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一ボデ ィワー クと体 ほ ぐしの運動 一

津田忠雄

1.大 学に体育におけるボディワークの展開

1)生 涯スポーツ教育とボディワーク

本学における健康スポーツ教育は 「生涯にわた

る身体運動 ・スポーツ活動を通 じてすべての人々

が豊かに生き生きと生きること、自己を表現で き

ることを目標 し、各自のライフステージに対応 し

た自己開発や自己表現がされること、そ して身体

運動 ・スポーッをすることが自己 目的化されるこ

と」を教育目標に している。この教育 目標は、従

来の体育 目標であった 「健康 ・体力の維持増進、

それに関わる体育 ・スポーツの専門的な知識の獲

得や技術 ・技能の習得、あるいはスポーッ享受能

力の開発」を積極的に見直 し、生涯に関わる体育

の教育目標 として、新たに掲げられたものである

が、その背景には 「身体の教養」としてのからだ

の教育、こころの教育のめざすものであ り、外的

な知識の修正、身体の訓練に留まることなく、<

からだ〉ごと変化、変容することを期待 したもの

である。

授業の内容 ・展開は、各自がもつ専門性に委ね

られているが、私自身は、この目標を達成するた

めのひとつの方法 として大学体育の授業の中に、

1988年 以来、「ボディワーク」というトータルな

身心への問いかけとしての身体運動 ・表現を積極

的に取 り入れている。1990年 よりコースとして

展開してきたが、近年、授業のカルキュラムの改

編があ り、「ボディワーク」とい う科 目名では開

講 していないが、担当する 「生涯スポーツ1」 、

「生涯スポーツ2」 の中で、3回 程度の時間を取

ること、また各時間の導入運動 として積極的に実

践をしている。

2)ボ デ ィワークとしなやかな身体

ここでいう 「ボディワーク」とは、〈からだ〉

を中核 とした自己、環境への豊かなかかわりを通

じて、今ある自分の 「気づき」に主眼をおいた体

験学習である。受講生は、身体活動 ・表現の中

で、さまざまなことを感じ、〈からだ〉ごと気づ

くことができる。その気づきの中で、豊かで開か

れるくからだ〉とくこころ〉を感 じつつ、生き生

きとした〈からだ〉と〈こころ〉を慈 しみ育むこ

とを体験する。授業で展開するボデ ィワークは、

まさにくからだ〉を通 じての〈こころ〉の成長、

自己成長をねらいとしたものである。

このような大学体育における授業の展開は、ほ

とんど時 を同 じくして、1993年 に大学体育に伊

東博(伊 東、1993)の 「ニュー ・カウンセリング

理論」を導入 し、その後 「からだ気づき」(高橋、

2004)を テーマに活躍する高橋和子やボディワー

クや繰体操を取 り入れ 「からだを感じる体育」(原

田a、1990原 田c、1998)を 展開する原田奈名子

らによって実践 されている。

片岡暁夫(1998)は 、ボディワークの展開につ

いて 「常識 となってきた近代的身体の枠組みとは

別の視点か ら体育の課題の解決に取 り組 まなけれ

ばならない とい う主張が見られる」とし、さらに

ボデ ィワークは 「基本的 ・土台的な人聞の全体性

を取 り戻そうとい う意味が込められ、真に人間的

かつ文化的で しなやかな身体をつ くり上げること

を課題とする」 と体育におけるボディワーク展開

について積極的な理解を示 している。また、片岡

がボデ イワークの展開の中に、人間性の全体性の

回復を見て取るの と同時に、身体に対 して、人間

的かつ文化的 という表現だけではな く、「しなや

かな身体」をつ くりあげることを課題 としている

一7一



近畿大学健康スポーツ教育センター紀要5巻1号(2006・3)

