが逆上がりの指導をしている場面

で、もっと足を振り上げてと言うのを耳にすること

がある。しかし子どもは、そのことをいっさい間き

入れていないかのように同じ失敗を繰り返す。指摘

されたことがキネステーゼ的に理解できないのか、

反逆する身体に気づいていないのか判断に苦しむこ

とではある。

金子は、キネステーゼ世界における身体知の類型

化の過程を「分かるような気がする」［できるよう

な気がする」「できる」と 3つの位相に分けるい。

これから行おうとする運動を「知る」ことから「や

ってみる」という常みにはいるまで、受動低界にお

ける原意識 (Ur-bewuj3tsein) は「分かる気がする」

「できる気がする」と位相を経ていく。

lmの幅の溝は簡単に跳び越すことができる。し

かし、その溝の深さが10mあったとすると、自分た

ちの足はすくむ。概念的な理解では lmの溝を跳び

越せる自分を知っているのだが、身体知は了解して

くれない。つまり、「足がすくむ」というのは、受

動世界において私の身体が受けつけないという意味

なのだ。ここでは、「できる気がしない」という身

体知からしみ出る原意識を我々は自覚したことにな

る。

自らの身体知に積極的に志向し、「こっ」を模索

している中で、受動世界の身体知がキネステーゼの

中で了解されると「やってみよう」という自覚が生

まれる。でも、この身体知が了解しないと「やろう

としてもできない」のだ。教師は「やろうとしても

できない」子どもたちに勇気を出させようとする。

身体知が了解してくれなく、原意識から「できそう

な気がしない」と言っているのに、「皆で応援すれ

ばできる」と短絡的に考え、無理矢理やらせようと

する。脅迫されて自らの身体に反逆して、たとえそ

れが「できた」としても、「二度とやりたくない」

という。できたことに先生は喜び、生徒はいやな顔

をする。「できた」ということは、私の運動として、

私のキネステーゼ世界において了解されなければ、

それは苦痛なのだ。

私の運動として成立する運動は、場の意識 (das

positionelle Beweufltsein) sz:をもつ実存の動きの中で

常に変わるのである。主体原理を基底に、知覚と運

動の絡み合いを明らかにしたゲシュタルトクライス

理論53)科）は本論の論考の起点となっていることを確

認しておく。結局、体育がつまらないのではなく、

「できない」を「できる」に至らせる方法に主体概

念を導入しないことに問題があるのだ。「心と体を

一体として考える」新学習指導要領は、この問題に

切り込んでいくことを求めているのだ。

運動指導場面の問題性

このように、学習者は身体知の類型化に苦労して

いるのだから、指導者はこのような類型化の営みに

関わらなければならない。そこに関わってこそ、

9できさせるJというキネステーゼ交信の世界が生

まれ、体育指導者の技能が顕在化してくる。

指導現場で「こんな感じでやってみたら」などと

いう教師のアドバイスは、まさにその企てに参加し

ているのである。それは、思いつくままに言うこと

とは違い、潜勢自已運動 (viltuelleSelbstbewegung) ss) 
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による厳密な発生分析に基づいて行われているの

