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P.フ レイ レの 「リテ ラ シー」 論 に お け る知 識 内 容 の構造

「意識化」 と 「対話」 の統一に向けて

谷 川 とみ子

1,は じめに

「文字 を獲得す るとい うことは、文章 や単語や

音節 を 一一す なわ ち、 日常 の生活空間か ら切 り離

され た、無味乾燥 な対象を 一 暗記す ることで は

ない。それ は、創造 と再創造の態度、 また 自らの

置かれた状況のなか に確固 と した存在基 盤を構築

するための 自己変 革を意味す るのであ る」1。 これ

は、 ブラジルの教育学者 フ レイ レ(PauloFreire,

1921-1997)の 言 葉 であ る。

フレイ レは、1960年 代 以降、主 に発展途上国 に

おいて、文字 を学ぶ機会 を奪 われて きた成人 を対

象とす る 「リテ ラシー(識 字)」2教 育 のあり方を

問いつづ けて きた。 その 「リテ ラシー」論の特質

は、 冒頭 の言葉 に端的 に表われて いる。っ まり、

フレイ レは、単 に文字の読み書 きを意味 した従 来

の 「リテラシー」観を問いなお し、新たに学 習者

の 「自己変革」 を鍵 概念 とす る 「リテラシー」観

を提起 したのであ る。

それは、文字 を読 み書 きする とい うことに内在

する政治性 を顕在化 させる こと とな る。 フレイ レ

は、「リテラシー」が支配階級 によ る抑圧 の手 段

(支 配階級の価値 の再 生産)に 堕 す る危 険性 を鋭

く暴 き出 し、 そう した抑圧か らの 「解放」 を志 向

するよう、 新 たな 「リテ ラ シー」 教 育 の構築 を

試み る。 その取 り組 み は、 「変革 的 リテ ラ シー

(transformativeliteracy)」 や 「解放のための リ

テラシー(emancipatoryliteracy)」 と い う言葉

に結実 して い く。

なかで も、 フレイ レの 「リテ ラシー」論 にお い

て重要 な役割 を果 たすのは、 「意識 化(conscien-

tizagao;conscientization)」 と い う概念 で あ る。

「意識 化」 とは、学 習者 が 「現 実 の対象 化」 す な

わち 「世界にたい して距離を設定 し、世界と自覚

的に向かい合う」 ことを通 して、「既成の現実 に

たいする批判的な介入」を可能とすることを意味

している3。フレイレは、支配階級 によって抑圧

され 「沈黙の文化」に睡められてきた被抑圧者が、

自らを取 りまく現実状況に対する批判的意識を獲

得 し、「自己変革」 さらには 「解放」 へと向か う

ことのできるような 「実践(praxis)」 を、「リテ

ラシー」の教育において実現 しようとしたのであ

る。そのため、方法論においても、教育者による

一方的な 「伝達(extension)」 を峻拒 し
、教育者

と学習者との相互主体的な関係にもとつ く 「対話

(dialogue;communication)」 の重要性を説 いて

いる。

こうしたフレイレの 「リテラシー」論は、文字

を獲得するということのなかに、人間が自覚的に

現実世界と向きあうようになる主体的な契機を構

築する可能性のあることを示唆 している。

だが、フレイレの主張に対 しては、論理的な矛

盾が内在するのではないかという見解 も提出され

ている4。たとえば、フレイレの 「対話」概念 を

検討 した松岡廣路は、それが学習者と教育者 との

対等かっ水平的な関係をいったんは志向しっっも、

近代教育における啓蒙 ・統制作用を隠蔽している

と指摘する5。

さらに松岡は、このような 「対話」概念の矛盾

の背景には、「意識化」 という概念に理論的 に内

在する啓蒙性が関係 しているとする。つまり、 フ

レイレの 「意識化」概念は、近代認識論の生み出

した 「客観的真理」(教 育者 と学習者 を媒介する

もの)の 存在を論理的には受け入れており、結果

的に、その真理が絶対化 ・物象化され、「伝達」
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の対象 としての知識と化す危険性のあることを指