ことはたいへん興味深い。それは、何かに操作 さ

れ、規格 ・道具化された、いわば動かぬ ・閉ざさ

れたくからだ〉造 りではなく、他者や環境 との関

わ りの中で、積極的に生 き生 きとした、生きるく

からだ〉、生かされるくからだ〉の再生、創生 を

意味することであり、そこにはボディワークが求

める本質的な課題が集約的、象徴的に語 られてい

る。

3)閉 ざされたくからだ〉

日常の私たちのくか らだ〉は、間違いなく外的

なさまざまな刺激に対 して、条件づけられ、緊張

を強いられ、いわば閉ざされたくからだ〉に変容

しているかのように思われる。

例えば、「脱力」 という実習 を展開する中で、

多 くの受講生は、横たわり全身を脱力すると同時

にパー トナーに片手を支え持ち上げてもらう中で

すら、パー トナーに身をあずけることなく、パー

トナーの動 きを察知 し、自ら筋を緊張 させ、「上

げる」 という動 きを先取 りし、動かして しまう。

このことからも、私たちは常に他者との関係の中

で、自分の〈からだ〉のあ り方を失い、緊張を強

いられながら、意識的にも無意識的にも他者に合

わす ことを最優先 しているかのように思われる。

感 じることので きる身体のだるさ、 コリ、痛

み、いわれなき漠然 とした身体への不安等など、

ふ と、自分 自身の〈からだ〉の聲に耳を傾けると

き、それ らは実感 として私たちを捉 えて放 さな

い。このことは、私たち大人だけが抱 える問題で

はなく、外的刺激に対 して何 ら対抗策を持 ち得な

い子 どもたちは、より直接的にその危機 に晒され

ているといっていいだろう。閉ざされたくからだ

〉は、〈こころ〉に連鎖 し、動かぬ、閉ざされた

くこころ〉をつ くり、〈こころ〉もまたくからだ

〉に連鎖する。子 どもたちが抱えるさまざまなく

こころ〉の問題 もまた動かぬ ・閉ざされた〈から

だ〉として表出される。

4)訓 練と体育

このように閉ざされたくか らだ〉に対 して、た

だ体力をつけること、鍛えること、技能の水準を

あげることなどに固執 し、訓練を課 したとき、お

そらくくからだ〉は聲 もなく悲鳴を上げているで

あろう。〈からだ〉は生 き生 きとした生命感を失

い、より道具化 し、管理される自らの意志で統御

できない〈からだ〉になる。逆説的に述べるなら

ば、道具として、あるいは管理されるくからだ〉

として用いるには、訓練 をし、鍛 え、体力の維

持、増進をはからなければならない。 しか し、そ

の不幸は、山本徳郎(1999)が18世 紀から19世

紀にかけて活躍 した近代体育の父 と言われるグー

ツムーツ(J.C.r。GutsMuts)の 感覚訓練の論考に

おいて、「感覚の誤 りに示 される人聞の本性を、

できるだけ機械的な測定的事実に近づけようとす

る訓練、非個性的な画一化に向かう訓練だった」

と指摘するように近代教育の黎明期にすでに画一

的な規格品としての人間作 りの方向が芽生えが

あった。グーッムーッの本意は別なところにあっ

たにせ よ、その芽を大 きく育ててしまったのは

19世 紀以後のナシ ョナリズムであ り、義務教育

の普及だと指摘する。日本においてもまた明治時

代より、ナショナリズムを背景に危機場面におい

て積極的に関わることのできる人間の育成に、近

代国家を担 う国民つくりとして 「体育」もまた規

格化 された強健、強靭なるくからだ〉つ くりに利

用 されてきたことを省みれば明白なことである。

5)外 在的目的型と内在的目的型

ボデ ィワークは、〈か らだ〉を中核 とした自

己、環境への豊かなかかわりを通じて、今ある自

分の 「気づ き」 に主眼をおいた体験学習である。

体験、実践するくか らだ〉は、それ自体 と、運動

そのものを目的としたものであり、内在的目的型

のひとつの体育のあり方だといっていいだろう。

一方、従来の体育の授業は、「大筋活動を中心

とする運動文化(movementculture)を 媒介 と

した教育」(高橋、2001)を 基調 とするもので、前

述 したようにその主張は 「健康 ・体力の維持増

進、それに関わる体育 ・スポーッの専門的な知識

の獲得や技術 ・技能の習得、あるいはスポーツ享

受能力の開発」であるが、いわば体育 ・スポーツ

を手段化した外在的目的型と理解することができ

・
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る。 しかし、いずれにせ よ、外在的目的型と内在

的目的型 といった体育のあ り方は、単純 に対立す

るものではなく、また、いずれか一方を否定する

ものではない。両者は、互いに補い合 うものであ

り、相補的な体育のあり方、立場 として捉えるこ

とが重要である。

2.大 学 体 育 で 「教 え るこ と」、 「育 て るこ と」、

「育 むこ と」

1)「 教え込む」 ということ

私たち体育関係者の多 くは、「教えることが好

きである」といっては語弊があるが、兎にも角に

も自分の もっている知恵 ・知識を与えることに吝

かではない。私たちは生涯に渡っての強靱で健康

的な身体づ くりへの情熱を持つ。このことは何 も

私たち体育関係者だけでなく、多 くの人々の願い

でもある。そのために、私たちは、健康的で強い

身体、強い精神をつ くり出すために、科学的知識

や具体的な運動処方、そ して運動技術 ・技能を学

び取る。そ してさまざまな科学的 ・専門的知識を

身につけ、教え、指導することになる。それは私

たちの仕事でもあ り、教育者(専 門家)と しての

責務でもあるが、 しか しそこには、強迫的とも表

現できる 「教える」ことへのこだわ りを持って し

まい、「教える」こと自体が硬化 して しまい、教

育を受ける側の大切なものを見失って しまうこと

もある。もちろん、その 「教える」ことへのこだ

わりをもってこそ私たちは科学的でかつ専門的な

知識を学び、習得する努力をする訳だが、学んだ

知識をあたかもひとりの人間を改造するかのよう

に一方的に 「教え込む」ことに夢中にな りすぎて

しまうことがある。

2)相 互交流ということ

私たちはひとつの運動技能について、科学的に

立証された理想 とするフォームがあり、動 きがあ

ること、あるいはそれを誰 もができるということ

を 「教え込み」、「指導するか」ことに躍起になっ

ている。もちろんこのことも大切なことには違い

ないが、あまりにもそれにこだわるとき、教育そ

れ自体が硬直化 し、受講生 もまた個性を失い身体

自体が硬化する恐れを感 じる。私たちはほんとう

に理想とするフォームや動 きがその受講生に合 う

ものか、そ して受け入れられるものなのか、その

理想 とするフオームや動 きが受講生にとって意

味ある ものか、一方、今、教 えている理想的な

フォームや動 きが真の意味での真理なのか、 と

いった視点をもつことも重要であると思われ、そ

のために相互の関わ り合いも必要になって くる。

しかしながら実際の教育の場面では、受講生との

相互交流の中で行われるのではなく、「教え」は

私たち自身の側に常にあ り続け、一方的な教授の

中で、学生が何 を思い、考え、受け入れ、学んで

いるといった点が見過ごされると思われる。

一方、長年にわたる心理臨床の活動の中で、ク

ライエントが大 きく変容、成長するとき、あるい

はスポーツ指導においても、クライエントや選手

との相互交流の中でこそ、人は変わ り、成長する

ものであると実感していたのも事実である。

3)「 教える」「育てる」「育つ」ということ

確かに、私たちは現代社会を生 きて行 くには、

多 くの知識 と多くのライフスキルと表現できる社

会規範、対人関係等など、実に驚 くべ き多 くのこ

とを学び、習得 しなければならない。それを考え

ると私たちは、教えること、指導することが教育

の中心になって も仕方のないことである。 しか

し、河合隼雄が教育について、「教育 という字は

「教」 と 「育」に分けることがでる。そ して、興

味深いことには、教育 という語は、育てる、育つ

と他動詞にも自動詞にも用いることができる」 と

指摘するように、教育の中に、「教える」ことと

同時 に 「育てる、育む」、そ して 「育つ」(河合)

といった視点をどこかに置 き去 りにしていたよう

にも思われる。何かを得たい という学生を眼前に

した とき、私たちもまた、「何かを教えなければ

ならない」といった強迫的観念にも似たものにと

らわれることも仕方のないことか もしれないが、

どこか、あまりにも 「教える」ことに熱心で一生

懸命であ りすぎたかも知れない。そ して学生の何

かを見落としていたという感覚もある。

一g一



近畿大学健康スポーツ教育センター紀要5巻1号(2006・3)