だ。生徒一人一人が動きの感じをとらえるようにさ

せ、次にどのようにすればよいかと動きの感じを一

緒に考えることができる。まさに、これは人間であ

る体育教師にしかできないことである。体育教師は

学習者の身体知の類型化に立ち入るのだ。従来のよ

うに、生徒の知党の構造化をブラックボックスに入

れてしまえば、体育教師は必要ないし、そのことは

体育の存在意義すら失うことになる。

しかし、「できるJことへと導くことができない

先生は、努力が足りないとか、筋力がないとか生徒

の問題を指摘する。その指摘を素直に聞き入れてが

んばっても「できない」時に、先生はその努力する

過程に教育があると逃げる。努力することが目的だ

ったのならば、「何もそんなに難しい運動課題でな

くても、努力することはできたのに」と生徒は思う。

結局、金子が指摘しているように、教師の隠れ蓑と

いうのは、まさに運動発生問題に真剣に取り組まな

い教師の問題を指摘しているのだ56)。

このような「できる」という運動発生間題は、特

に銚技スポーツなどでは深刻な問題である。「でき

させる」ことができないプロコーチは、教師の隠れ

蓑を使うこともできないで解雇されてしまう。しか

し、体育教師は隠れ蓑を巧みに使いながら、自分の

指導者としての立場を守る。「できる」間題を中心

に考えれば、競技スポーツで試合という期限の中で

必死に「できさせよう」としているコーチのほうが

切追性をもっているのではないか。確かに、競技ス

ポーツにおいてはその切追性のあまり、その方法論

の間違えが指摘されることはある。しかし、「でき

させる」という問題に切追性を持って直面したとき、

体育教師は、果たしてそのような蓑をまとっていな

いだろうか。

小学校の校庭で鉄棒の前に壁のような逆上がり練

習器が設置されている。休み時間、子どもたちはそ

れを使って一生懸命逆上がりの練習をする。教師が

逆上がりを教えるときも、直接摺助によって運動全

体の動く感じを教えようとすることはよくある。補

助器具や直接帯助などが身体知の類型化を促すこと

は実践の知るところであろう。だからといって、補

助器具の前に整列させ 1日何同そこで練習するかを

管理するだけなら、何も教師でなくても良いし、子

どもたちだけでもその決まりを守ればよいことにな

る。

マット運動の伸膝前転で、着地側に段差を作るよ

うな練習法がある。高い段差でできるとだんだんそ

の段差を低くしてゆき、最後は平らなマットででき

るという。そのような練習場を提供すれば伸膝前転

ができるようになるならば、体育教師の必要性はな

い。実際は、その練習の中で、次の段階に入れない

子どもたちがいる。しかし、その子どもたちに前の

段階に戻ることを指摘するだけならば、その管理は

体育教師でなくてもよい。人間が人間を教えるとい

う教育の原点に沿って言えば、このような勝手に自

得する生徒に丸投げするだけの方法論は、教育とし

て人間形成に踏み込めるであろうか。

熟練への学習

運動技能習得場面は、「できる」をその中心的課

題に据える。その「できる」は、単に知ることでは

なく、自らが動けることを意味する。そこにおいて、

「やろうとしてもできない」というパトス的な問題

と直面する。確かに、幼児が運動を覚えるときのよ

うに、受動世界における身体知そのものが運動習得

に全面的に参与して、いわゆる概念的な志向を持た

なくても運動を習得できる。それは、身体知は動物

にも認められる根元的な知能だからである。しかし、

〈課題達成＝できる〉としても、そこには多くの形

成位相における差が存在する。幼児がボールを投げ

るのと野球のピッチャーが投げるとでは「投げる」

という課題は達成できてもその内容はずいぶん違

う。その差がいわゆる運動の形成位相の問題である。

「できる」ということが運動形成に向けられたと

き、上手いとか下手が問題となる。上手な投げ方、

下手な投げ方など運動技能そのものの位相について

語るときもあれば、上手なパス、下手なパスとその

ゲーム展開のなかで位相を問う場合もある。

動物における「できる」と人間における「できる」

は、このような運動形成へと向かったときに初めて
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その差が顕在化してくる。人間の運動習得の営みは

