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パウロ・フレイレの教育論における識字に関する哲学的探究  

－『自由のための文化行動』を中心に－  

原  安利・森川  直＊   

本論文は，ブラジルの教育学者パウロ・フレイレの著書『自由のための文化行動』に収め  

られている論文「文化行動としての成人識字過程」から，プレイレの教育を原理的観点から  

考察したものである。この論文において，フレイレが識字教育を実践していたときに一般に  

流布していた教材としての入門書および，その入門書を使った教育方法を批判的に考察し，  

それを通して明らかにされるフレイレの識字教育における教育原理について探求を試みた。  

それによって，一般的に流布していた識字の入門書および教育方法は，フレイレによって記  

憶行為として捉えられ，文化行動とならないことが確認された。また，フレイレが掟唱する  

識字の方法につ‘いては，従来の識字の方法との対比で知る行為（認識行為）として捉え，識  

字を通して現実を分析し，その分析を通して現実を告発し，現実を変革するという文化行動  

に結びついていることを明らかにした。  

文化行動 社会構造『自由のための文化行動』  

育」と呼んで激しく批判し，教師と生徒が対等な立   

場で対話を通して互いに教え合う「課題提起型教育」   

を掟唱しているが，そうした教育活動を通して為さ   

れる認識行為としての「意識化」，およびその教育   

活動で扱われる教材がどうあるべきかを論じてい る   

のが，『自由のための文化行動』である。  

フレイレの識字論（リテラシー論）について言及   

した論文としては，「課題提起型教育」を成立させ   

る条件としての識字のあり方を論じた黒川Z）の論文   

ヤフレイレの識字論のアメリカ受容を論じた谷川の   

論文3）が上げられるし，フレイレの著作を時系列的   

に分析の姐上に載せ，フレイレの教育論の全体像を   

概観した野元4）の論文も参考になるところが多い。  

黒川は，識字を自らのおかれた状況が自然的なも   

のではなく社会的に構成されたものであることを認   

識して文化を創造し歴史に参加するという意識を育   

むものとし，「世界の中にある」人間を「世界とと   

もにある」存在として人間化していく「意識化」の  
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l はじめに  

本稿の課題は，パウロ・フレイレ（Freire，P．）の  

教育論を，彼の論文『自由のための文化行動』  

（CulturalActionforFreedom，1970）1’の分析を中  

心に考察することである。   

フレイレはブラジルに生まれた教育学者で，母国  

ブラジル，チリヤアフリカのギニア・ビサウ共和国  

での識字教育でめざましい成果をあげた教育実践家  

として知られている。   

識字教育家としてのフレイレにとって，どのよう  

な教材を使って教育活動を行うかということは重要  

な問題であるが，こうした教材の問題はフレイレだ  

けの問題ではなく，教育という場面を考えるとき，  

誰しもが直面する問題であろう。   

フレイレは，『被抑圧者の教育学』（Pedagogyof  

Oppressed，1970）において，教師が教え，生徒が  

ただそれにおとなしく従うだけの教育を「銀行型教  
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概念を内在させるものとして捉え，谷川は文字を読  