体 育 は、 まさに体 を育 て、育 む ものであ り、相

互の交流の 中で、育つ もので ある。私 には、知識

体系、運動技術 ・技能獲得 を教授す るこ とに夢 中

にな り、熱心 にな りす ぎて、一人 ひ とりの人間が

もってい る豊か な個性や しなやか な心 身を崩す こ

とになって はい なか っただろ うか、 とい う思 いが

あ る。 もちろん 、知識 の獲 得、運 動 に関す る技

術 ・技能の習得 は必要で あ り、重要 な課題で もあ

る。 しか し一方、 自分 の意志で、知識 を習得で き

るように 「育て る」 こ と、 あるい は 「育つ」 こ と

を支 援 し、援 助す る こ と もまた重 要 な こ とで あ

る。た だ、「育てる」 ことも、「育つ」 こ とも、後

押 しをす るこ とはなか な かたいへ んな こ とで あ

る。私た ちは、芽吹 く木 々に、美 しく咲 き誇 る花

の姿 を思い浮かべ、 たわむ実 に思い をはせ る。時

を省み ない、あ るい は時 を待つ こ とがで きない勇

定、肥料や水のや りす ぎは、木 々を枯 らす こ とに

もな りかね ない。 しか しなが ら、 「教 える」「育 て

る」「育 つ」、 とい う言葉 を心 のなかで繰 り返す と

き、 「教育 」 とい う難 しさ と深 さを感 じる もので

あ る。

3.大 学体育に対する臨床教育学的視座

今日の教育の問題に対応するために、また新た

な教育学的領域を開 く試みとして京都大学大学院

に 「臨床教育学」の講座を開設 したときに、「臨

床の場においては、心理学者が客観的対象として

の人間を観察するのではなく、観察者と被観察者

の主体的かかわ りを重視 し、両者の区別がほとん

どなくなるほどの関係をもつことが必要である」

(河合199ユ)と 述べ、互いの主体的立場の大切さ

を強調する同時に、両者の相互理解、相互関係の

あ り方についても言及 している。

1)負 の行為、正の行為

河合(1992)は 、私たちが持つ常識的考えにつ

いても 「負の行為を正の行為に変えるための臨床

ではな く、そもそもその価値観そのものについて

考え直し、それらの聞のダイナ ミズムやパラドッ

クスについて考え直 してみることが教育学にも臨

床心理学にも求められてお り、そのためにも現場

での子供の行為や教師のあ り方を基 にして、現実

に即 した考え、その場で感じ取ることのできる実

感 を展開してい く必要がある」 と指摘 している。

このことについて、 よく引 き合いにだされる例

は、不登校児やひきこもる人々についてである。

彼 らに対 して、私たちは一様 に彼 らがとる行動に

対 して、負の行為 として理解 し、批判して、学校

に行かす こと、社会に復帰することを願い、さま

ざまな介入 をしがちである。しかし、よく考えて

みると、本人にとってみれば、不登校することや

ひきこもることが、けっして負の行為ではなく、

まさに自分 自身を問い直し、考えるといった正の

行為 としてとらえることも大切である。このこと

からも、授業の中で戸惑 うあるいは動 くこともで

きない受講生に対 しても、単純に負の行為だと決

めかかることも十分に配慮 しなければならないだ

ろう。

このような主張は、「生 きた人聞」 とのかか

わ りの中で獲得 された、哲学者、中村雄二郎

(1975)の 言葉 を借 りれば 「臨床の知」によって

教育現実に新たな意味 と構造 を発現 させようとの

提言 と同じくするものであり、このことは私たち

が実践 している教育、体育の現場において大切 に

しなければならない基本な姿勢である。

2)問 題を問 うということ

この体育の現場における基本的な姿勢は、臨床

教育学的視点を積極的に導入 しようとしたもので

あ り、具体的な実践の場においては、ひとつはさ

まざまなく問い〉を受講生に投げかけるという方

法を用いている。

もちろんひとつの問いは、受講生にとってはさ

まざまに捉えることのできる 「問題」で もある。

それは常に受講生 との間で問い直 され、修正、生

成 されるものであ り、皇の言葉を借 りれば 「『問

題』はたえず語 り直 され、語 り直 しの中でその意

味を変化転換させ、多義的な性格を帯びて行 くも

のであ り、それは意味不明の未決の 『問題』でも

ある」(皇、2002)。

つまり、「問題」が 「問題」であ り、「問題」の
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所在や意味を語 りあ う契機 を与 えることで もあ