摘するのである6。

こうした松岡の分析 は、学習者の主体性を何よ

りも重視するフレイレの理論が、他方では、啓蒙

すべき対象として学習者を客体に陥れる危険性を

もっという矛盾を浮き彫りにしている。本来は対

等であるべき 「対話」的な関係が、「意識化」 に

内在する啓蒙性ゆえに崩れて しまうというわけで

ある。

だが、松岡の分析は、「対話」 の方法論に限定

されている。そのため、フレイレが 「客観的真理」、

あるいは 「対話」により獲得されていく 「知識内

容」自体をどのように捉えているのかという内容

論にまで踏み込んだ考察はなされていない。 フレ

イレの 「リテラシー」論の本質的な特徴に迫 るた

めには、その方法論のみでな く、そこで学ばれる

知識内容、すなわち内容論との関連性をも踏 まえ

て検討する必要があると考える。この作業により、

「対話」と 「意識化」の統一を、 フレイレ自身 は

どのように構想 していたのかが明 らかとなるだろ

う。

そこで本稿では、フレイレの 「リテラシー」論

において、「客観的真理」、換言すれば 「知識内容」

がどのような構造をもっ ものとして位置づけられ

ているかという視角か ら検討を行い、フレイレの

提起 した 「リテラシー」論の意義と課題を考察 し

たい。

そのためのアプローチとして、本稿ではまず、

フレイレの 「リテラシー」論を彼独自の教育学の

なかに位置づけて検討する。そして、彼の提起 し

た 「解放のためのリテラシー」という概念の特質

を洗い出す。次に、方法論に着眼 し、「意識化」

を志向する 「対話」について分析する。その後、

内容論に光をあてて方法論との関連性を考察する。

2.被 抑圧者の立場に立脚する教育学の提唱

一 「解放のための リテラシー」へ一

(1)フ レイレ理論の土壌7

フレイレの 「リテラシー」教育の実践は、1958

年に起 こったブラジルの 「民衆文化運動」のなか

で展開されていく。民衆文化運動 とは、地域にあ

る宗教寺院などを利用 して、文字を学ぶ機会を剥

奪 されてきた成人のための学校を設けるというも

のである。そのなかでフレイレは、教師 として指

導的な立場をとりっっ、人々との話 し合いを通し

て独 自の 「リテラシー」教育プログラムを誕生さ

せることとなる。

フレイレが 「リテラシー」教育に取 り組んだ当

時、 ブラジルは深刻な経済的貧困に喘いでいた。

また、成人識字率 は50%を 下回 る状況であった。

フレイレは、 こうした状況を生み出している要因

として、「抑圧者の不正や搾取、抑圧、暴力」の

横行が関係すると捉えている8。 自身 も体験 した

飢餓 という深刻な問題の背景には、「自由のない

労働の強制」や 「労働者の人格の卑下」が影響し

ており、支配階級が被抑圧者を 「非人間化(de-

humanization)」 するような歪みが社会全体 に蔓

延 していることを問題視する。そこには、「支配一

従属」という抑圧的な関係を永続化 させるような

再生産機能が働いているという。

そして、 こうした状況下においては、「被抑圧

者は自分を対象化できるほど明瞭に一 つまり、

自分がその環境の外側にいることを発見 しうるほ

ど明瞭には、 自分 自身にっいて考察することがで

きない」9傾 向にあるとフレイ レは述べている。

具体的にいえば、被抑圧者 は、「呪術」や 「神話」

に支配されているため、支配階級による搾取の所

産である自らの苦悩でさえも、あたかも 「神の意

志」であるかのように考えて しまうのである。こ

れでは、自らの置かれた状況の変革を志す芽が育つ

てこない。

そこで、フレイレは、被抑圧者が現実に批判的

に介入することを可能とするため、教育に重要な

契機を見出す1・。そ して、教育の主要課題を以下

のように設定する。すなわち、「分裂 させ られ真

正性を排除されてきた被抑圧者が、いかにして自

らの解放ための教育学を発展させることに参加し

うるか」11という課題である。 それは、被抑圧者

のたあ1三ではな く、 抑圧か らの解放を 目指 して

「被抑圧者 ととも1三鍛え上げられていく教育学」
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として構築 されることとなる。

