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Ⅰ

　本稿は，感性教育論の展開として，言葉の教育に着
目し，感性教育の具体的な可能性を展望するものであ
る。
　筆者は，2001年に「感性教育論のためのエスキス」
を書いた。そこでは，美学から感性学へという学問の
変容を踏まえて，これまで「美的教育」と捉えられて
きた aesthetic education を「感性教育」と読み直す
ことに，感性教育論の出発点が見出された。専ら芸
術を論じる学問になってしまった美学を反省し，バウ
ムガルテンの Aesthetica（aisthesis の学）に由来する
aesthetics をその原義に帰って「感性を問題にする学」
と捉え直し，これまでの美学が扱ってきた芸術，そし
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て芸術教育の意義も踏まえながら，現在の学校教育に
対する批判的考察が感性教育論の相貌として描かれた
のであった（1）。
　この翌年，筆者はアメリカの美学者・哲学者，リ
チャード・シュスターマンを広島大学大学院教育学研
究科・学習開発学講座の客員教授として招聘し，身体
感性論（somaesthetics）をめぐる共同研究に着手した。
シュスターマンの身体感性論は，感性教育論である。
シュスターマンは2000年に出版された Pragmatist 
Aesthetics の第二版で身体感性論を提唱しているので
あるが，その発想の原型に，やはりバウムガルテンの
Aesthetica への着目があった（2）。
　バウムガルテンの Aesthetica の試みは今日の美学の
視点をはるかに超えるものであり，生きる技芸におけ
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る哲学的な自己完成といった意味を持ち，知，徳，良
き生き方にかかわるものであった，とシュスターマン
は述べる。そして，バウムガルテンが問題にしなかっ
た身体の修養（cultivation of the body）にまで身体
感性論は関わるという。その際の身体感性論の意義は，
知の推進へのより大きな貢献であり，感覚的知覚の体
系的完成という Aesthetica のために求められるのが，

「感覚の鋭敏さ」「想像力」「洞察力」「記憶の良さ」「詩
的姿勢」「良き趣味」「先見の明」「表現力」である（3）。
　筆者は，2008年にまとめられた科学研究費補助金に
よる共同研究「グローバル時代における教職教養のモ
デル構築のための日墺国際比較研究」の報告書におい
て，教師に求められる能力を支える重要な教職教養の
一つの契機として「感性」を捉え，感性という能力の
基本特性を押さえようとした。以下のことが指摘され
た。（１）感性とは，物事の価値および質について主
体的に感じ取る力である。（２）感性は，感覚的受容
を超えて，物事の価値や質に向かい，自分自身が環境
世界においてどのような位置にあるかといったことの
感受をもたらすものであるから，自分がおかれている
世界や状況において何が大切なことであるかを感じ取
る力でもある。（３）感性は，理性や知性と対立する
ものではない。感性は，経験の中で思考や感情に伴い
必ず作動するものである。（４）感性は部分化し形式
化したものの見方を打破しうるものであるから，本質
的に部分化され形式化された近代学校教育の制度（特
に教科のシステム）においては，重要な批判的意義を
持つ。（５）感性という個人の内面的な能力は，経験
の中で何らかの形で表現されなければ，私たちはそれ
を問題にすることができない。（６）感性の凝縮され
た表現の場を与えるのが「芸術」（これまでの制度化
された芸術を超える「アート」）である。（７）感性は「美」
とも結び付いており，平板化した日常における感性の
輝きは，美的体験である（4）。
　こうした研究の流れの中で，筆者のまわりには，「感
性教育」の考え方を取り入れてさまざまなトピックに
ついての教育論の展開を考える学生たちが集まってき
た。海外からの留学生もいた。そうした状況を見て，
感性教育についての原理論的考察と具体的事例を取り
上げての感性教育論の展開が求められていることを，
筆者は実感してきている。本稿は，その展開への着手
の試みである。
　本稿では，筆者の身体知研究の成果から，言葉の教
育に着目する。身体知研究は，新しい形での言葉の研
究であるということが指摘されたからである（5）。具
体的には，谷川俊太郎の詩人としての生き方を取り上
げ，言葉の教育について考える。それは，国語教育批

判をもたらすだろう。その批判の先に，「国語」とい
う教科を意識的に超えた詩などの文芸作品の扱い方を
考えてみることにしよう。

Ⅱ

　筆者は，『教育における身体知研究序説』で，「身体
知」研究の基本問題を明らかにし，特に教育の基盤と

「学び」に関わる問題（第二章）において，身体知と
感性教育について言及した。そこでは，シュスターマ
ンの身体感性論と教育の接続が考えられ，それが感性
教育論となることが予測された。その際，いわゆる「芸
術」が持っている力の大きさが確認され，その力を感
性教育において生かすために，「芸術」の概念を拡張
した「アート」を考える必要があり，そこにアート教
育が感性教育の姿として見えてきたのであった。アー
トは生きる技芸（art of living）と捉えられ，それは
身体知である（6）。こうして教育における身体知研究
は感性教育論たりうることが指摘され，アート＝文芸
の教育の基底としての言葉の教育が，トピックとして
浮上するのである。
　本稿において考えようとする「教育」の具体的な主
たる相は，まずは学校教育である。学校教育の実践の
中心的な内容は，児童や生徒の時間割を見れば分かる
ように，教科の授業である。現行の教科教育で「言葉
の教育」のありかを考えてみれば，まず「国語」と「英
語」だろう。もちろん，すべての教科において，「言葉」
は欠くことのできないものであり，すべての教科にお
ける「言葉の教育」の可能性を考えることは，本稿の
感性教育論の基本的な見方である。すでに示唆された
ように，部分化と形式化の教科のシステムがもたらす
おそれのある感性の惰性化に対して批判的な見方を形
作ることが，感性教育論の重要な課題の一つである。
そうした前提を押さえながら，本稿では「国語」教育
にまなざしを注いでみる。
　「言葉の教育」を問題にしようとしたとき，やはり，