る。その過程は 「『気付 き』 とか 『発見的な認

識』 として呼ばれる局面 と一体化 している」(皇、

2002)も のであり、この投げかけられた〈問い〉

は、直接的な解答 ・方法を与えるということでは

な く、む しろ 「問題」との出合い ・遭遇 におい

て、その 「問題」にいかにかかわるか、その時々

の感覚、感情、情動がどのように動 き、流れるの

かといった自分 自身への問いかけをもつことが大

切である。それは、自分自身が真摯にその瞬間、

瞬間において、他者への配慮や期待、思考や行

動、目標や課題の意味を問い直すことでもあ り、

自分 自身に語 り直す ことで もある。それはまた、

視点を逆転 させれば、問いかける私たち自身への

〈問い〉として迫 り来るものである。

言い換えれば、体育実践の現場 に身心に関わる

さまざまな 「問題」のもつ意味を新たに問う場 を

提供することであ り、それは両者における 「問

題」の現出がそのつど意味づけられ、変換 される

が期待 され、受講生に開かれた新たな現実に対 し

て問いかけを求めるものである。

今、身心に関わる〈問題〉という言葉を使った

が、私が実践 している授業 に関して言えば、もう

少 しグローバルな立場に立てば、この言葉を 「自

然、人間、身心、人間関係 に関わる問題」と置き

換えることができる。

このような視座 をもつ体育を展開したとき、多

くの学生は戸惑い、悩みながらも、意外 と真剣 に

取 り組む。受講生の多くは、初期の殺階では、上

述 したく問題〉との出合いにおいて、唯々、身の

置 き場なく惑 うばかりで、安易に、ハウツー式と

も言える解答を求め、期待する。それは自己の

身心 との真摯な対話によるより良 く生 きるため

の 「知 」を希求するものではない。受講生の受け

てきた教育のあり方をすべて否定するのではない

が、ある意味で一方通行的に知識だけを与えられ

てきたことを考えれば致 し方のないことで もあ

る。受講生の 「問い」への対応は、あくまで一時

しのぎとも言える情報の収集や方法を求めている

と感 じることが多い。時にはさまざまな情報に右

往左往 し、巻 き込 まれ、自分の言葉で語れない受

講生もいる。また、面白おかしくその場を言葉や

行動で繕い、情報の中だけで語る受講生 もいる。

しか し、そんな彼 らも、実習の中で、ふと自分自

身を感 じ、見失っている自分に気づ くことがあ

る。

3)生 命(い のち)と 向かい合 うこと

受講生は、〈か らだ〉で語 りかけ、〈こころ〉

で語 りかけてくる。「問題」は自分 自身の問題 と

して、突然身に迫る。受講生の多くは、授業の中

でよ りよい友達関係を求める。現実的には、「遊

び友達はたくさんいるが、しかし自分のことをほ

んとうに話 した り、相談 した りする友達はいな

い」と言う。

そんな彼 らも授業のなかで 「私はほんとうは友

達からも、自分自身からも逃げているのではない

で しょうか。今 日の 『ふれる』 という実習でも、

すごく緊張するんです。何故かしら、怖々なんで

す。普段で も、近づ き、友達になろうとします。

で も、その友達 との距離が分か らりません。私

は、す ぐ、友達を傷つけてしまうのではないかと

思います。で も、ほんとうは自分 自身が傷つ くの

が怖いからか も知れません。だから、ゆっくりと

自分を見つめてみたいです」 と言葉にするが学生

もいる。気づき方は、人それぞれである。

ボディワークの展開の中で、自分 自身が関わる

「自然、人間、身心、人間関係 に関わる問題」の

意味を問うが、ひとつの解答、ひとつの気づきが

ある訳ではない。気づ きは、受講生一人ひとりの

中にあ り、受講生の数だけある。そしてその気づ

きは、数値であ らわすがごとくひとつの尺度に

よって計測されるものではなく、常 に揺れ動 く。

気づきやその受講生にとっての意味は、揺れ動 く

自然や他者との対話 ・交流の場から生 じるもので

あ り、常に変化するといっていいだろう。むしろ

それぞれの学生が自身の生命(い のち)と 向き合

うといった感覚を大切にすることでもある。

そこには、「一人ひとりの人間を大切 にし、一

人ひとりの人間をよく見る、そして一人ひとりの

かけがえのない生命にかかわる」(河合)と いう臨

床教育学的立場に立つ視座がある。体育の現場で
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真に自分に立ち向かい、自分の生命の大切 さを慈

しみ、育むことは、今、 もっとも大切にされてい

る教育現実であ り、教育の一つのあり方、体育の

展開のあ り方 として最 も必要であると考えられ

る。

4.授 業展開について

さて、授業展開のあ り方は、このように臨床教

育学的視点に重きをおいた ものである。知識の獲

得、抽象的 ・学問的アプローチという視点か ら、

自分自身が関わる 「自然、人間、身心、人間関係

に関わる問題」の意味を問う体験学習を中心 とし

た授業形態を重視 したものである。それは調和的

で人として 「生きる力」を育み、よりよい自己を

表現できることを学習内容の主軸とし、展開する

ものである。

1)授 業 の背景

具体 的な授業 内容は、国分康孝(1992)の 『構

成 的グループ ・エ ンカ ウンター』、伊東博(1993)

の 『ニュー ・カ ウンセ リング』、竹 内敏晴(1975)

の 『ことばが壁 か れる とき』、柳原光(1975)の

『CreativeOD.人 間 開発 のための組織 開発』 らの

技法 ・方法論 を積極 的に導入 し、応用 した もの 、

またヒン トを得 て、独 自に開発 した もので構 成 さ

れ ている。時 には、野外 での授業 を展 開 し、 自然

との対話 、ふ れあいの中で、 よりダイナ ミックに

実習 を展開す るこ とが ある。

国分(1992)は 、 構 成 的 グルー プ ・エ ンカ ウ

ターを、「あ りたい ような在 り方 を模索 す る能 率

的な方法 を して、エ クササ イズ とい う誘発剤 とグ

ル ープの教 育 機能 を活 用 したサ イ コエデ ュ ケー

シ ョンであ る」 し、教育 的意義 を強調 している。

その 目標 は、 自然、社会 、 もの、 自他 との積極 的

な関係 づ くりの体験の 中で 、自他へ の受容性 、感

受性 、信 頼性 な どを深め、 よ りよい自己理解 、自

己主張 、他 者理解 を課題 としてい る。す なわち、

取 り巻 く環境 、 自他 への気 づ き、理解 をも とに、

よりよい 自分 自身 を表現す る、 とい った視点か ら

認知変容 や行動 変容 を目的 と してい る。

伊 東(1993)は 、 自己 ・人問関係の学習 を強調

し、「人間 とは何 か」、「人間関係 」、「自己な どを

カ リキ ュラ ム とす る学習 内容 」 を体 系 的 に提 示

し、 これ を 『ニュ ー ・カ ウンセ リ ング』(伊東 、

1983)と 命 名 し、彼の教育 内容 は、 「気づ き」 を

重視 し、言葉 だけではな く 「か らだ」 を通 した体

験学習 であ り、その背 景 には西洋的 な分析的、因

果論 的な心 身二 元論 ではな く、統合的 ・全体的 な

観点 にたった東 洋的な心 身一如論があ る(伊 東、

1999)。 具 体的 には、「感ずる、か らだが動 く、 自

己を見る、かかわる、あ らわす」な どの5つ の要

素が反映 された実 習がある。

竹 内(1990)は 、 日常 の習慣 や制度の中で凝固

したくか らだ〉をひ らき、生 き生 きとした身体 を

根 源 的に取 り戻 そ う とす るユ ニー ク な レッス ン

を展 開 して い る。そ れ は、 自分 の か らだ に気 づ

き、真 っす ぐ立 ち、向かい合 い、ふれあ うことを

めざす こ とで もあ り、真 の意味 で他者 に出会 うこ

とで もある。彼 は、 レッス ンを 「いのち を手渡す

こ と、手渡 される」 と象徴 的に語 りかける。 レッ

ス ンには、「話 しかけ」、「並 ぶ」、「触 れる」、「押

す」、「出会い」、「声 とこ とば」、「踊 る」、「ブ ライ

ン ド・ウ ォーク」等 な どあるが 、それは 「自分 自

身へ のく問 いかけ 〉で ある」で あ り、「さま ざま

な様相の下で、 ほん とに私で あるこ とは どうい う

ことか、 ほんとうに他者 に触 れる とい うこ とは ど

うい うことか 、人間 と して生 きる とい うこ とは、

ほん とうにこれで よいのか とい う、 この 「問いか

け」 を深め、生 きてい ることの根底で ある 『か ら

だ』 を耕 してい る」 ことで もあ る。

2)問 いかけ

私が展開する授業は、前述 しているように具体

的な言葉を使えば、竹内が述べるところの 「問い

かけ」に近いものがある。それは、自己 目的的で

自己発見的な問いかけとも言えるものである。 も

ちろん、ひとつの問いにひとつの解答、正解を求

めるものではな く、また、ひとつの問いにひとつ

の解答、正解がある訳ではない。ひとつの問いに

対 して、一人ひとりがもつ自分にとっての問いへ

の対応、気づ きが違うということは容易に想像さ
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れるだろう。だか らこそ、人はそのプロセスの中