このように、フレイレは、ブラジルにおける抑

圧的な支配構造を問いなおし、そこからの 「被抑

圧者の解放」を志向して独自の教育学を展開させ

るのである。

② 被抑圧者解放のための 「課題提起教育」

上述のように 「被抑圧者の解放」を訴えるフレ

ィレは、そのための教育のあり方を、従来の伝統

的な教育の問題点と対置させっっ提起する'2。

フレイレによれば、従来の伝統的な教育の特質

は、「銀行型教育(bankingeducation)」 とい う

言葉で示される。これは、預金者である教師が金

庫(空 の容器)で ある生徒たちに一方的に知識を

預金(伝 達)す るという構造を概念化 した言葉で

ある。ここでは、生徒たちは、たとえば 「パ ラの

州都はべ レム」という言葉が何を意味するのかを

十分に知ることもなく、ただ単にそれをノー トに

記録 し、暗記することを強いられる。フレイレは、

このような従来の教育においては、教師一生徒関

係が 「抑圧 一被抑圧」 という権力関係 に陥る危険

性があることを暴 き出している。

それに対 して、 フレイレ自身は、教育における

権力関係の組み替えを志向 し、 「課題提起教育

(problem-posingeducation)」 の重要性を世 に訴

える。「課題提起教育」においては、情報の伝達

ではなく 「認識の行為」が尊重される。そして、

認識者(教 師と生徒)を 相互に媒介するような学

習状況が生み出される。っまり、教師は 「もやは

単なる教える者ではなく、生徒と対話を交わしあ

うなかで教えられる者」13として登場す ることと

なる。

フレイレによれば、本来の知識 とは、「創造 と

再創造を通 してのみ、 また、人間が世界のなかで

世界とともに、相互に追究する不断の、やむにや

まれない、永続的で希望 に満ちた探究を通 しての

み、生まれて くるもの」t°である。よって、「課題

提起教育」では、教師と生徒がともに現実 に向か

い、現実を批判的に探究することを通 して、知識

の 「批判的共同探究者」 となることが重視 される

のである。

以上か ら、「銀行型教育」 と 「課題提起教育 」

の違いを下の表のように示すことができる。

銀行型教育 課題提起教育

教師が生徒に教える 教師と生徒は共同探究者

(主体一客体関係)(相 互主体的関係)

情報の伝達 認識の行為

学習者の意識を埋没させる 学習者自身の意識の出現と

現実への批判的介在

生徒の日常生活とは無縁の 生徒の置かれている状況を

題材 認識対象とする

③ 「解放のための リテラシー」の提起

「課題提起教育」 に立脚す ると、 これまでの

「リテラシー」教育の問題点が浮き彫 りとなって

くる。

フレイレによれば、当時、 ブラジルで文字の読

み書きを教えるために用いられていたテキストは、

学習者の 「現実か らかけ離れている」 という問題

をもっis。それは、たとえば 「犬がほえる」「エバ

はぶどうを見っけた」などという例文に端的にあ

らわれているように、学習者の切実な生活現実 と

はほとんど無関係な内容で覆われている。そのた

め、学習者 は、文字 と現実世界との関係を十分 に

捉えることができず、機械的な暗記や反復とい う

方法に堕することとなる。そ して、単に教師か ら

知識を伝達 される客体(空 の容器)と 化 して しま

う。

このような伝統的な 「リテラシー」教育は、支

配階級の知識の形態を万人に強要することを通 し

て、 もっぱら支配階級の利益に資するものとなる。

そして結果的に、支配階級(も てる者)と 被支配

階級(貧 しい大衆)と の分離構造を永続化させて

いく16。

それに対 しフレイレは、「文字を読む」 とい う

ことは、必ずその前に 「(その文字の意味する)

世界を読む」「世界の現実を知る」 ことを伴 って

いる必要があると主張する17。「文字を読む」こと

は、 自らの置かれた状況を対象化 し、批判的に解

読するという意味での 「世界を読む」 ことと不可

分の関係にあるべきだ。換言すれば、人間は自分
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を取 りまく世界について批判的に認識できるよう