むことと，その文字の意味する現実世界を読むこと  

を統一する行為とし，学習者が現実世界の不平等と  

向き合う契機となるものとして捉えている。前者は  

文化創造，後者は現実世界批判の色合いが強いもの  

の，ただ文字を読むことだけにとどまらず，自分を  

取り囲む世界を批判的に読むという点では共通して  

いる。   

プレイレは，こうした識字教育のために，『自由  

のための文化行動』において，どのような教材が必  

要かということを，プレイレの教育実践の中で見て  

きた教材に批判を加えていくことを通して見出して  

いる。   

野元によれば，『自由のための文化行動』は，  

1965年にブラジルでの実践に基づいてチリで書か  

れ，『被抑圧者の教育学』は1968年秋に書き上げら  

れたものであるとのことである。また，里見の『被  

抑圧者の教育学』の英語版で削除された部分のポル  

トガル語版の邦訳5）によれば『自由のための文化行  

動』をより深化させる形で『被抑圧者の教育学』が  

書かれたことがわかり，『自由のための文化行動』  

は，『被抑圧者の教育学』の基底をなすものと位置  

づけることができる。   

本稿では，『自由のための文化行動』の前半部分  

である「文化行動としての成人識字教育過程」に焦  

点を当て，そこで展開される教材論やフレイレの識  

字教育の原理を明らかにし，文字を読み書くという  

識字の本来的な意味を問うことにする。  

Il『自由のための文化行動』における教材批判   

フレイレが『自由のための文化行動』の中で，従  

来の教育を批判する糸口としているのは，識字教育  

で使う教材としての入門書である。   

フレイレによれば，悪質な入門書は，著者が書斎  

に閉じこもって例文を編み出した入門書で，ましな  

入門書は学習者が知っている知識に基づく生成語  

（generativewords）を選んで作られる入門書である。  

ましな入門書の方が，学習者の反響が大きいのだが，  

良しにつけ悪しにつけ，著者が書斎で生成語を文節  

に区切って新しい単語を作り出しているという点で  

五十歩百歩であるとフレイレは断じる。   

フレイレは，自分が批判の対象としている入門書  

に掲載されている文例を，いくつか具体的にあげて  

いるが，その文例のいくつかを，以下に示してみ  

る。   

・Aasa6daave（鳥には翼がある）   

・Evaviuauva（エヴァは葡萄を見つけた）  

・Ogalocanta（おんどりが鳴く）  

・Ocachorroladra（犬が呼Lえる）   

・Ada deu o dedo ao urubu？Duvido Ada deu o  

dedoaarara．．．（文意のない発音練習）6’   

こうした入門書には，言葉を選択して学習者に掟  

供するのは教師だという固有の考え方があり，この  

考え方に基づけば，入門書は対象と教師・学習者の  

間に折り合いをつけ，学習者は教師の選んだ言葉で  

「満たされるもの」（且11ed）となる。   

こうした入門書を使った識字教育から描き出される  

人間像は，フレイレによれば「意識」（coI唱Ciou5neSS）  

を「空っぼにされ」（spatialized），知識の手段とし  

て「満たされる」か「食料を与えられる」（鎚d）べき  

人間のプロフィールである。フレイレは，この「認  

識することとは，食うことだ」といわんばかりの概  

念を，サルトルの言葉を引いて批判する。  

「何と栄養消化の哲学だ！」   

では，何故栄養消化の教育が批判されるのであろ  

うか。   

フレイレは，教育をするにあたっての教材として  

の言語を「思考（thought）と言語（1anguage）は，  

非二元論の視点で見ると統一体を構成しており，常  

にその思考主体の現実を引き合いに出す。真の思  

考一言語は，その主体（su切ect）とその具体的で歴  

史的な文化的現実（concretehistoricalandcultural  

reality）の間の弁証法的関係（dialecticalrelation－  

ship）の中で生み出される」7’としている。   

その土地の人が話す言語は，その言語を用いる主  

体と，その言語を用いる人が置かれている，過去か  

ら現在に至るまでの現実が分かちがたく結びついて  

いて切り離すことはできない。たとえ，その主体が  

口ごもり，真実を語ろうとしないとしても，その口  

ごもるということ自体に，その人が置かれ続けてき  

た現実と結びついている。自分の置かれ続けてきた  

現実に，その土地に生きる人々が正面から向き合い，  

立ち向かっていくことによって，現実の理不尽を告  

発する揺るぎない思考一言語を獲得することができ  

る。   

現実を告発し，変革への行動へと至らしめるよう  

な真の思考一言語を獲得するための教育は，著者が  

書斎でしつらえたような入門書によって獲得するこ  

とができるだろうか。   

フレイレは，書斎で作られた教科書には教師が学  

習者に言葉を選んで与えるという考え方に基づいた  

ものだと考えている。この考え方に基づけば，教師  

は，教科書に書かれた文字を学習者に一方的に詰め  

込むようになる。そこでは，教科書に書かれた文字  

は，フレイレによれば，「語彙の堆積物」（deposits  

ofvocabulary）にすぎなくなり，人間の思考一言語  
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を構成する言葉の印としての文字の意味は見る影も  