で、 さまざまな形で自分 自身に 「問いかけ」、他

者に 「問いかけ」る中で、何かに気づ き、豊かな

自分 自身の世界を築 きあげようとするものであ

る。

授業の最後には、「授業のふ りかえり」という

テーマで、お よそ10～15分 の時間を取 り、授業

中に感 じたことを自由に自分の言葉 として残す こ

とを行っている。体験 したことを言語化すること

は、自分の体験を振 り返 り、身に語 りかけること

で もある。また、実習を対象化 ・客観化 しつつ、

意味づけや明確化を促進するものである。書かれ

て くる内容は、授業の振 り返 りから、今、思った

こと、感 じたこと、考えていること等などさまざ

まである。書かれた ものについて、感想を書 き、

返却することもあるが、その振 り返 りには、彼 ら

一人ひとりの 「問いかけ」 と自己の成長の軌跡が

残る。時には、書かれた内容について本人と語 り

合 うこともある。

授業は、必要最小限度の説明を加え、課題、問

題をあたえるものの、学生の主体的でかつ自主的

な活動を重視 し、見守るという姿勢 をもってその

場に立つ。対人、グループで活動、対話するとき

も、ほとんどその姿勢は崩すことな く、戸惑い、

動 くことができなくなって、困っているときには

最小限度の支援、助言をするものの、その中に輪

の中に入ることはない。

5.授 業展開 とふ りかえり

ひとつの実習は、それ自体で完結 しているので

はなく、日常のさまざまな場面で広が りを見せ、

また学生が生 きて行 く上で、あらゆる場面におい

て、活動 とともに、発見 され、充実 して行 くと考

えられる。

ひとつの実習の意味は、試みるたびごとに変化

し、変容する。それは、進みつつ、戻 り、戻 りつ

つ、進むと考えられる。その変化 ・変容に気づい

た時、人は自分の 「からだ」 と 「こころ」がどれ

だけ歩いて きたかを自覚す ることがで きる。以

下、授業の流れにそって、授業時に提 出された

「ふ りかえり」 を参照にしなが ら、授業内容 を検

討 してみよう。

報告1出 合い

最初は、どんなことをするのかすごく気がか りあっ

た。私は学年が一つ上で、知 り合いはいない。す ごく

緊張 していた。でもその緊張 も、先生の言葉を受けて

行動するといつの間にかその輪にとけ込んでいた。不

思議と自然に仲間意識を持つようになっていた。ひと

つの会話、ひとつの活動です ぐに友達になった。不思

議だと思った。知らない人に話 しかけ、ゲーム的なこ

とを楽 しむ。ちょっと勇気をだして話 しかければ、何

かがとけ合 うような感じだった。

教育内容は、直線的な階段 を上がって行 くよう

なカリキュラムをなすのではなく、自 ・他との関

係 において、繰 り返 し立ち戻 り、循環 しつつ、螺

旋状の階段 を踏み付 け登るがごとく体験が深まっ

てい くものである。

人の成長は、自 ・他とのせめ ぎ合いという繰 り

返 しの中で行われるものである。それは、身近な

一人の子どもの成長過程をつぶさに見れば明 らか

なことでもある。受講生もまた、自 ・他 との関係

において、体験が深まって行 く。

報告2.受 けること、あたえること

時間がゆっ くりと流れるのがいい。「下宿 している

の?」 とたわいもない話 を受け取 ったボールを投げ返

しつつ、ボールを通 じて話ができる。私は人見知 りが

激 しい。何回かやったら、今度はこっちに投げて くる

かなあ、と予想 も付 けられるようになる。予想が当た

ると何故か嬉 しい。日常の会話 もこんな風 にできれば

いいと思 う。投げ返すたびに、パー トナーとの距離が

縮 まるような気がした。

報告3.呼 吸とイメージ

目を閉 じて、 自分の呼吸 を聞く。妙に落ち着いた。

気持ちもよかった。ゆった りとしている自分をイメー

ジする。一瞬、水面に水滴が落ちて、波紋が広がる像

が浮かんできた。その内、自分が水滴にな り、落ちる

と同時に水面下にとけ込む感 じがした。眠気におそわ
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れたのは、その後すぐだった。