になってはじめて文字を読むことができるように

なるとフレイレは考えるのである。

このことは、「リテラシー」の獲得 には、 これ

まで現実世界に埋没 していた学習者が 「認識主体」

としてそれに向きあうようになるという、いわば

存在論的な展開の契機が含まれていることを示唆

している。抑圧的な状態にiFrら れてきた者 は、

文字を通 して自らの世界の 「著者性(authorship)」

を獲得するのであるie。もちろん、文字の獲得は、

一方では人 と人 との直接的な交わりのなかで生み

出されるものの喪失につながりかねないというこ

とも忘れてはならない。だが、それにもかかわ ら

ずフレイレは、人が文字を獲得するということの

なかに、現実世界に対峙する主体的な契機を構築

する可能性があることを見て取 るのである。

以上、フレイ レの 「リテラシー」論は、批判的

意識の育成を通 して、従属的な関係か ら被抑圧者

を解 き放っことの重要性を提起 している。その特

質は、「解放のための リテラシー」 という言葉 に

端的に示されている。

3.「 意識化」に向けた 「対話」の構築

一 方法論の検討 一

(1)「 意職化」とは

「解放のためのリテラシー」という視座か ら従

来の 「リテラシー」観に転換を迫 ったフレイレは、

その理論的な精緻化を試みた。その際、重要な概

念として提起されたのが 「意識化」である。

「意識化」とは、「沈黙の文化」 に閉 じ込め ら

れていた被抑圧者が、自らの置かれた状況を対象

化 し、さらにはその状況を変革す る主体として成

長 していくことを意味す る概念である。なぜ 「リ

テラシー」が必要なのか。なぜ自分は今まで文字

を知 らない状態に置かれてきたのか。また、現代

社会において文字を知 らないで生 きるとはどうい

うことなのか。学習者は、 このような問いを発す

ることが自分にも可能であり、現実の変革 と文化

の創造に自らも参加できるのだという意識を、

「リテラシー」 の教育を通 して獲得するに至 る。

まさにそのプロセス として 「意識化」 は位置づけ

られ るので ある。

なおフ レイ レは、「意識化」 を段 階論 的 に叙述

して いる。 それは、「非(半)能 動 的意 識(semi.

intransitive)」 か ら 「未 熟 な能 動 意 識(naive-

intransitive)」 へ 、 そ して 「批判 的 な能 動意識

(critica1.transitive)」 へ と移行 す る、学 習者 の

意識変容 のプ ロセ スとして捉 え られ て い る'9。学

習者 は当初、認識領域 が限 られて お り、 「呪術的

言辞 のえ じき」 とな ってい るが、次第 に 「所与の

状況 において生ず る示 唆や問題 にたいす る認識 と

反応 の能力 を豊 かに し、他者 のみな らず世界 との

対話能力 を獲得 し広 げ るにつれて、 かれ らは能動

的 となる」2°。 そ して最終的 に 「批判的な能動意識1

の段 階に進展 す ると、 「問題解釈 の深 さ」「問題認

識 と分析 におけ る歪曲 と先 入観 を回避 しよ うとす

る努 力」 「自分で下 した結論 の吟味 と修 正」 など

を特徴 とす る主体 的契機を学 習者 は獲得 す るとい

うわ けであ るzi。

た だ し、 「非能動 的意識」 か ら 「批 判的 な能動

意識」 への移行 は、 自然 に起 こるというわけでは

ない。 フレイ レは、「批判的 な能 動 意識」 に向け

て踏 み出すため には、「大衆 操作 の危 険 を避 ける

ため に準 備 された[中 略]対 話的な教 育 プログラム

が必要 とな る」22こ とを強調 している。以 下で は・

そ うした 「対話」的な関係 にもとつ く 「リテラシー」

教育の方法論を検討す る。

② 「対話」 にもとつ く 「リテラ シー」教育

フ レイ レは、「対 話」 を 「人 間相 正五間 の水平的

関係」 に もとつ くものと して捉 え るg;{。そ れ は・

「真 の ことば」 「愛」「謙 譲」 「信頼」「希望」「批判

的思考」 を基盤 と して成立す る ものである。他方・

反 「対話」 においては、権力者 か ら被抑圧者へと

い う、一方的 で垂 直的な権力関係が生み 出されて

しま う。

そこで フ レイ レは、 「対話 」 的 な関係 に もとつ

く 「リテラ シー」教育 の方法論 を、 自 ら実践 に携

わるなか で民衆 とともに編 みだ してい く。以下・

その具体 的手順 を検討 してみよ う24。
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第一・に、学 習の初 期の段 階においては、教育者