運動形成を起点とし「熟練Jへ向かう学習位相が存

在する。マイネルは、この熟練への道程を習熟位相

と呼び 3つの位相を位置づけた57)。

積極的な修正改善の段階を位相Bと呼び、意識的

な修正過程において、「考えながら学ぶこと」の必

要性を指摘している叫そこでは、一般に反復を繰

り返せば、運動は習得できると考える。歩くや走る

など、その運動習得過程には意識的な修正は顕在化

しなかった。だから、反復すれば運動は習得でぎる

と考えてしまう。しかし、短距離走における走りと、

長距離走における走り、あるいは助走としての走り

などその「走る」は、スポーツ場面で意味と価値に

支えられ、さらに専門的な動きに分化していく。

このような高度な身体知の類型化においては、単
．．．．． 

なる機械的反復では無理なのだ。その意識的な修正

は、自らのキネステーゼにおける動きかたの感じを

捉えなければ不可能である。できた運動に、上手い

か下手かを問う場合、それは自然科学的な因果分析

を拒否する。運動形成のキネステーゼ的徴表の一つ

に、「楽に」なるということがある。運動が熟練し

てくると、以前より楽になるという熟練による「負

担の軽減」が起こる 59)。それは、自らのキネステー

ゼにおいて自覚できることであり、図形変化の因果

律では単純に結べはしない。

自らの身体との対話

運動の形成位相を高めるというときに、どうして

も能動的な志向が必要となる。できるという粗形態

レベルの身体知の類型化にとどまっているならば、

熟練へぱ向かわないし、熟練に向かうとなれば、

「できる」という課題達成の次元はキネステーゼ世

界で語られなければならない。

このような意味と価値によって支えられる熟練に

向かっての運動学習は、結局、自らのキネステーゼ

身体との対話が必要となる。いま終わった自分の動

きが良かったのか悪かったのか、次にどのようにし

たらよいかという動きの感じの予描。まさに自らの

キネステーゼ身体との対話なである。絶対的な動き

の感じそれ自体であれば、そこに良い悪いの価値判

断は生まれない。自らの動きの感じを対象として扱

おうとするから良いとか悪いとかいえるのだ。

上手くできないときに、「自分の手が上手く動か

ないとか、この足が云々」などと言う。それは、自

らのキネステーゼ身体に志向しているのだ。自らの

キネステーゼ構成に向かって、自らが教師となり、

その身体知の類型化を成功させようとする。そこで

は、キネステーゼに支えられていない空虚な言語的

志向を用いて、自らに言い聞かせても運動は上手く

できない。自分の中で内言を使って「押して」とか

「腕を曲げて」とか語る。いくら自分の身体に言い

聞かせようとしても、キネステーゼに支えられてい

ない空虚な内言では、運動問題に改善が見られない。

マイネルの言うように、「現実と関係のない空虚な

形式的な言葉は運動を改善できないのである60)。」

このように、我々が運動を熟練に導くとき、自ら

の身体との対話に迫られるのだ。運動する本人がよ

り高い意味と価値をその運動に見いだすほど、より

繊細な自己とのキネステーゼにおける対話が必要と

なる。その対話は他なる我という存在を自らにつく

っているのだ。「やろうとしてもできない」という

ことは、自らの自分と他なる自分とが共存している

ことになる。このような、自らの自分という「自我」、

他なる自分「他我」ということが運動習得には不可

欠なのである。頭隠して尻隠さずという子どものか

くれんぼは、まだ「鬼から見た私」という志向がま

だ自らにない。だから、自らが隠れたことが単なる

視覚の遮断となってしまうのだ。しかし、鬼に見つ

けられるたびに「鬼から見た私」を構成し、キネス

テーゼの中でそれを捉えていくのだ。この例が示す

ように、幼児や子どもはまだキネステーゼ世界にお

ける「他なる我」の構成は未熟なのである。

熟練に向かうのはこの自我と他我の形成を持った

運動習得過程を必要とする。だから子どもたちの連

動を熟練に導くのはなかなか難しいことになるの

だ。その「他我」の構成が難しいから、単なる機械

的反復に教師は逃げたくなる。

「思い通りにできた」というとき、他我における

志向と自我における動きとが一致する。「思い」と
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いうキネステーゼに支えられた能動的志向と「でき