ない。   

フレイレに従ってサルトルが言うところの「栄養  

消化の哲学」に基づく教育は，学習者を現実と向き  

合わせる代わりに，向き合うべき現実とはさして関  

係のないものを食料のごとく与えるだけである。そ  

れはまさに飼い慣らしの教育とでもいうべきもので  

ある。   

フレイレが批判する教科書の実例には，「ピータ  

ーは字の読み方を知らなかった。ピーターは恥ずか  

しかった。ある日，ピーターは，夜学コースに登録  

した。ピーターの先生はとてもよい先生だった。ピ  

ーターは今では字の読み方を知っている。ピーター  

の顔を御覧なさい。ピーターは笑っている。かれは  

幸せな人間だ。既に立派な仕事に就いている。みん  

な，彼を模範にすべきだ。」8）という文章も示され  

る。   

この文章に対して，フレイレは「著者は実際には  

証明できない読みの習得と就職の関係を作り上げて  

いる」ミ））と指摘する。このような文章を載せる著者  

は，無学の人々に対する認識が甘いというだけでな  

く，一般的な社会の諸現象の構造についての認識も  

甘いとフレイレはいうのである。このようなアプロ  

ーチでは，社会の諸現象の存在を認めることは出来  

ても，それらを生じさせる社会構造の関係を知るこ  

とは出来ない。   

フレイレが掲げる実例には，こういうものもある。  

見開きのページの片方には「5月1日」という課が  

設定されていて， もう片方のページには「休日」と  

いう課が設定されている。この見開きのページで話  

題となる「5月1日」はメーデーであり，労働者の  

休日であり，労働者の闘争の記念日なのだが，休日  

であるということばかりが強調され，その日が何故  

休日なのかということには言及しない。さらに，も  

う片方の「休日」のページを見れば，「これらの日  

には，人々は泳いだり日向ぼっこをしたりするため  

に海岸にいくべきです。」と，休日の過ごし方が善  

かれている。この見開きのページから導き出される  

結論は，5月1日は休日であり，労働者たちの組合  

で自分自身の問題について市街広場で話し合う代わ  

りに，海岸に泳ぎに行ったり日向ぼっこをしたりす  

るべきだということになる。   

入門書で示される文例は，確かに「言語の文脈」  

（linguisticcontexts）ではあるが，これを「機械的  

に暗記され暗諭されるもの」（mechanicallymemo－  

rizedandrepeated）にしてしまえば，たちどころ  

に現実とダイナミックに影響しあう思考一言語とし  

ての真の側面は奪われ，不毛なものとなる。10’   