(調整者 と も呼ばれ る)と30人 程 度 の学 習者 とが

「対話」 を交 わす。 こ こでは、 一人 ひ と りの参加

者が、 なぜ 自分は文字 を知 らない状況にあるのか、

何を学 びたいかなどについて話 し合 う。

第:に 、教 育者は、学習者 の生活現実 に深 く関

わる語彙 を集め、それ らのなかか ら特 に 日常生活

と切 り離す ことので きない語彙 を 「基本語」 ある

いは 「生成 語(generativewords)」 と して選 び

出す段階へ と移 る。 その際、 ポル トガル語 の音節

をすべ て学 ぶ ことが で きるよう配慮す る。 たとえ

ば、 ブラジルでの実践 においては、「スラム」 「土

地」「井戸」 「精糖L場 」 などの17語 が 生 み出され

ている27Q

第 二三に、 それ らの 「生成語」が絵や写真、 スラ

イ ドなどに 「コー ド化(表 示)」 され る。 そ して、

それを見 なが ら学習者 と教育者 は 「対話」 を行 っ

てい く。 その際、 コー ド表示 され た ものは、学習

者と教育者 を媒介す る認識対象 と して機能す る。

具体的 に 「スラム」 という 「生成語」を例 にとる

と、 なぜ スラムが生 まれ るのか、 ど うすればそれ

を変えて い くことがで きるのかな どにつ いて両者

は 「対話」 を進 める。

その際、学習者の生

活 現実か ら生 み出され、

「生成 テーマ(genera-

tivethemes)」25と 呼

ばれ る内容 について も

議論 す る。 た とえば、

井戸 と人間が描 かれた

左 のよ うな絵26(学 習

者 の生活状況 を反映 し

ている もの)を 見 なが

ら、 「自然的 世界 な ら

びに文化的世界のなかに存在 し、それらとともに

生きる人間」の存在にっいて議論する。 この絵に

おいては、実際に 「誰が井戸を掘 ったのか」「な

ぜそうしたのか」などと教育者が問いかけること

により、学習者は 「労働」や 「必要性」の概念に

接近 したという。

ここにおいて、学習者は、自らを取 りまく現実

世界の対象化を通 して、単なる臆見ではない批判

的認識の獲得に向けた第一歩を踏み出す。「働 き

かけられる客体」から脱却 し、自らのあり方の決

定を可能 とする 「主体」へと変化 していくのであ

る。

こうして、学習者が 「生成語」のもっ意味を十

分に把握 した後で、第四に、それを文字化 したも

のが大 きく写 し出される。学習者にとって、それ

は、文字とのはじめての出会いとなる場合もある。

その後、たとえば 「スラム(FAVELA)」 とい う

言葉の場合、FA-VE-LAと 音節化 された文字が

写 し出され、次いでFA-FE-FI-FO-FU、VA-VE-

VI-VO-VUな どというポル トガル語の音節が示

される。そ して、学習者 は、 これらの音節 ・文字

を自身で再構成することにより、新たな言葉をっ

くりだせるということを学んでいく28。

以上のように、フレイ レは 「対話」を軸として、

現実世界の 「意識化」 とその 「文字化」 とを学習

者が同時に体験することのできるような方法論の

構築を試みた。だが一方で、先に言及したように、

この方法は、あらか じめ教師が意図 した方向に学

習者を導 くという啓蒙 ・操縦作用(権 威主義的な

側面)を 隠蔽 しているのではないかと批判される

ことともなる。

4.知 識 内容 の構造(内 容論)と の関わ り

(1)「 生 成 テーマ」 「生成語」の特質

では、 フレイ レ自身 は、「意 識化 」 に内在 す る

とされ る啓蒙性 をどのよ うに捉えて いるのだろ う

か。 また、 それ を 「対話」 における教師 と生徒 と

の水平的 な関係 とどのよ うに統一 しようとするの

だ ろ うか。

ここで は、「生成 テーマ」 や 「生成 語」 が どの

よ うな特質 を もつ ものと して捉え られてい るのか

という点 をより詳細 に検討 し、 フ レイ レの 「リテ

ラシー」論 にお ける知識内容の構造 に迫 ることを

通 して、「意識化」 と 「対話」 の統 一 に関す る フ

レイ レ自身の考え方を明 らか にしてい きたい。

フ レイ レは、その 「リテ ラシー」論 において、
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学習者を 「主体」として捉えることを重視 してき