しか しなが ら、繰 り返 し立ち戻 りつつある状況

の中で、突然、外界の大 きな力によって、螺旋状

なるものが切断 されたとしたら、立ち戻るところ

まで失ってしまい踏み付ける階段ですら、踏み付

けた途端に崩れ落ちる感覚をもつものである。そ

れは、私たち教師側の心ない叱咤激励であった

り、意味のない評価であった り、動かぬ学生に

「何をしているのだ1」 と浴びせる罵声、あるい

は時々の身体 に対する強要 ・強制であった りす

る。

ものの見方、感 じ方、成長のあり方が各人それ

ぞれ違 うこと、それは、それぞれの心のありよう

によって、成長の段階、ステージもしくは節 目が

あるのではないかと考えている。

つまり、その学生にとって、自然界に季節があ

るように、ものごとを受け止められる、自分の季

節、それは自身の節 目、私 自身の 「時」 といって

いい時の流れがあると思われる。

報告4.弛 緩と緊張

どう考えても、身体の力を抜 くことぐらい簡単だと

思っていた。しか し、やってみるこれがうまくいかな

い。「何で、何で力が入って しまうのや」 と感 じて し

まう。意識 しないようにもしたが、身体がかってに不

安がっているような感 じが した。でも、不安がってい

る自分にふっと気づいたとき、緊張はとけ、どたんと

マットに身を預けることができた。

報告5.表 出 ・表現すること

自分の感情を人に伝えることは難 しい。どうして も

言葉や動作に頼ってしまうけれど、微妙に自分の思う

ニュアンスが歪められて しまう。私には、自分を表現

する力がない。今日また、それを自覚 しなければなら

なかった。ボキャブラリー、動作 も少ない。もともと、

普段から自分の感情を伝 えることをしないタイプだか

らだろう。でも、今、「悲 しみの感動」というものを表

現したい。

確かに、「そこか ら先へ踏み込めば日常 と違 う

自己がむきだしになるだろう境界線に近づ くと、

彼 らは防衛 に頑固になる。彼らは他者のための存

在であ り、自己が自己として現れるのを恐れるか

のようだ」(竹内1997)と 指摘する学生に出会う

こともある。 自己あっての他者ではな く、他者

あっての自己であ り、あ くまで自己は他者の中に

ある。こんなとき無理や りに彼らの心身の扉をこ

じあけることはすべきではなし、こじあけること

もで きない。私たちは、「嫌ならいいよ。できな

いならいいよ。無理することはないよ。」 と彼ら

の言動をじっと待つことが大切である。

報告6.呼 吸とイメージ

どうしても目を閉 じることができない。多 くの人に

いっしょに活動するのはいい。でも、 目を閉 じようと

するあることが思い出され、不安、恐怖がよぎる。先

生は何 も言わなかった。見守られているような気が し

た。先生、後からきちんと今の気持ちを伝えます。

一人 ひと りに、彼 らには彼 らの 「時」の流れが

あ り、その 自分 自身の時の流れ を無視す ることは

で きない 。数 は ほん と うにご くわずか で はあ る

が、 どう して も積極 的 に参加 で きな い学生 もい

る。 しか し彼 らに対 して、 叱責す る こともな く、

「どう したの ・一 」 と声 をかけ る くらいで、あせ

る こともな く、彼 らが、真の意味で授 業 にかか わ

る 「時」 を待 つ こ とが最優 先 される。 そん な と

き、 こころの中で 、「自分が得 た もの に とらわれ

る ことな く、ゆっ くりと自分 をみつめ、他者 を見

つめ るこ とに よって、あせ らず に歩 んでほ しい」

と繰 り返 している。

授業展 開の中では、ある教 え、考 え、思想 など

を押 し付 ける ものではない。問いの中 に意味がぞ

ん ざいす る。 自分 の心 身に潜 む生 きる力(自 己 と

いっていいだろ うか)を 自然 との対 話、他者 との

対 話 、そ して 自分 自身 との対話 におい て引 き出

す 、 もしくは引 き出 される ことをめ ざす ものであ

る。

報告7.別 れ一創 り、表現する一

いろいろな実習の中で、言葉ではうまく言えないけ

れどすごくいい体験ができたと思 う。
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自分の もっているものが多 くなった というか、広

がったと思 う。このことをこれからも生かしていきた

いと思う。

報告8.別 れ一創 り、表現する一

いろいろことをしてい く中で、今、振 り返ると 「生

きている」 という感じが した。なかなか普段、授業を

受けていて、家に帰 って という単純な生活の中で 「生

きている」 と感 じることは困難なことだ。体が 「生 き

ている」って感 じさせて くれる。不思議だけれ ど、面

白い体験だ。

報告9.別 れ一創 り、表現する一

もっといろいろなことが したかったというのが正直

な気持 ちです。貴重な体験にな りました。すべてが 自

分のためになっていると思 うし、良かったと思う。平

凡な大学生活が新鮮にみえてきたり、いろいろ考えさ

せられたことがあった。心の中のことを文字に書 くこ

との難しさもあ りましたが、文字にならなくても心の

中に必ず残っているはずだからそれでいい。

報告10.別 れ 一創 り、表現する一

私、やっと過去におきたいろいろなことを自分なり

に受け入れることができるようになりました。すてき

な引 き出 しを見つけたのか も知れません。すべてある

がままに認め られるようになったようです。過去にい

ろいろなことがあったから、今の自分がいるんだ、そ

う思えるようになったから落ち着いて考えられるよう

になってきました。そして、今、そういう事があった

からこそいろいろな人に出会えて、いろいろなことを

学べているんだなあ、と思っています。

授 業での人聞的な とい っていい 「ふれあい」の

中で、 自ずか ら自分 を知 り、他人 を知 り、 自己の

出会 い、他者に出会 う。 まさ しくそれ は、ゆ っ く

りと、あせる ことな く、 自分 ら しく生 きるためで

ある。 もちろん、 自分のくか らだ〉、 〈こころ〉

に向かい合 うとき、時には、 自身の さまざまな過

去 と向 き合 い、見つめる ことがある。そ して どう

しようもな く、考え こむ こともある。言葉 にで き

ない不安 に噴 まれる こともある。

実 習 の中 で、過 去 を 「い ま ・ここ」 の レベ ル

で見直す こ とは、 自分 を感 じ、知 るこ とであ り、

けっ してないが しろにする ことではない。今の 自

分 を受 け入 れるこ と、問いかける ことであ る。

6.体 ほぐしの運動とボディワーク

1)体 ほぐしの運動の登場

私が大学体育で展開するボディワークへの基本

的な理解 と体育への導入 といった体育科教育方法

のひとつのあり方は、時代の流れの中で大きく注

目をあびるようになった。いわゆる小 ・中 ・高等

学校で展開される体育の 「体ほぐしの運動」であ

る。もちろん、私が展開するボディワークと 「体

ほぐしの運動」 とは同じくするものではないが、

体育への導入の段階において、論議 された心身へ

の理解やくからだ〉からくこころ〉へのアプロー

チ、「か らだを開 き、心を開 く」 といった観点は

同質 ものであ り、1998年12月 の学習指導要領の

告示の中に 「体ほぐし」として登場 したのであ

る。

「体育の改善の基本方針」や作成にかかわった

高橋健夫(1999)に よると、「体ほぐし」は 「体

つ くり運動」の一環をして以下のような点が特徴

的であると指摘 した。

①従来の 「体操」領域の内容に位置づける。

②保健の 「心の健康」とも関連づける。

③心 と体を一体 としてとらえる。

④難 しい技の習得や競争に勝つための 「運動」

ではなく、「体の気付 き」「体の調整」「仲間 と

の交流」 を目指す。

⑤各運動領域の導入段階などにも位置づけるこ

とができる。

⑥これにともない、領域 「体操」の名称も変更

する。

1998年12月 に小学校、中学校、そ して1999

年3月 に高等学校の学習指導要領は告示され、以

下のように体つ くり運動の中に、「体ほ ぐしの運

動」が大 きく取 り上げられ、学習のねらいを①体

への気付 き ②体の調整 ③仲問との交流 と3

つの柱を設け、体育の授業内容 として重要な位置
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づ け をされ るようになった。