こうした入門書の著者は，「貧しい階級の人たちの  

知る力や，彼らの世界理解の範囲で彼ら自身が表現  

する思考一言語で文章を作る力にも気づかない。」山   

善斎で入門書を作る著者は，学習者としての非識  

字者を無知で無能な人間だと見倣し，彼らの豊かな  

表現を無視して，ひたすら入門書に善かれた文字を  

学習者の頭の中に詰め込もうとする。  

Ill一般に流布する識字運動に対する批判   

フレイレが識字教育に従事したての頃から一般に  

流布していた識字運動において，非識字者は「辺境  

に追いやられた人」（marginalman）と見倣されて  

いた。この辺境の人間と見倣す非識字者観は，フレ  

イレによれば入門書の中に明らかに見られるもの  

で，明らかに間違った見方である。   

非識字者を辺境の人間だというのであれば，場所  

的な辺境だけでなく，辺境の人の置かれている歴史  

的，社会的，文化的，経済的な現実を認識しなけれ  

ばならない。  

「辺境に追いやられた人」として非識字者を認識  

するのであれば，フレイレによれば，そのような人  

間は「もともと中心部にいて，そこから辺境に移動  

した人間」と見倣すことになる。さらに，中心部か  

ら辺境への移動という行為には，そう仕向けた者の  

みならず，そう仕向けた理由も前提として存在する。  

辺境の人の存在を現実の中に認めようとする人たち  

に対して，フレイレは「この社会構造の中心から辺  

境への移動を言い出したのは誰か。」12〕と問いかけ  

ている。この間いに対して，辺境に住む人たちが，  

自ら中心部から移動したのだという答えが返ってく  

るかもしれないが，こうした答えに対して，フレイ  

レはユネスコの『ラテン・アメリカの教育状況』1‥…′  

の統計を引き合いに出し，ラテン・アメリカ各国の  

40％～90％もの人が，飢餓や病気，犯罪や絶望が  

渦巻く辺境の人としての非識字者の現状を自ら進ん  

で選び取ったとは考えられないと述べている。辺境  

に住む人たちが自らの判断で辺境に移動したのでは  

ないとすると，辺境の人は社会制度によって排除さ  

れた結果であり，暴力の客体ということになる。   

しかし，社会構造の全体は，人を排除するという  

ことはしない。辺境の人は社会構造からつまみ出さ  

れた人なのではなく，社会構造の内側にいる存在な  

のである。フレイレは，この「辺境の人」と呼ばれ  

ている人を，社会構造の内部において，「我々が誤っ  

て自律した存在（autonomousbeings）と呼んでいる，  

本物ではない自分のためだけの存在（inauthentic  

beingsJbr－themselves）との従属関係の中に存在して  

いる」14）と位置づけている。  
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非識字者を辺境の人と見徹す非識字者観は，非識  