た。そのため、 そこで学 ばれる 「生成テーマ」

「生成語」の内容 も、学習者を取 りまく 「生 きた

具体的状況」を反映 したものでなければならない

ことが強調される29。フレイレの言葉を借 りれば、

「学習者の 『いま』『ここ』か ら出発することが必

要なのであって、教師の 『ここ』から出発するの

ではない」3°。っまり、「被教育者がいま立 ってい

る場所こそが認識行為の出発点なのであり、そこ

から彼 ・彼女たちは世界の像を構築 していく」3'

のである。

このことは、学習者の 「既有の経験知」を尊重

することを意味する。学習者は、「その言葉、 そ

の話 し方、その数え方、その世界観、その宗教性」

また 「彼らなりの世界認識の様式」、 そうした も

のを身体一体に抱えて教育者の前にあらわれる32。

よって、教育者 は、まず学習者の頭のなかにある

「問題、疑問、希望、不安」にあゆみよ り、 かれ

ら独自の世界観を理解 しなければならない。教育

者の役割は、学習者が 「自らの経験知や疑問に含

まれているより深い意味をさぐりあてながら、そ

こか ら学ぶことができるよう、彼 らに挑む」 こと

にある鈴。そうでなければ、被教育者の知識や人

格がないが しろにされ、教育は彼 らに対する抑圧

と馴化の手段としての 「銀行型教育」に堕 してし

まうことになる。

そこで、フレイレは、「生成テーマ」「生成語」

の探究 もまた 「対話」を通 して行なわれなければ

ならないとする。すなわち、これ らのテーマを選

択する過程に学習者自身 も 「参加」することが重

要視 されるのである。具体的には、インタビュー、

訪問、学習者との議論、野外調査などの方法が取

られている。

こうしたフレイレの主張は、彼が1989年 以降取

り組んだサンパウロ市立小学校での実践において

も貫かれている。山ロアンナ真美によれば、そこ

では、次のような原則にもとづき教育プログラム

が展開されたという顕。①学校のカリキュラムは、

生徒と教師、専門家、 コミュニティーの 「参加」

によって共同的にっくられる。② 「生成テーマ」

の選択にあたっては、生徒の現実生活 ・日常生活

を反映するような場を出発点とすべきである。こ

れらの原則は、生徒の生活現実や既有知識を尊重

することを通 して、教育内容の選定における学習

者 「参加」の権利を保障することを試みるものと

考えられる。

ただし、 フレイレによれば、 「生徒がもってい

る知識から出発す る」 ということは、「生徒の知

識のまわりを這いまわることを意味 しているので

はない」35。それは、「より批判的でより精度の高

い知識を追究する」場のなかに位置づけられる必

要がある36。限定された地域性を越え、 より広い

世界に通 じるような普遍的問題の分析に道を拓く

ものとなることが重視 されるのである。 フレイレ

は、 このことを 「知のサイクル」 と呼び、①すで

に自らの内に存在する既存知識を再認識する、②

その知識の対象化を通 して新 しい知識を生み出す、

という二っの契機を重視 している37。

このようにフレイレは、学習者の 「既有の経験

知」を尊重 しっっ、それを新たな知識の創造へと

っなぐことを重視する。そ してその基底 には、学 .