「言葉」についての理解に自覚的になることが求めら
れるだろう。本稿の感性教育論のコンテクストでは，
谷川俊太郎の詩作が取り上げられるように，「言葉」
を単なるコミュニケーションの道具を超えた世界制作
のための道具と素材と捉える。したがって，本稿では，
狭義の「言語学」的知見に収束するのではなく，人間
と他のすべての動物とを分ける文化の根底に「言葉」
を据える丸山圭三郎の言語哲学・文化学に着目し，そ
れを議論の前提とする。
　ところで，渡辺哲男の『「国語」教育の思想』によ
れば，「国語」教育史の創成期において，1920年代後
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半から1930年代にかけてのソシュール言語学の導入が
大きな影響を持ったという。ソシュールの langage（ラ
ンガージュ）が小林英夫によって「言語活動」と訳され，
それが国語教育の鍵概念となっていくのであるが，そ
の理解はソシュールの言語学から来るものではなく，
むしろソシュールの弟子のシャルル・バイイの言語論
に依拠したものであることが指摘されている（7）。ソ
シュールのランガージュを，「人間のもつ普遍的な言
語能力，抽象化能力，象徴能力，カテゴリー化能力お
よびその活動（8）」と捉え，「言葉」の力を，いわゆる「言
語」を超えて把握することを丸山圭三郎の言語哲学・
文化学によって促されてきた筆者からすれば，驚くべ
き歴史的事実であった。と同時に，その後の国語教育
の展開が「言葉」の力を矮小化しているのではないか
という筆者の思いの原点を垣間見た思いがした。
　バイイとセシュエによって再構成，綜合された講
義録である『一般言語学講義』（1916）をめぐっては，
その後に発見されたソシュールの手稿等（1955～）と
の齟齬が指摘されるなど，研究が進められている。こ
の問題に深入りすることは本稿の課題ではない。以下
の丸山の指摘の引用を示すだけにしよう。

ソシュールの言として至るところで引用される…
「言語学の唯一にしてかつ真正な対象は，それ自体
としてのラングであり，それ自体のためのラングで
ある」という文言も…編者たちの創作である。（9）

日本における特異な現象として，翻訳の問題を洗い
出さない限り，ソシュールの思想はおろか，『講義』
の正確な読み方さえ出来ないという事実と，時枝氏
の批判をうのみにして原典を読まずにソシュール批
判の立場をとる危険性が，現実に存在したし，いま
だに存在しているということを指摘する…（10）

　『朝日新聞』の2018年１月29日の朝刊の文化・文芸
欄に，「「谷川俊太郎」とは何者か」という記事が載っ
た。それは，谷川の日常や素顔など私的生活を解剖し
つつ，詩の魅力を読み解く谷川俊太郎展を紹介する内
容であった。「言葉によって言葉以前の存在に触れる
のが詩人」だという谷川の言葉が示されている。「言
葉なきもの」への憧れだという。この「言葉なきもの」
とはいかなるものか。「さようなら」という詩が引か
れている。「もう私は私に未練がないから／迷わずに
私を忘れて／泥に溶けよう空に消えよう／言葉なきも
のたちの仲間になろう（11）」。死が暗示されており，泥
や空に溶け，消えることで「言葉なきもの」たちの仲
間になるという。おそらくそれの一つの形は，人為を

超えた自然の摂理であろう。
　言葉によって自己の運動感覚をメタ的に言語化す
ることが，身体知の獲得を促すのであった（12）。他者
とのコミュニケーションにとって不可欠の条件である

「心をひらく」という姿勢は，「身体をひらく」ことか
ら始まるのであった。そして，いわゆる「知識」の習
得も，感覚の共有を通しての身体的な「学び」であっ
た（13）。これらの事態の根拠は，この「自然の摂理」
に属すものであるかもしれない。そうした言葉になら
ないものへの憧れと，それを言葉にしようという努力
は，谷川の詩作の姿勢と重なるのではないか。そのよ
うなことが言えるとすれば，谷川の表現の原点は身体
知であることになる。言葉にならない身体知に言葉を
与えようとする営みが，谷川が詩作で行っていること
であり，詩はそうした身体知を表象する言葉であるの
ではないか。
　筆者は，朝日新聞の記事に誘われて，東京オペラシ
ティで開かれていた谷川俊太郎展に行ってきた。同
時に開催された DiVa（谷川の息子の谷川賢作が高瀬 