る」という身体知の類型化との一致こそ、私は私の

体を思い通りに動かせたという紅の運動となる c そ

のことは何にも代え難い喜びであり、運動技能習得

のおもしろさはここに見いだせる。だから、勇気を

出させられ、やりたくない跳び箱を跳べても、それ

は全く感動を呼び起こさないのだ。まぐれでもでき

ることは、最初はうれしいものである。しかし、何

匝かできるようになっても、それは偶然性の域を超

えることができないと、我々は不満になる。できる

ときはあるのだが、どうしたらできるかが分からな

いという不溝は、まさに熟練に向かいながら私の身

体の我がままを許したくないのだ。その自らの身体

の動きをを自分の支配下におきたいからこそ、そこ

に自らの運動の教育が必要となるのだ。

相互隠蔽性をもつ私の運動

これまで考察してきたように、運動技能習得にお

ける「できる」は、「私は動ける (Jch-kann-m ich-

bewegen)」ことを意味し、私の有体的な〈固有領域〉

(Eigenheitssphiire) のなかで、行うことができる

(Tunkonnen) 6]）ことになるのだ。

この、「私は動くことができる」という私の運動

は、二つの側面を持つ。それは、「私は動ける

(Mich-Bewegen)」と「私は応じられる (Mich-

Verhalten)」ということである。駅まで歩いていく

ことは誰でもできる。そこで、「歩く」私は「動く

ことができる」のだ。さらに、環界のあらゆる変化

に対応できなければ、石に蹟いたり、人にぶつかっ

たりする。そこにおける私の「歩く」は「私は応じ

られる」ということになる。サッカーでボールコン

トロールがすごく上手でも、その技能はゲームの中

で生かされるとは限らない。意味のないパスを出す

ようでは、いくらボールコントロールがうまいとい

っても、選手としては役に立たない。いくらフライ

やゴロを捕るのがうまくても、そのゲーム展開にお

いて、どこに投げるかをとっさにとらえられなけれ

ば、それは意味がない。単に、「私は動ける」とい

う連動技能の一面だけをとらえていても、実践場面

では通用しないのだ。巷間で「練習場のチャンピオ

ン」などと囁かれるのは、「私は応じられる」とい

うことが、非常に狭い範囲に限定されていることを

意味する。

このように、「私の運動」は、常にこの二つの側

面をもって、生き生きと「できる」を支えているの

だ。この二つの側面の立ち現れかたは、反論理的

(antilogisch) 62) な相互隠蔽性 (gegenseitzge

Verborgenheit) を持つ63)。常に、どちらかが主題化

されれば、どちらかが背景に沈む。かといって、そ

れはどちらかが欠落してしまうのではない。歩いて

いて、人混みを避けようとするとぎ、私の志向はす

でにどのようにして人をよけるかということへと向

かっている。しかし、そのときに立ち止まるわけで

はない。人をよけるという志向が主題化されている

背景で、私が歩くという営みは続けられているのだ。

どんなスポーツ場面においても、私の運動は相互

隠蔽性に従いながら、二つの側面が立ち現れる。し

かし、種目特性によって、その力点は変わる。例え

ば、陸上競技や体操競技のような、いわゆる個人競

技においては、「私は応じられる」という状況は比

較的安定している。ここでは「私は動ける」という、

より難しい技能へとむかう身体知の類型化が前面に

押し出される。一方、球技などのボールゲームで良

いプレーヤーというのは、ゲーム展開などをよく読

み、どのように自分が動いたらよいかという、［私

は応じられる」という身体知の高度な類型化が要求

される。学校体育に、陸上や器械運動など個人競技

の種目と、ゲーム性を強く出す集団競技の種目を置

く意味は、「私は動ける」「私は応じられる」という

高度な身休知の類型化を目指すための方法論と考え

られる。

楽しい体育の誤解

「楽しい体育」と言って、「できない」運動財を

排除していくことは決して正しいとはいえない。そ
らく らく

れは「楽」なことへと向かうだけであり、その「楽」

は決して「纂しい」ことへ向かっているという保証
らく

はない。自らの身体との対話を中心におけば、「楽」
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な運動はどその対話は少ない。かといって、極端に