習者の 「参加」を重視する教育内容論が存在して

いることがわかる。

(2)内 容論から再び方法論を問う

上述 したような内容論にもとつ くと、「教える」

ということは、どのように捉えられるのであろう

か。それは、啓蒙 ・操縦、換言すれば権威主義へ

と化す危険性を不可避的に有す るのであろうか。

フレイレ自身は、「教える」 ということに内在

する啓蒙 ・権威主義の危険性にっいて次のように

問題提起 し、それを克服することの重要性を自覚

している。すなわち、「生徒 とは異なる存在 とし

て、つまり教師としてとどまりっづけながら・そ

れでもなお、民主主義的でありっづけることは可

能なのか」・8と問い、「意識化」概念に内在しがち

な権威主義を克服するための方略を探究 していく

必要性を説 くのである。

そして、その具体的な方略にっいて、 フレイレ

は次のような見解を提示する。先に内容論につい
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て検討 したように、学習者の 「既有の経験知」 こ

そが認識行為の出発点であるとし、そこから彼 ら

が彼 らなりの世界像を再構築 していくことを重視

するならば、「教えること」は、教育者が生徒の

認識作用に寄 り添いなが ら、教育内容に対する生

徒の側の認識を把握するということを内包 してい

ることになる。教師は、教えなが ら生徒の認識に

学び、自身が既に知っていることを知りなお して

いるのである39。それは、教師の側にも自分の認

識作用の再構成を要請するものとなる。

ここにおいては、教えるという行為もひとっの

「知る行為」「学ぶ行為」となる。教育者 は、学習

者の認識に寄 り添 うことで、自らの認識をも再構

成していく存在であることが強調されるわけであ

る。そのため、「立場 と意見の相違を尊重するこ

と」が教育者の倫理的義務となる4°。 そ して学習

者は、教育者に屈することな く自身の意見を述べ

る権利を保障される。

このように、フレイ レの 「リテラシー」論にお

いては、教育内容における学習者 「参加」の原理

を基軸に、「教える」ということも 「一っの知 る

行為の形態」 として捉えられている。そ して、そ

こにこそ啓蒙主義を克服する可能性があるとされ

るのである。

ただし一方でフレイレは、「対話的であ ること

が、教えなくてよいことになるのか」とも述べ、

「対話」が陥りがちとなる 「勝手気 ままな漫談」

「放任主義」を乗 り越えるべきことも訴える41。教

育はあ くまで 「指示的(directive)」 なものであ

り、その点をも放棄すべきではないと考えるので

ある。

よってフレイレは、権威主義 と放任主義の双方

を止揚する 「第三の立場」の構築を目指す。 「意

識化」 と 「対話」は、まさにそうした立場におい

て統一されるのである。

以上のように、フレイレは、権威主義と放任主

義との弁証法的な関係の うえに 「教える」 という

行為を位置づけている。 それは、教育内容論にお

ける学習者 「参加」 という原理を くぐりぬけて、

「意識化」と 「対話」の統一を志向 したもの と捉

える ことがで きる。

5.お わ りに

本稿では、フレイレの 「リテラシー」論におい

て知識内容がどのような構造をもっ ものとして位

置づけられているかに焦点をあて、 「意識化」 と

「対話」の統一のあり方を考察 してきた。 フレイ

レは、「対話」という方法論 において学習者の主

体性を重視するとともに、内容論においても学習

者 「参加」の権利を保障 している。そ して、そこ

にこそ、「意識化」に内在 しが ちな啓蒙作用(権

威主義)を 克服する地平を切 り拓 く可能性がある

ことを指摘 した。

フレイレの 「リテラシー」論は、文字を獲得す

るということのなかに学習者の主体性の構築 とい

う重要な契機が含まれていることを示唆するもの

である。また、それを実現するためには、教育の

方法論のみでなく内容論 においても、学習者 「参

加」の権利を確立 していく必要があることを提起

していると考えられる。

今後の課題 としては、 フレイレ自身 も自覚 して

いるように、被抑圧者が完全な社会参加を実現す

るためには、支配階級の知識や標準語を含め、社

会における広範な知識内容を学ぶ必要があるとい

うことを42、「リテラシー」論のなかにどう位置づ

けるべきか、検討 していく必要がある。その際、

ハーシュ(E .D.Hirsch,Jr.)の 提起する 「文化

的 リテラシー」論43は示唆に富むものとなるだろ

う。

また、発展途上国の成人教育の分野で展開され

てきたフレイレの 「リテラシー」論が、世界各国

の学校教育に対 してどのような意味をもつのか44

という点にっいても考察を深めていく必要がある。

注
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