“makoring”麻里子らと組んでいる音楽バンド）のコ
ンサート（14）も観た。そこでなされた谷川自身による
朗読よりも，DiVa によって谷川の詩が歌へと化し昇
華される様に強烈な印象を持ち，感動もした。詩を凌
駕する音楽である。この経験が，本稿執筆の強い動機
となった。以下，谷川とともに，国語教育について考
えてみよう。

Ⅲ

　谷川俊太郎の詩は国語の教科書でよく取り上げら
れている。光村図書の『国語三上　わかば』（2015年。
本稿で以下取り上げられる教科書はすべて2015年発
行）で「どきん」。「さわってみようかなあ／つるつる
／おしてみようかなあ／ゆらゆら…」。「ことばのちょ
うしを楽しんだり，どんなようすなのかを思いうかべ
たりして，音読しましょう」とのメッセージ。同じく
光村の『国語六　創造』で「生きる」。「生きていると
いうこと／いま生きているということ／それはのどが
かわくということ…」。「卒業するみなさんへ」のコー
ナーに入っている。とても素敵な「送る言葉」である。
　他の教科書も見てみると，三省堂の『しょうがくせ
いのこくご一年下』で「いしっころ」，『小学生の国語
三年』で「うんとこしょ」。教育出版の『ひろがるこ
とば　しょうがくこくご１下』で「いるか」（「おもし
ろいことば」として取り上げられている）。『ひろがる
言葉　小学国語３上』で「かえるのぴょん」。学校図
書の『みんなとまなぶ　しょうがっこうこくご一ねん
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上』で「いるか」，『みんなと学ぶ　小学校国語三年上』
で「どきん」。東京書籍の『新編新しい国語六』で「生
きる」と「春に」。これらの他に，レオ＝レオニの「ス
イミー」の訳（『こくご二上　たんぽぽ』光村図書，『み
んなと学ぶ　小学校こくご二年上』学校図書，『新編
あたらしいこくご一下』東京書籍），同じくレオ＝レ
オニの「フレデリック」の訳（『小学生のこくご二年』
三省堂），レオ＝レオニの「アレクサンダとぜんまい
ねずみ」の訳（『ひろがることば　小学国語２下』教
育出版）も載っている。
　谷川俊太郎は，現代日本で，ほぼすべての小学生が
必ず出会う詩人と言っていいだろう。その谷川が，国
語の教科書に強烈な違和感

4 4 4

を示している。小学校の国
語教科書で採択率（一九九六年度）が一位と二位の光
村図書と教育出版の一年生から六年生までの国語教科
書を通して読むという出版社の企画における座談会
で，谷川は，「教科書は本ではない」という感想を述
べている。その理由は，作者がぜんぜん見えてこない
ということだという。本というのは，複数であっても
作者があり，その考えとか思想とかが何らかの形で伝
わらなければならない。それがない，というのであ
る（15）。そして，本ではないかといって，マニュアル
でもインストラクションでもない。「そういうわけの
わからない印刷物で学ぶということは，子どもの精神
にとってもたいへんな悪影響がある（16）」とまで言う。

「とにかく〔言葉を教える〕主体がないというのがい
ちばんの問題であって，だから読んでいてまったくお
もしろくないし，退屈するし，混乱してしまう。子ど
もはほかに漫画とかいっぱい魅力のある本を読んでい
るはずでしょ。学校へきて，こんな支離滅裂な本の体
裁をしたものを読まされたらかわいそうですよ（17）」。
　何とも激しい口調である。この発言に続いて，日本
の教科書の仕組み（検定制度）への言及があり，非難
された教科書の状況は，制度の問題から来るところが
大きいのではないかとの理解を，谷川は示している

（18）。座談会は，教育評論家の斎藤次郎と教育学者の
佐藤学との間で，言語観，言語教育観，子ども観など
をめぐって，闊達に進められている。谷川の主張の要
点を追ってみると，以下のような指摘を抜き出すこと
ができる。（１）教科書に問題があることが判明した
のだけれども，学校教育の現場ではその教科書中心で
授業が進められ，さらにその背後に膨大な教師用の指
導書など教え方のマニュアルがあり，それが本当に気
持ち悪いくらい詳細を極めている事態への批判。教師
は自分の考えで教えなくてもいい（19）。（２）子どもを
白紙と考える態度への批判。小学校一年生の子どもは
けっこうの言語体験をしている。未分化な言語観を整

理していくという態度を取るべきであるが，教科書は
白紙から始めている（20）。（３）つねに段落に分けて読
む，文章を分解する読み方への批判。変に分析的に読
んで，言語全体のもっているからだぐるみとか，全体
性みたいなものがとらえられないように仕向けている