難しい課題がおかれればその対話は途切れて結論が

出せないままになる。だからこそ、それぞれのレヴ

ェルにあった運動課題が必要になるし、教師は生徒

自らの身体との対話に積極的に関わり、 9できる」

へと導くことができる。［できさせる」という運動

発生の技能を体育教師が持っていなければならない

理由はここにある。

体育教師になるために、多くの運動技能をただ習

得してもこのような発生指導にかかわれるわけでは

ない。意味のない反復を続け、自らの身体知との対

話もできない指導者は、生徒の知覚の構造化には関

われはしない。また、このような身体との対話から

「生涯体育」を考えれば、簡単な構造を持つ運動財

だけに限定する必要もないのである。

年老いた体操選手が現役時代と比べものにならな

いほど、質的に低いけ上がりがやっとできたとする。

それは他者から見れば惨めな姿かもしれない。加齢

と共に身体知の類型化が崩壊しても、自らの体と対

話しつつ、動かなくなった身体と語りながら、類型

化に成功する。それは無上の喜びであり、その人は

さらに、新しい技へあるいはその技の質を高めるこ

とへと向かうであろう。このような身体との対話は

生涯において行えるものである。

いずれにしても、自らの身体と対話する動きの覚

え方は、学校教育現場で主題化しておく必要がある。

「体つくり運動」における、「自らの体に気づく」と

いうのはこの意味で捉えられるのでなければならな

い。

できればよい体育から運動文化の伝承ヘ

いままで指摘してきたように、体育という技能習

得が教育として取り扱われるならば、そこでは「で

きる」ということへ向かう過程において、人間が人

間を教育するという教育の枠組みから逸脱するわけ

にはいかない。しかし、一般的には課題達成という

主観ー客観図式64)でその評価がなさることが少なく

ない。身体知という知能は、動物にも認められる知

能であり、受動的世界に住み込んでいる。だから、

その運動成立は動物の調教のように何度も反復を繰

り返すだけでも行われる。まだ言語的思考もままな

らない幼児でさえ、運動を習得することができるの

は、身体知はこのような側面を持っているからだ。

しかし、熟練へと運動の形成位相を高めていくとき

に、人間に特有な能動的な志向が必要となるのだ。

この能動的な志向は、さらに運動伝承へと広がり

を持つ。このような伝承は動物とは本質的に区別さ

れる。動物の場合は、すべてその関係する対象の現

存に依存しているという。動物における伝承は「対

象に束縛されだ性質」をもつ。人間は、概念的思考

と言葉によって「対象から独立」したものにするこ

とができる c すなわちシンボルによって伝承可能な

のが人間特有の伝承形態なのであるが）。

無形文化財と呼ばれる人の技能が伝承されるの

も、け上がりが伝承されるのも、人間に特有な「連

動文化」の伝承なのだ。この伝承する関係系の始源

に自らの身体と対話する「他我」の構成がある。自

らの動きを他我として志向しながら自らの身体知を

類型化することができるから、その他我は他人と共

有できる場を持つのだ。その「あいだ」の成立があ

るから伝承が起こるのだ。キネステーゼに支えられ

た〈間身体性 (intercorporeite)〉によって66)、「こつ」

は伝承するのである。まさに人間にだけ許された

「あいだ」の関係系によってこのことは成立するの

だ。

できるための運動習得が、動物の調教のように、

ただ何度も反復をするようでは、このような伝承は

起こらない。逆上がり練習器で一人で逆上がりを何

度も行っていれば、身体知の構成化は起こりうるだ

ろう。しかし、そこで覚えた技能が自らのキネステ

ーゼを能動的にとらえていなければ、自らのキネス

テーゼとして独立させえない。それは、伝承不可能

な個人の技能となってしまう。

運動技能習得の教育的価値

西田は、個人的自覚を説明して、「私が私の自己

の中に絶対の他をみるということは、逆に私が絶対

の他をみることによって私が私自身をみるというこ
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とを意味し、かかる意味において我々の個人的自覚