字者の字が読めないことを病気と見倣すようにな  

る。「病人」（sickman）としての非識字者の「薬」  

（medicine）は識字であり，この識字によって，非  

識字者を，社会構造から切り離されている状態から  

「健全な」構造の中へと復帰できるようににするの  

だと非識字者を辺境の人と見倣す人々は考える。教  

育者は慈善カウンセラーとして，手に負えない無学  

の人々，良い生活からの逃亡者のために辺境を駆け  

巡り，彼らに世界を与えることによって，見捨てら  

れた幸せの懐に彼らを引き戻そうと考える。   

こうした非識字者を辺境に住む不幸な病人と見倣  

すような識字運動や識字プログラムは，フレイレに  

よれば，非識字者から自分の意見を述べる権利を奪  

っている現実そのものを問題にしないがゆえに，自  

由へと向かう力には決してなりえない15）。   

非識字者は，辺境に住む人でもなければ，病人で  

もない。言葉を奪われ，「自分のためだけの存在」  

に従属する人として存在している。こうした従属関  

係の構造への「編入」（incorporation）によっては，  

その構造の従属性に打ち勝つことはできない。フレ  

イレが指し示そうとしている道は，従属関係を強い  

ている構造の変革である。   

非識字者を辺境の人と呼んだり病人と見倣したり  

する非識字者観に基づく従来の識字運動は，直視す  

べき現実を不透明にし，人間を疎外する言葉や表現  

で学習者の意識を沈滞することによって，現実の神  

話化（mythincationofreality）を強化する。   

しかし，非識字者を，辺境の人や病人としてでは  

なく，自分たちが生きている社会構造の中に被抑圧  

者（oppressedmen）として解釈する非識字者観に立っ  

た識字の過程は，「教育者との対話の中で，学習者が  

知る主体（ho而昭牒咄ed）としての役割を受け入れ  

る，知る行為（actofk10W止Ig）」16）となり，現実を非  

神話化する「勇気ある努力」（courageousendeavor）  

となる。   

神話化された現実を非神話化する識字教育は，従  

来のように，教科書に示された，自分とは何のかか  

わりも持たない例文を暗記して繰り返せばよいとい  

うことではなく，言葉の持つ深い意味を批判的に省  

察しなければならない。   

フレイレは，自分が置かれている社会構造を直視  

する識字の過程を「勇気ある努力」と述べているが，  

何故「勇気ある」ものであるのかということについ  

て考察を加えておかなければならないであろう。   

フレイレは，非識字者を辺境の人と見倣し，非識  

字者から自分の意見を述べる権利を奪う識字運動が  

後ろ盾としている文化を，非識字者から自分の意見  

を述べる権利を奪うがゆえに「沈黙の文化」（cul血re  

ofsilence）と名づけている。沈黙の文化の中では，  

大衆は創造的な社会の変革に参加することを妨害さ  

れ，「ものを言わぬ人」（mute）とされる。従来の  

識字運動によって，たとえ読み書きが出来るように  

なったとしても，この文化は，「生まれつき劣等」  

（naturalinferiority）などといった神話で学習者を  

打ちのめし，この沈黙の文化を担っている権力から  

疎外する。沈黙の文化が自分を支配するために生み  

出している神話に打ちのめされている非識字者ほ，  

自分のことを具体的に知っているし，自分がさまざ  

まなことをするということも知っている。しかし，  

彼らは自らの行動それ自体が文化の変革・創造・再  

創造であるということを知らない17）。   

フレイレは，沈黙の文化の中にいる非識字者が，  

その文化の中でどのような素振りを見せるのかにつ  

いて，この書の序文で端的に描き出している。  

「否応なしに支配者の社会の生活様式に惹きつけ  

られ，疎外された人は懐旧の人となり，決して偽り  

のない自分の世界に身をささげることはない。かく  

あることよりも，かくあるように見えることが，疎  

外された彼の望みのひとつである。彼の考えや，彼  

が表現する世界の道筋は，支配社会のそれの一般的  

な反映である。もし彼が自分自身に特有な世界を信  

じていないならば，彼の考え方や世界の表現が自ら  

の限界を超えて承諾を見出せないということを理解  

すること，これを彼の疎外された文化は妨げる。」1鋸   

沈黙の文化の中で沈黙を強いられた人々は，沈黙  

を強いる支配者の生活を理想だと思い込み，本当は  

「自分のためだけの存在」でしかない支配者を「自  

律した存在」として見るようになる。そして，支配  

者になることを願望として持つようになる。すなわ  

ち，沈黙の文化の中で，その文化を無批判的に引き  

受ければ，支配者になるという願望に取り憑かれ，  

自分が住まう社会の構造そのものを変革し創造して  

いこうとは思わず，支配者になることを願いながら，  

沈黙の文化の中に埋没していくのである。   

非識字者が否応なく魅せられてしまう沈黙の文化  

における支配者の生活様式への同化という願望は，  

沈黙の文化に存在する従属関係を強め，自分が生ま  

れつき劣等だという神話をも強化し，それは自由の  

ための文化行動にはならない。   

支配者たちが自分たちを従属関係の中につなぎと  

めておくために創出してきた神話の偽りを剥ぎ取  

り，自分たちを抑圧してきた社会構造を変革するた  

めには，支配者の生活様式に同化するという誘惑か  

ら脱しなければならない。フレイレの考える識字が，  

沈黙の文化に，自らの省察と行動で異議を唱えるこ  
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すべき現実を認識する中で，両主体を結びつけるも  