「科学的な」読み方は，言葉のもっている多義性，曖
昧さ，多様性を全部避けている。「言葉全体を全体と
してとらえて，その中の曖昧なものとか息づかいとか，
間の取り方とかためらいとかいうものを感じなきゃい
けないのに，そうしたものは全部そぎおとしていく。
それはいちばん教えにくいところだから，それから点
のつけにくいところだから，そぎおとしていくんだと
思う」。それは言語の現実から離れることだ（21）。（４）
自己表現が一種強制になっていることへの批判。泣い
ていると泣いている理由をちゃんと言葉でいいなさ
いっていう教育。「書く－読む」「話す－聞く」はセッ
トになっているはず（22）。そして，（５）谷川の詩が教
科書でよく取り上げられていることについてのコメン
ト。なぜそこでこの詩が選ばれたのか，韻文や詩など
さまざまな言葉を，順序を持って教える方法論の思想
がない。「どきん」という詩の例。最後に何が出てく
るのかわからないという小学生の感想。ドキンの多義
性を考えず，ほかの文章と同じように分析的に読んで
しまう。詩というものの広がりをちょっとでも教えて
いれば，おもしろいなですむはず。詩と散文の区別を
教えることは，一年生でもできるはず（23）。
　教科書における谷川の詩のポピュラリティとは裏腹
に，国語教育に対する谷川のこのような批判的まなざ
しを知れば，多くの教師は戸惑わざるを得ないだろう。
詩のみならず散文も含めての，言葉の教育への戸惑い
である。この戸惑いが，本稿での感性教育論の展開の
ドライヴとなっている。詩というアートの潜在力を改
めて探究することが求められるのであるが，教育実践
のあり様を射程に入れて，教科教育としての国語教育
の通念を相対化してみることが，まずは必要ではない
のか。そのための一つのアプローチとして気づくこと
ができるのは，谷川の詩に対する姿勢を改めて見てみ
ることである。それは，谷川の著作から，そして本稿
の議論の出発点となった展覧会においても，感じるこ
とができたことである。
　谷川の詩作は，生活の中から立ち上がっている。展
覧会のチラシにあるように，「もう半世紀以上のあい
だ名詞や動詞や助詞や形容詞や疑問符など言葉どもに
揉まれながら暮らしてきましたからどちらかというと
無言を好みます」。その出発点は，17歳のときに友人
の影響によって詩のようなものを書き始め，学校嫌い
と教師への反抗に陥った19歳のときに，有名な哲学者
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である父，谷川徹三の計らいで，ノートに書き溜めた
詩が『文学界』に掲載されることになったことであっ
た（24）。その幸運とも言うべき人生の展開が，今日の
谷川に続いているのである。
　谷川は，『ぼくはこうやって詩を書いてきた』で，自
らの詩と人生について語っている。詩人として立ち始
めた20代前半のころ「詩は大事じゃなかった」「生活
のほうがずっと大事」，と述べている。「現実のさまざ
まな事情があって，それが詩に反映してる」のであっ
て，詩は副産物でしかなかった。「自分にはもう書く
ことしかない」ので，「学校の教師でもない」のだから，

「人とつながるには詩を通してしかない」といった切
羽詰まった状況にあったようである。「金を稼ぐ」こと
が大テーマで，来る仕事は何でも引き受けるという生
活感覚の中から谷川の詩は生まれているのである（25）。
深みのある象徴表現，対話による多声的な構造，こと
ばの繰り返しや飛躍の効果など，詩の技術と計算にも
配慮するのであるが，「日常のことばを並べるだけで
も，詩になる」，「いわゆる詩的な表現をしなくても，
ことばをうまくつなげれば，それが詩になる」といっ
た発言もしている（26）。こうした谷川の詩作に対する
姿勢を知ると，谷川俊太郎を詩という高尚な芸術に携
わる稀有の詩人と見なして彼の詩を奉るといった態度
は，たとえそれが無意識のうちのものであったとして
も，全くの的外れだということになるだろう。谷川に
とって詩作は，感性教育論が捉えようとする生きる技
芸としてのアートである。この視点から，国語教育と
いった教科の枠を超える感性教育としての言葉の教育
の可能性について思いを馳せてみることができる。

Ⅳ

　『ぼくはこうやって詩を書いてきた』の中で，谷川
は，自分の詩が学校教育で取り上げられる，そのあり
方に不満を表明している。一つは「いるか」である。

「いるかいるか／いないかいるか／いないいないいる
か／いつならいるか／よるならいるか／またきてみる
か…」といった詩である。これが副読本に載り，その
教師用指導書で，「いるか」という詩の勉強

4 4

として，「こ
のなかにいるかは何頭いるでしょうか」という質問が
示されていたという。谷川は，三頭はいると思うが，
わからない，と答えている。そのあいまいさが詩の醍
醐味だけれども，そうしたノンセンスを学校教育は嫌
う，あいまいではなくて明確にしたがる，と述べ，言
葉主体の詩の魅力が問題にされない学校教育に眉をひ
そめている（27）。もう一つは「いしっころ」。今回見た
教科書では，三省堂の『しょうがくせいのこくご一年