学習指導要領抜粋

A体 つ くり運動

(1)自 己の体に関心をもち、ね らいをもっ

て次の運動 を行い、体ほ ぐしを した り、

体力を高めた りすることがで きるように

する。

ア 体ほぐしの運動

(ア)自 己の体 に気付 き、体の調子 を

整えた り、仲間 と交流 した りする

ためのいろいろな手軽 な運動や律

動的な運動をすること。

イ 体力を高める運動

(ア)体 の柔 らか さ及び巧みな動 きを

高めるための運動をすること。

(イ)力 強い動 き及 び動 きを持続する

能力 を高めるための運動をするこ

と。

(2)互 いに協力 して、運動がで きるように

する。

(3)自 己の体力や体の状態に応 じて、体ほぐ

しの行い方や体力の高め方を工夫するこ

とができるようにする。

また、体育(保 健体育)の 目標 として 「心 と体

を一体としてとらえ、健康 ・安全や運動について

の理解と運動の合理的な実践を通 して、生涯にわ

たって計画的に運動に親 しむ資質や能力を育てる

とともに、健康の保持増進のための実践力の育成

と体力の向上を図 り、明るく豊かで活力ある生活

を営む態度を育てる」と提示されているが、 もっ

とも注 目すべ きことは、「心 と体 を一体 としてと

らえ」 という文言であろう。今までの体育の学習

指導要領では掲げられることのなかった心身に対

する基本的な姿勢 ・理解であ り、このように体育

の目標 として明確に提示されたことは、ある意味

で体育へ の理解が深 まったとも捉えられる。 ま

た、それは、「体ほ ぐしの運動」の体育授業の導

入においても重要な視座であった。

2)体 ほぐしの運動展開への危惧

しか しこのよう学校体育に導入された 「体ほぐ

しの運動」は、10年 近 くの時の流れの変遷 を経

て、その導入 ・展開に中心的役割を担った高橋和

子 さえ、大きな危惧感をもつに至っている。それ

は 「体 ほぐし」への基本的な理解 と実践者(教

師)側 の取 り組みのあ り方である。

高橋は、「体ほぐし」の導入により、以下の点

から、体育が大 きく変わると期待をしていたとい

う。

① 子 どもが自分や仲間の 「からだ」とじっく

り向かい合い、「いま ・ここ」で 「か らだ」

に起こっていることを味わう経験が保障され

る。

② 競争原理に縛 られる 「からだ」や、操作 さ

れる対象 としての 「モノ化する身体」から脱

却で き、一体 としての 「からだ」の活動が企

図される。

③ 目標達成のために系統的に積み上げてい く

エクササイズではなく、心 と体を解放するこ

とをテーマにした第三の運動 として、体験を

織 りなす プラクティスの意味合いが強 くな

る。

④ 一元的な達成 目標に向かって 「引っ張 り」

「評価する」教師から、子 どもなりの学びの

立ち現れに 「共にいる」教師に変容する。

しかしながら現場の実践では、高橋自身が見聞

するとき、その期待 は大きく外れ、自分の期待 と

の乖離 を感じるという。

例 えば、「体ほぐしの運動」の教材を用いなが

らも、教材が羅列 されるだけ、相変わらず子ども

たちに競争 とき強要 ・強制を要求する場合も多 く

あると言 う。中学校で体育の先生をしている何人

かの知人に体ほぐしの運動について質問を投 げか

けてみたが、現場では、教材 も準備運動のひとつ

として用いられることも多いこと、また、「体ほ

ぐしの運動」自体を一 コマの授業内容 として組み

立て、実践することはかなりの準備 と努力が必要

とされ、授業の展開や子 どもたちへ どのように接

触 していいかわか らな、そして何時間も継続 をし

て展開することは子 どもたちも飽 きが きてしまう
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など、といった感想が多かった。高橋は、研修会