のであって，ただ教師と生徒が雑談を交わせば対話  

関係が結ばれるというものではない。記憶行為では  

ない知る行為としての識字であるためには，生徒は  

教師の伝達の受け皿になるのではなく，識字それ自  

体の過程や言語のもつ深い意味を批判的に省察す  

る，「創造的な主体という役割」（theroleofcre－  

ativesutりects）を引き受けなければならない。   

しかし，生徒である学習者に創造的な主体になら  

ねばならないといったところで，すぐさま彼らがそ  

のようになるわけではない。一般に流布する識字運  

動に対するフレイレの批判で触れてきたように，彼  

らは，支配者たちが発する様々な神話によって劣等  

な人間だと思い込まされており，そのような意識に  

支配されている彼らは，支配者のような生活への憧  

れをなかなか断ち切ることが出来ない。支配者の発  

している神話は，学習者を認識すべき現実から遠ざ  

け，そのために学習者は自らを取り巻く現実につい  

て認識することが出来ない。そうした状況下での学  

習者は，未だ自分が社会を変革する権利を持ってい  

るということもわからない。   

創造的な主体という役割を学習者が引き受けるた  

めには，自らを取り巻く現実について認識する必要  

があるのだが，こうした現実を認識する際に，フレ  

イレは「実践（praxis）と離れて，すなわち省察  

（reflection）と行動（action）と無関係にこれら全  

てを認識することはできないと言われるだろうし，  

そうした企ては純粋な観念論（pureidealism）にな  

ると言われるであろう。我々もそのとおりだと思  

う。」と述べている。変革を必要とする現実を認識  

するためには，自分がその現実に対して行う行動と，  

その行動に対する省察を抜きにして認識することは  

ありえないとフレイレは考える。しかし，フレイレ  

は「実践」と結びつけて「現実それ自体」（object  

itself）とその現実に対しての人間の理解を理解す  

るためには，現実に対する行動について批判的な分  

析がなされなければならないとも指摘している。認  

識対象としての現実がどういうもので，その現実を  

従来どのように理解してきたかということを知った  

だけでは，現実を認識したことにはならない。その  

現実にどのように働きかけるかという行動それ自体  

を批判的に分析しなければ，人間が本来持っている  

社会を変革する権利への気づきへと結びつかないの  

である。フレイレは，実践なくして現実の認識はあ  

りえないと気を吐く人々の意見に首肯しつつ，その  

実践と現実認識の結びつきのありようを問う。フレ  

イレは「実践」という言葉を「省察」と「行動」と  

いう二つの言葉にいったん分解しているが，省察は  

とにあるならば，自らを誘惑してやまない支配者の  

社会の生活様式をも批判的に省察し，抗議の声を上  

げる勇気が必要になる。   

しかし，非識字者に沈黙を破る勇気を持つべきだ  

と言ったところで，フレイレが沈黙の文化の中での  

非識字者の素行について指摘したように，彼らは沈  

黙の文化に編入し埋没していくという道をたどるこ  

とになるだろう。非識字者が，「勇気ある努力」と  

しての識字教育に参加するために，「教育者（引丸IC血）r）  

が意識している知識がなくとも，自分の行動の道筋を  

明らかにするよう努力しなければならない。」】9）と，  

フレイレは述べ，教育者自らが「勇気ある努力」と  

しての識字に従事することを求めている。  

lV 識字教育の方法   

識字教育について，フレイレは「言葉を話すとい  

うこと（speakingtheword）の本当の意味，つまり  

人間の行為（act）には省察（reflection）と行動  

（action）が含まれるということを，人間として知  

る機会」20’になるべきだと考えており，こうした  

「言葉を話すということ」の本当の意味を知るとい  

う意味での識字は，少数者の特権ではなく，「人間  

の根本的な権利」（primordialhumanright）だと主  

張する。言葉を話すということは，自分自身を表現  

する権利，世界を表現する権利，そして最終的には  

社会の歴史的過程に参加する権利と結びつかなけれ  

ば，正しくはない。こうした主張を敢えてフレイレ  

が書くのは，フレイレがかかわってきた文化の中で，  

人間の根本的な権利としての「言葉を話すというこ  

と」が現実に保障されていないということをつぶさ  

に見てきたからである。フレイレの識字教育は，沈  

黙の文化によって奪われた言葉を取り戻し，社会の  

変革というモメントに加わっていくための戦いだと  

いえる。   

フレイレの識字教育は，テキストを暗記し，記憶  

していくような行為ではないということは，これま  

でのフレイレの教材批判や識字運動の批判の中で確  

認することが出来る。記憶行為としての識字の過程  

は，教師が一方的に教材に善かれた発音や短文とい  

った，学習者の現実とはかけ離れたものを一方的に  

学習者に詰め込んでいく，一方的な伝達の過程であ  

る。フレイレの考える識字教育は，自分の置かれて  

いる現実を批判的に省察し，その省察を行動に結び  

つけることによって社会の変革に参加していくこと  

を目指す。現実を知り，その現実を変革することを  

目指す教育が要求するものは，「教師と生徒の間の  

真の対話の関係」である。この真の対話の関係とは，  

教師と生徒を取り持っている認識対象としての変革  
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学習者の目の前に横たわっている現実を，自分ひい  