下』に載っている。谷川は，学校の授業で「いしっこ
ろ」を扱った授業を見たことがあるという。そこでは，
誰もいしっころを持ってきていないことに驚いたとい
う。「ぼくが先生だったら，絶対子どもたちにいしっ
ころを持ってこさせる，あるいは自分自身がいしっこ
ろを持ってくる」と述べ，抽象的に「いしっころ」の
詩をやっていると嘆いている（28）。詩では言葉が問題
となる。しかし，その言葉は，生活や実感とつながっ
ている。この単純な事実に，谷川はこだわっているの
である。
　さて，ここで取り上げてみたいのは，定番教材となっ
ている「スイミー」である。これは，谷川自身の詩で
はなく，谷川によって訳されたものである。先に指摘
したように，谷川は，レオ＝レオニの作品をいくつも
訳しており，それらが教科書に掲載されている。「ひ
ろい／うみの／どこかに，小さな／魚の／きょうだい
たちが，たのしく／くらして／いた」で始まる，あの
作品である。今，筆者は，学校図書の『みんなと学ぶ
小学校こくご二年上』を見ている。この教科書では，
物語が10頁に渡って続いた後，「学しゅうのてびき」
が２頁掲載されている。そこでは，「スイミー」を読
んで，たのしかったり，こわかったり，おもしろかっ
たり思ったところを考える設問，「スイミー」の場面
を想像して，六つの場面に分ける設問，面白い表現を
見つける設問，「スイミー」のここがかっこいい（ど
きどきした，すっきりした，すき，おもしろい，など），
といったように，「スイミー」のお話を，絵をつけて
紹介する設問が付されている。面白い表現の一例とし
て，女子が，「「スイミーはおよいだくらいうみのそこ
を。」ことばのじゅんばんがぎゃくになっているのが，
おもしろです」と発言している絵が添えられている。
この教科書に沿って展開される小学二年生の国語の授
業が，想像できる。
　この教材が，「国語授業の改革」を標榜する『「言語
活動」を生かして確かな「国語の力」を身につけさせ
る』で取り上げられ，小二の教材を中一で行った授業
の記録が報告されている（29）。「子どもたちに身につけ
させるべき国語の力＝教科内容」として挙げられてい
るのは，（１）比喩－隠喩と直喩，（２）体言止め，（３）
倒置，である（30）。これらの内容は，『学習指導要領』
から来ており，上述の学校図書の教科書での面白い表
現の例示は，「倒置」が意識されたものであろう。
　子どもたちに身につけさせる

4 4 4 4 4 4 4

力－教科内容－技法の
学び－皮相的でない科学的

4 4 4

「読み」，といった連関が，
この報告には明確に刻印されている。これまで見てき
た谷川の国語教育批判のまなざしからすれば，違和
感を持って見られるものであることは間違いない（31）。
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「スイミー」の物語を構成しているのもまた，言葉の
力に他ならない。その言葉の力とはいかなるものか。
以下のような谷川の発言を参照してみよう。

詩において，私が本当に問題にしているのは，必ず
しも詩ではないのだという一見奇妙な確信を，私は
ずっと持ち続けてきた。私にとって本当に問題なの
は，生と言葉との関係なのだ（32）。

詩人は，詩を書きながら，常に詩を超えたものに渇
いているものだ。むしろ，その渇きの故にこそ，詩
人は詩を書くのかもしれぬ（33）。

私は唯一の行動の途として，言葉を探し続け，それ
が詩であるかどうかは，敢えて問わない。…詩であ
れ劇であれ散文であれ，人間の言葉になり得たなら
ば，それでよい。私の求めるものは詩ではない。言
葉だ（34）。

　言葉と関係を持った生，それが谷川の詩作の底には
ある。技法で操作された（詩とか散文といった）テク
ストそのものが問題ではないのだ。
　ここで，感性論の展開を精力的に行った美学者，岩
城見一が谷川俊太郎の詩を取り上げて行った言葉につ
いての考察を参照しておきたい。岩城は，『感性論－
エステティックス－』の冒頭，「イメージ」について
の議論を展開するにあたり，「私たちが経験している
イメージには「言語」がすでに浸透している…私たち
の経験には，それがいかに直接的経験だと思われると
しても，言語が入り込み根づいている（35）」と述べて
いる。「言葉」を経験の基底に据える見方である。そ
して，「表現の世界」の章で，「…言葉は人を苦しみか
らしばし解放する。そこに言葉の代えがたい意義があ
る。言葉のもつ意義は，内容をそのまま表示すること
にではなく，それを言葉という別の存在に変換するこ
とにこそある。私たちの「認識」や「思考」は，言葉
に基づく働きであり，言葉を超えたものに直接到達す
る働きではない（36）」と述べる。この岩城の論述を受
けとめれば，谷川の詩作も，言葉を超えたものを本質
主義的に把捉することなどではなく，別の存在の創作
と捉えるべきものなのである。谷川の詩（「りんごへ
の固執」など）は，言語的現実と前言語的現実との＜
架橋不可能性という関係＞を語る＜反省詩＞であり，
詩は，言葉をいくら重ねても目の前に静かに実在する
実体には届かないという言葉の無力を露わにしてしま
う一方，言葉は＜物＞に接近する必要などないことを
示す，と岩城は言う（37）。そして，一つの実験の提唱。「り

んごへの固執」の詩文から「りんご」という語をすべ
て消してみる。それによって世界は暗闇の中に落ちる。
逆に，言葉の登場とともに，世界は明るさを取り戻す。
言葉が現実を開く力，構築する力をもっていることが
明らかになる，と岩城は述べる（38）。
　また，岩城は，谷川の詩をパソコンに打ち込むと，「ス
ペルチェック」機能が働いて，何箇所かに赤で反応す
ることに着目している。語の反復によって浮き上がる
言葉の物質性にぶつかると，コンピュータは，意味が
宙に浮いて，読めなくなることを示し，詩の言葉が不
透明性を持っていることを，岩城は指摘している（39）。
これらの岩城の美学的・感性論的考察は，言葉の力を
考える上で，重要な示唆を与えるだろう。感性教育論
は，授業実践のハウツーを超えなければならないので
ある。
　筆者は，「スイミー」の授業を，広島大学の附属小
学校で観察したことがある。学校図書の教科書にあっ
たような設問に誘導されて，堅実に進行していった授
業実践であった。子どもたちは聡明で真面目で，立派
に自分の意見を発表していた。「にじいろのゼリーの
ようなくらげ」「水中ブルドーザーみたいないせえび」，