などの印象の中で、授業の終わりには 「気づけた

人?」 「かかわれた人?」 などと、その体ほぐし運

動の意図とはかけ離れたものになり、 どこか徳 目

的に処理された り、評価がたいへん難 しく、具体

的に何かがで きれば80点 にするといった評価基

準がほしいといった現場の先生方の声を聞 く、と

いう。やはり、現場では一元的な評価システムに

絡め取られ、その枠組みの中から抜け出すことは

難しいと思われる。

やはりもっとも高いハー ドルは、実践をする先

生方の心身論を含む 「体ほぐしの運動」に対する

基本的な理解と具体的な授業展開における生徒へ

の心理臨床的配慮のあ り方ではないだろうか。

3)「競争原理」と 「共生原理」の相補的関係

それ と同時に、今、現場で起 こっている問題

は、前述した体育の外在的目的型と内在的目的型

の実践の場での混在 と混乱である。その 目的に

よって自ずと方法、展開のあ り方に相違があるに

もかかわらず、お互いの立場からの無益だと思わ

れる批判が横行 している。高橋和子(2004)は 、

「競争原理」から 「共生原理」への転換を余儀な

くされている時代相にあって、という前置きの中

で、「からだ気づ き」への非操作性、不明確な目

標 と達成基準の曖昧さ、教師の特殊指導技術、体

育観や教育観への違和感などに対する批判は、逆

に特性 として重視 しているとし、近代科学主義の

みに固執することに問題があり、この固執からの

脱却こそ体育に求められていることを自覚 してほ

しいと論を展開している。しかしこの議論 も、近

代科学主義側から 「知」を借 りたものであり、内

在的 目的型の立場、あるいは言説によってなされ

たものではない。また、私たちの言動の中には、

「競争原理」も 「共生原理」 も同 じく見いだされ

るものであ り、その相克によってある言動が決定

されるのではないだろうか。いずれかは、悪者の

ように否定、排除することは難 しいと思われる。

見方を換 えれば、「競争原理」の中に 「共生原理」

も育まれ、「共生原理」の中に 「競争原理」も導

かれると思われる。このように考えると、学習要

領で書かれている 「体ほぐしの運動」も 「体力を

高める運動」もそれぞれ人間の活動にはな くては

ならないものであ り、どちらかに偏ること、どち

らかを強調することは、あまり意味のないことと

思われる。互いの立場を認めつつ、体育の相補的

な方法論 として理解することが大切である。

7.〈 こころ〉の危機、〈からだ〉の危機

1)授 業素材と教育 ・教授方法のあり方

子 どもたちが 「問い」の中で、自分のくからだ

〉にふれ、〈こころ〉にふれることは、子どもた

ち自身のもつ さまざまな問題、意識することのな

かった問題や課題に直面せ ざるを得ない 「場」が

生 じることがある。それが十分な注意や配慮の中

で行われていても、予期せぬこととして、突然、

私たちに迫 り来る。本人は立ち止 まり、戸惑い、

混乱する。場にもセンセーショナルな変化が起こ

る。その対処、対応には十分な留意が必要になっ

てくるが、高橋和子(2004)は 「体 ほぐしの運

動」実践の中で、子 どもたちのおどろおどうしい

感情、あるいは抱え持つからだやこころの問題が

表出される事例について 「子 どもたちの無意識的

なからだの記憶が現れでる」という表現を使い、

実践する先生方に対 してその対応 ・対処方法につ

いて警告を発 している。

また、ある子 どもにとっては、「体ほぐしの運

動」それ自体が、辛 く苦痛ですらある。〈か らだ

〉へのアプローチは、言語的な問いかけよりも、

時には直裁的にくこころ〉へ問いかける。時に

は、授業を展開する中で、「体ほぐしの運動」が

子どもたちのくからだ〉やくこころ〉に容赦なく

侵入する。そっと引き出しに片づけられた大切な

もの(時 にはお どろおどうしいものである)が 、

形を変え、表出され、心身ともども危機的な状況

に陥り、身動 きすらできなくなる。グループの輪

の中に入れない。握手も、他者のくからだ〉にも

ふれることができない。妙に騒ぎ、はしゃぐ。他

者 との関わりに過剰な反応 をしめす。他者を拒否

する等など。その抱える問題、課題は多種多様な

形で表出される。このようなことは、常に起こる
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ものではないが、十分な配慮と対処が必要である

ことは言うまでもない。

しか し、自分自身の本来のくからだ〉<こ ころ

〉に出合い、そ して何かに気づ くとき、心身は大

きく揺さぶられ変容する。時には、その場に樽 り

身動きすらできなくなることもあ りながらも、自

分自身に問い続け、それを契機として踏みだす も

のである。大切なことは、受講生が抱え持つ問題

は、私たちにとっても意味ある問題でもあ り、危

機を危機 として受け止め、その経験を媒介とし、

ゆった りとした時の流れを感 じつつ、待つことも

大切である。そして私たちの教育観、体育観を問

い直し、語 り直すことが必要である。

2)授 業の中での心理臨床的配慮

10年 以上 も前のことだが、授業で 「呼吸 とイ

メージ」をテーマに実習 をお こなった とき、ほ

とんどの受講生 は自然な流れの中で 目を閉 じる

が、受講生の一人が目をしっか りと見開きながら

何かを見据え、落ち着くことなく思い悩んでいる

受講生いた。その場では 「いいよ、無理しな くて

も … そのままで … 」と見守るだけであった

が、授業後、本人が 「相談がある」と言って研究

室 を訪ねて来た。「目を閉 じるのが怖い。集団の

中で目を閉じるのが怖いんです。閉じようとする

と ・・、閉 じつづけようとすると怖いのです」と

いう言葉が最初にはき出され、そして語 りかけて

きた。耳を傾けるだけであったが、その受講生は

両親にす ら相談することができない事件によって

大 きな トラウマ(trauma:精 神的外傷)を 背負っ

ていた。その後、面談は2週 間に一度の間隔で3

回ほど続け終了したが、2ヶ 月ほどすると、お礼

と同時に、両親にありのままのことを話 し、相談

したこと。そして両親が支えてくれたこと、事件

にことについてあまり気にならなくなった、不安

が少なくなったこと、目を閉じることに対 してあ

まり意識をしなくなったこと、元気になったこと

等などが書かれた長文の手紙が届いた。

このようなことは、なかなか起こることではな

いが、子 どもたちや受講生にとって、ボディワー

クや体ほぐしの運動は、先ほど述べたように直裁

的に〈からだ〉からくこころ〉へ問いかけ、容赦

な く侵入することもあ り、彼 らの心身は揺れ動

き、身動 きすらできない危機的な状況に陥ること

もある、といったことに十分留意することが必要

であり、理解 していくことが大切である。

私がかかわってきた心理臨床の場でおこるクラ

イエ ントたちの危機状況 と質的には同じものと考

えられ、体育の現場でも、今度、十分な配慮が必

要であると思われる。

8.最 後 に

ボディワークや体ほぐしの運動の授業 としての

展開は、もちろん教育的立場に立ったものである

が、視点を変えれば、「人間の生存 ・成長を支え

る援助的な仕事」(和田修二 皇紀夫、1996)で あ

り、対人援助のひとつと考えられる。実習での問

いへの意味 と理解は、相互の交流の中で構成 さ

れ、そこで創造された現実が、個人の経験に意味

とまとまりを与える。

このことを実現 さすには、現場での教師の態

度 ・構えや心がけが大きく作用することはいうま

でもなく、臨床教育学で求められる 「授業の技術

や生活指導上の方法や技法の開発、さらには、子

どもを理解するための心理学的な知見の伝達や応

用を目標とするのではなく、むしろ、それらの技

法や知見が有効に機能するための前提である教育

観や子 ども観、つまり教育の現状を"そ れ"と し

て意味付けている全体的で共示的な意味の連関

(「教育の意味地平」と呼んでよいだろう)に 焦

点」(和田修二 皇紀夫、1996)を 置 くことも大切

なことであ り、心理臨床のアセスメン トの方法や

態度にその 「知」を理解 し、教育現場で生かすこ

とも、今、もっとも必要とされることである。

からだの教育はこころの教育に連鎖 し、こころ

の教育もまたからだの教育に連鎖する。それはま

た、私たちの身心にも直接的に連鎖するものであ

り、私たち自身への 「問い」でもある。

私たち実践者は、一入に人間、ひとつの大切な

生命にかかわる畏敬の念と配慮を忘れてはならな

いであろう。
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