というものが成立するのである」と言う 67)。つまり、

私自身が何であるかという思考は、私ということを

私の中で対象としてとらえないことには私が存在し

得ないし、その営みこそが私という自覚を成立させ

ているのだということになる。かくして、他なる我

として自ら（自我）を措定することにおいて、我々

は他人との「あいだ」の共有、自らの経験の知覚が

存在する。その他なる我において自らの経験をとら

える営みこそ、人間形成の本質的基底なのである。

体育における連動技能習得は、自らの身体との対話

を行いながら、「他我」を形成していく。そこにお

いてこそ、体育で運動技能習得が課せられる教育的

意味があるのだ。

ここで主張しておきたいことは、人間形成として

自己を確立していく上で「他我」という自己をとら

える自己ということが必要不可欠なのである。その

ことは、生まれてから多くの経験と共に、例えば、

遊びの中にでも、そのような人間形成に必要な他我

の構成はある。しかし、その他我を構成することは

幼少期の遊びや、親のしつけなどだけですまされる

問題ではない。人間として人間形成の営みは生涯に

わたって行われるべぎもので、より自分を高めてい

くために、このような他我として自分をとらえるこ

とは必要となる。「自分はこれでよいのだろうか」

と自らに間うとき、それはすでに他我として自らに

問いかけているのだ。その営みは自らをより高次な

人間へと導くために必要不可欠なのである。その意

味で、運動技能習得はこの他我の形成に大きな役割

を担うのである。さらに生涯体育は、この視点から

身体との対話を通して、自らを人間として高めてい

くことを意味するのだ。

まとめ

学習指導要領が改訂され、「ゆとり」を教育の中

心に据え保健体育は心と体を一体として考え、自ら

の体に気づくということで「体操」が「体つくり運

動」に改められた。しかし、依然として運動技能を

高めて将来何の役に立つのかという中で、体育実技

は語られる。だから、その教育の本質問題に触れず、

体力づくり・健康維持などがその意義として中心に

据えられてきたようである。

本論において、運動技能習得という体育の独自性

が人間形成の根元的な教育を担っていることを運動

学的立場から論考してきた。自らの体との対話をし

ながら、「できる」ということに至るのは、そこに

おいて他我が形成され、それは自らを戒めたり、他

者を理解したりするという人間形成にまで拡延され

る。ここにおいて、体育の運動技能習得は人間形成

にとって重要な意味を根底に据えているのだ。キネ

ステーゼにおける身体知の類型化の中で、「私は動

ける」「私は応じられる」という私の運動は二つの

側面をもち、それぞれを浮き彫りにするような運動

種目が置かれている。生徒にとって「できる」こと

が難しい種目、先生にとって「でぎさせる」ことが

難しい種目は削除しようという了解のもとに、「楽

な教育」に向かうようでは、豊かな人間形成は行わ

れるべくもない。このような方向に向かう原因は、

教師の「できさせる」というキネステーゼ能力の低

下と考えられる。

人間形成の教育という前提に立って、運動技能習

得に関わる指導者は、体育指導者養成機関において

教育されている。どのような教育によって、このよ

うな連動発生に関わる指導者を養成できるかは、指

導者養成の方法論として今後さらに検討されていか

なければならない。自らの身体との対話もせず、課

題達成だけが目的となり、機械的反復だけの習練活

動では自らのキネステーゼ世界との対話はできはし

い。その対話もしないで、生徒のキネステーゼ世界

に跨み込めるはずがない。従って、指導者養成の実

技授業展開は改めで慎重に検討される必要があろう。
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