「うみには，すばらしいものがいっぱいあった」「おも
しろいものを見るたびに，スイミーはだんだん元気を
とりもどした」－「私もそう思います」「感動しました」
…。
　本当にこの子どもたちは，そう感じ，そう思ってい
るのだろうか。この言葉の群れを誘い出す生は，どの
ようなものとしてこの子どもたちにはありえるのだろ
うか。そのとき筆者の中にわき上がった思いは，「こ
の子たちは海の中を，自分の目で見たことがあるのだ
ろうか」ということだった。学校の授業で何かできる
ことはないだろうか。

（１）まず簡便に思い立つことは，水の中を自分の目
で見てスイミーの世界を想像・実感してみることであ
る。海に行くのは大変だが，学校にはプールがある。
体育の授業で「水遊び」があるではないか。水に潜っ
て目を開ける。初めて体験する子は，そんなことがで
きるのか，目を開けていいのか，戸惑う。大丈夫だ。
目が痛くなったりしない。見える。水中の友だちの脚
や手が見える。これは，体育の授業のありふれた光景
だ。そこで，教師はひとしきり時間を取って，「スイ
ミー」の話を始める。「昨日，国語で「スイミー」を
読んだね。思い出してみよう。スイミーは，海の中の
きれいなもの，すばらしいものをいっぱい見ていた。
スイミーになったつもりで，水の中を動いて，くらげ
やいせえびを見つけてみよう」。国語の時間にプール
に飛び込むことが物理的にも無理があるとすれば，体
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育の時間に，しばし国語での学びを接続してみようと
いうアイディアである。こんなことは，子どもたちが
自ら，それぞれの思いで実践していることかもしれな
い。子どもたちの学びは，教科の枠など超えて広がる
ものだからである。プールでの水中探索体験の後，国
語の時間に「スイミー」に帰る。そこで改めて物語を
読み，感じたこと，考えたことを言葉で表現してみよ
う。詩など作ってみることができたら，素敵だ。

（２）スイミーになったつもりで，みんなで隊列を組
んで大きな魚を作ってみる。右に左に，と泳ぐ。右に
方向を向けるとき，左側のメンバーと右側のメンバー
の動きは違う。互いに動きの線を気遣いながら，大き
な魚の全体を思い描かなければならない。これは大変
だ。こんなことを実演し，一人ひとりが小さな魚の体
験を味わってみようとしたら，さすがにプールの水中
では無理だろう。となったら，手としては，体育館。
30人のクラス全員が大きな魚の隊列を組む。右に左に。
U ターンも。魚になり切れ。スイミーになり切れ。こ
んな経験の後で，物語の読みは変わるのかしら。感じ
たこと，考えたことを言葉で表現しよう。
　こうした試みに何の意味があるのだろうか。通常の
国語の授業で，体言止め，倒置，比喩といった言葉の
技法は一通り学んだ上でのチャレンジであったとして
も。ここで筆者が思い至るのは，エリン・オリヴァー・
キーンの『理解するってどういうこと？』である。こ
の本の主題は，読み・書きの教育にも寄与する「理解」
の深化である。キーンは，理解するための七つの方法
を提示する。その一つに「イメージを描く」がある。「読
書家は，読んでいる間と後に感覚的なイメージを作り
出す。それには，視覚や聴覚をはじめ他の五感を使っ
たイメージの他に，自分がもっていた知識や体験から
派生する感情的なつながりなどが含まれる（40）」との
説明がある。「スイミー」の物語を「理解」するために，
子どもたちはさまざまなことができるのだ。キーンの
教育実践の出発点は，いわゆる国語教育の「読み」「書
き」である。教師としての実践から紡ぎ出された「理
解」の方法を提示しつつ，キーンは，ラディカルにも，

「教科書をカバーするアプローチ」「単元アプローチ」
は放棄せよ，と言う（41）。さらに，「ほんとうの理解と
いうものは，その人を捉えて放さない問いに対する答
えを粘り強く探究することから生まれるのかもしれな
い（42）」と述べる。理解するということは，物語を読
んだ後，教師のさまざまな質問に答える，物語の流れ
に沿って物語を再話する，新しい単語を学ぶ（43）といっ
たことではなくて，「他の人から極端だと言われよう
が，そんなことにはおかまいなしに，自分の興味や問
いを探究し続ける（44）」ことだと言うのである。

（３）先に取り上げた『「言語活動」を生かして確かな「国
語の力」を身につけさせる』では，中一のクラスで「ス
イミー」を取り上げた授業実践の報告があった。「小
学校のころは，ただの物語だと思っていたけれど，ス
イミーの成長の物語だったんだと分かって，小学校の
頃より楽しく詳しく読めたので良かったです」「スイ
ミーが元気を取りもどすきっかけとなった面白くて楽
しいものは，直喩法が良くできていて，隠れている隠
喩法も深いなと思いました」，といった中学生の感想
が掲載されている（45）。うまくできた感想である。教
師の指導の成果ということになるのだろうけれども，
誘導されて落ち着いたところという感も否めない。
　それに対して，総合学習で主体的で深い学びを実践
した或る生徒から，次のような発言があったとした
ら，どうだろう。＜「自分たちの学習を振り返る」と
いうテーマのもとで，石原千秋の『国語教科書の思
想』を読みました。その中に，以下の記述がありまし
た。「国語はすべての教科の基礎になるような読解力
を身に付ける教科だとか，豊かな感性を育む教科だと
か，そんな風に考えている人がいるとしたら，それは

「誤解」である。現在の国語という教科の目的は，広
い意味での道徳教育なのである。したがって，国語が
できるということは道徳が身に付いているということ
を意味し，読解力が身に付いたということは道徳的な
枠組から読む技術が身に付いたということを意味する
のだ（46）」。石原さんの指摘を受けて「スイミー」を考
えてみると，スイミーの成長の物語は，弱い者でもみ
んなで力を合わせれば，大きな敵をやっつけることが
できるのだということを教える道徳なのかな，と思う
ようになりました。ところで，理科の食物連鎖を学習
塾で習いました。小型魚類を捕食するマグロなどの大
型魚類の話が出てきました。これは，まさに「スイミー」
の世界です。とすると，小さな魚が大きな魚に飲み込
まれてしまうのは自然の摂理なんだろうと思います。
隠喩として人間に置き換えてみれば，自然の摂理の中
でもがいている人間が，それでも力を合わせて生きて
行こうとする姿が浮かんできます。そんなことを考え
ると，「スイミー」の物語に，小学生のときには思い
もよらなかった無常観さえ感じました。＞
　国語の授業中に，このような「読み」をする生徒の
発言に遭遇したら，国語の教師はどうするだろうか。

「無常観」の文学へと話が展開する，などということ
はないのだろうか。おそらくありえないだろう。それ
は本時が扱う内容ではないし，理科と国語をごちゃま
ぜにするな，などという教師の声が聞こえてきそうで
ある。貧しい国語教育で育ってきた国語の教師たちに
期待するものは何もない（47），と言い捨ててしまう谷
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川のため息が聞こえてきそうである。
（４）「スイミー」から離れて，詩に戻ってみよう。す
でに見たように，谷川の詩作では，生と言葉との関係，
詩を超えたものへの渇き，が極めて重要なものであっ
た。生における実感と言葉の関係を呈示するものとし
て今参照してみようとするのは，新即物主義と言われ
る詩人，村野四郎の詩である。
　村野は，詩とは何かという問いに対して，「詩をつ
くるということは…我と物との間に全く新鮮な関係を
もつことであり，全く新しい本来的な秩序を創造する
ことだ（48）」と述べている。そして，「…詩人にとって
まず必要なことは実在と私たちの間を遮る無感覚の重
たい幕を突きやぶることだと考えられます。それは何
によって？言葉によってです。言葉こそ私たちを実在
に迫らせるところの唯一の手段です（49）」と言う。「実
在」をめぐってはハイデガーを引いて，隠された実在
の蔽いを剥奪する間断のない闘争といったことを，詩
作の足場と考えている（50）。村野は，いわゆる「芸術
のための芸術」といった観念を拒否し，存在を開示
する言葉の始源的機能にこだわる。そして，「一般に，
レトリックといえば，発声され，文字に書かれた言葉
の配列法のことですが，詩人にとって最も重大なのは，
レトリック以前の，この聞かれもせず書かれもしない
言葉の始源的機能です」と述べるのである。国語の授
業で扱いうるレトリックを超えた言葉の始源的機能へ
のまなざしは，谷川の詩作観にも通じるだろう。
 有名な『體操詩集』（1939）から「鐵棒（51）」。

僕は地平線に飛びつく
僅かに指さきが引つかかつた
僕は世界にぶら下がつた
筋肉だけが僕の頼みだ
僕は赤くなる　僕は収縮する
足が上がつてゆく
おお　僕は何處へ行く
大きく世界が一回轉して
僕が上になる
高くからの俯瞰
ああ　兩肩に柔軟な雲

　村井は，1901年東京生まれ（52）。「ノイエザッハリッ
ヒカイトの美学（53）」を書いた中井正一は1900年生ま
れで一つ違いである。時代的状況における新即物主義
への傾倒とスポーツに対する熱いまなざしは，共通す
るものがあるかもしれない。この「鐵棒」の詩は村野
自身の鉄棒体験から来ているとすれば（54），そこにあ
るのは，鉄棒運動によって得られた村野の身体知の，

言葉による表現である。鉄棒への指の引っかかり，懸
垂による引っ張られる身体感覚，上腕筋，広背筋の収
縮と頑張る意志，腹筋への意識と脚の回転運動，鉄棒
の上での逆立ち，腕の突っ張り，地面からの距離，鉄
棒の上での安堵。学校の体育の授業で，誰もが経験す
ることだ。器械運動の鉄棒運動には，てこずる子も多
い。何のための鉄棒なのか，と不平も言いたくなる。
そうか，これは，世界にぶら下がる体験であり，世界
をひっくり返す挑戦なのか。体育の授業での鉄棒運動
の実習で村野の詩が紹介され，その詩の読みが国語で
取り上げられる。そんな実践がなされれば，まず，体
育という教科に対する子どもたちの見方は一変するだ
ろうし，そうした実体験と詩の学習が連動しうること
で，国語という教科のイメージも変わるだろう。

Ⅴ

　本稿は，言葉の教育に着目し，感性教育の具体的な
可能性を展望するものであった。言葉の教育として着
目されたのは，詩であった。字義どおりの意思伝達と
いったレベルを超えて，詩は生に深く絡みつき，身体
知の感性的体験を浮き彫りにするものであることが示
された。そうした言葉を，現行の教科教育は十全に捉
えることが必ずしもできていないことが指摘され，教
科の枠を超えた学びのあり様が，いくつか思い描かれ
た。その発想の根源には，谷川俊太郎や村野四郎といっ
た詩人たちの詩作の姿勢があった。その方向性は捉え
られただろう。他方，教科教育の枠を超える感性教育
の実際の内容は，教育実践の中での教師の創意と工夫
によって初めて見えてくるものであることが，明記さ
れなければならない（55）。
　本稿の結語として述べておくべきことは，詩は身体
知の，言葉による表現であり，その言葉はこれまでに
ない世界を構築し，逆にそれによって，身体知は活性
化される，ということである。これによって，身体知
研究が教えるように，広い意味の運動技能の習熟と伝
達に，詩的表現は，一種のわざ言語として機能する可
能性を得るし，行為，活動，総じて生きることに新た
な意義を与えるアートとしての位置をより明確にする
ことになるだろう。詩的表現における言葉の力はそう
したところにあり，それが認識されれば，教育は言葉
をめぐって新たな相貌を持ち出すだろう。
　本稿の残されたスペースで，二つのことにふれてお
きたい。一つは，言葉の教育としての「英語」への
言及である。スイミーの原著（56）を見てみると，物語
の始まりの一文は，A happy school of little fish lived 
in a corner of the sea somewhere. である。これを谷
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川は「ひろい／うみのどこかに，ちいさな／さかなの
／きょうだいたちが，たのしく／くらしてた（57）」と
訳している。「魚の群れ」ではなく「兄弟たち」である。
Swimmy の英語は易しい。音読してみることができる
だろう。教科書に載っている谷川の訳と，原著の英語
を音読して，その響きを味わってみるといったことも，
授業で可能ではないか（小学校でも！『英語でもよめ
るスイミー』（註57）は，英語と日本語訳が併記され
ている絵本

4 4

である）。そのために英語の学習が展開す
ることがあってもいいだろう。「国語」と「英語」が，
言葉の教育としてつながる。
　もう一つは，本稿の第Ⅱ節の末尾にも書いた，詩を
凌駕する音楽の問題である。谷川は，詩は歌にかなわ
ない，と述べている（58）。「若いころから音楽を聴いて
感動するということが，自分にとっては一番大きかっ
た」とも言う（59）。「詩より音楽のほうが高級だと思っ
ている」とも（60）。他方，「映像に感動したければ，我々
は絵か写真を見ればいい。リズムだけに感動したけれ
ば，我々は音楽を聞けばいい。意味に感動したければ，
我々は哲学書を読めばいい。だが，それらのすべて
の綜合されたあるものに感動出来るのが，詩なのであ
る（61）」とも述べており，リズムだけに解消されない音
楽の大きな存在が，谷川の内部にはあることが分かる。
　DiVa のコンサートで歌われたもう一つの「さよう
なら」。「ぼくもういかなきゃなんない／すぐいかな
きゃなんない／どこへいくのかわからないけど／さ
くらなみきのしたをとおって…」。「この詩をうちの息
子が歌にしたんですね。…こういうのができたよって
言って，ピアノの弾き語りで歌ってくれた…。それを
聴いたときに…一瞬シーンとしちゃったんです。あん
まりいい歌なんで」（62）。谷川の，自分の息子への嫉
妬とでも言うべきものを，筆者はコンサートで確かに
感じた。
　詩と音楽の結びつきが強烈にあるとすれば，詩を扱
う「国語」は，「音楽」とつながるだろう。西原大輔
は，高校卒業直前の谷川俊太郎が自己の存在根拠の曖
昧さについて述べた哲学的な詩として「かなしみ」を
解説する中で，「空」に着目し，空の彼方宇宙の果て
から突然切り離されてこの地球にやってきたという谷
川が有する感覚について触れ，谷川俊太郎作詞「鉄腕
アトム」にも，「空をこえてラララ星のかなた」とある，
と述べている（63）。そうだ，「鉄腕アトム」の歌の作詞
者は谷川俊太郎なのだ。谷川の詩を読むとともに，「鉄
腕アトム」の歌を皆で歌ってみよう。
　現行の教科教育の枠を揺さぶることが，感性教育の
キーとなる考え方である。言葉の担い手の生と言葉の
関係が見えてくるところに，感性教育としての言葉の

教育の成果がある。それを受け止めるところまでが，
本稿の射程である。
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