ては人間との関わりの中で認識することであり，現  

実それ自体を知ることを含んでいる。行動は，その  

現実を，よりよいものに変革していくことである。  

フレイレは「知る行為は，省察へと向かう行動と，  

新たな行動へと向かう行動についての省察という弁  

証法的な動き（dialecticalmovement）を含んでい  

る。」としており，行動を通して省察し，またその  

省察を通して新たな行動を生み出していくスパイラ  

ルな構造を自らの識字教育の過程の中に描き出して  

いる。フレイレは，「学習者が以前知らなかったこ  

とを知るために，行動対象について省察し，より一  

般的には世界の中で自分を方向付ける形式（forms  

oforientationin＿theworld）を省察するという意味  

での真の抽象概念への過程に，学習者は没頭しなけ  

ればならない」と述べており，省察と行動すなわち  

「実践」による現実認識の弁証法的な動きは，自ら  

を自分の生きている現実世界と結びつけ，自らの声  

で現実を変えていくことへと繋がっていくものだと  

考えている21－。   

以上，記憶する行為としてではなく知る行為とし  

ての識字教育において，現実を「実践」を通して認  

識する方法の原理について吟味してきたが，この原  

理を具体的にどのようにフレイレが展開しているの  

かを見ていくこととする。   

現実を認識するということは，現実そのものを知  

るという客観的な認識にとどまらず，その現実を  

我々がどう捉えているのかという主観的認識も知る  

ことである。フレイレの考える知る行為としての識  

字教育には，相互に関係する二つの文脈が必要とさ  

れていて，その文脈のひとつは「同等な知る主体と  

しての学習者と教育者の間にある真の対話」であり，  

授業とはどうあるべきかという対話の理論的文脈で  

ある。もうひとつの文脈は「事実の現実的かつ具体  

的な文脈」であり，それは人間が存在する社会的現  

実を指す。事実の現実的で具体的な文脈は，知る主  

体同士の対話の理論的文脈の中で，批判的に分析さ  

れる。この事実の具体的な文脈の分析は，具体的な  

現実を表現するという意味での抽出という作業  

（exerciseofabstraction）を含んでいて，この抽出作  

業を通して，当の現実に関する知識を探求する。フ  

レイレの識字教育の方法における抽出作業の道具と  

なるのが，「コード表示」（codification）あるいは  

学習者の実存状況の表現である22－。   

コード表示は，一方では現実の具体的な文脈と理  

論的文脈の媒介となり，もう一方では知ることの出  

来る対象として，対話の中で「行動と対象の全体像」  

（action－Objectwholes）の正体を明らかにするために  

探求する「知る主体」（theknowingsubjects）すな  

わち教育者と学習者の間を媒介するものとなる。フ  

レイレは，この類の言語学上の説明を，それが純粋  

に画報の形をとるにしても，コード表示を解釈しよ  

うとするあらゆる人たちによって読み取られ（read）  

かナればならないものとし，チョムスキーが提案す  

る「表層構造」（surfacestructure）と「深層構造」  

（deepstructure）を借用して論じる。コード表示の  

「表層構造」は，純粋に分類学的な形式の中で「行  

動と対象の全体像」を明示する。それゆえコードの  

解読（decodification）あるいは読み取り（reading）  

の第一段階は記述的である。この段階では，コード  

表示を読み取る人（readers）ないし解読する人  

（decodifiers）はコード表示を構築しているカテゴ  

リーの関係に精神を集中させ，この準備段階として  

の「表層構造」への集中こそが「コード化された状  

況の課題化」（problematizingthecodinedsituation）  

へと続いていく。この課題化は，次なる段階にして  

必須の解読段階であるコード表示されたものの「深  

層構造」の把握を導き出す。「深層構造」の把握を  

通して，物事の表層と深層の調和と同様に，「表層  

構造」の範疇の間に存在する弁証法をも学習者は理  

解していく23’。   

フレイレが実際に識字教育を行うに当たって用い  

たコード表示は，実際に存在するものや，学習者が  

作り上げたもののスケッチや写真である。この認識  

対象としてのスケッチや写真を，学習者と教育者は  

ともに距離をとって眺め，自分たちを媒介するこの  

コード表示を批判的に省察し始める。そこに提示さ  

れたコード表示は，学習者の生活をありのままに映  

し出す。コード表示を眺めるということは，生活の  

一部として，現実の文脈の中で溶け込んでいたもの  

を，別の文脈の中で読み，認識の対象として捉えな  

おすということであり，それはコード表示されてい  

るものが映し出している事実を知るということにと  

どまらず，そのコード表示によって指し示される自  

分たちの「実存的経験」（existentialexperience）  

の様々な側面を分析することに繋がる24）。   

実存的経験は，それ自体でひとつのまとまりを成  

している。この実存的経験にある角度で解明し，別  

の角度で解明したこととの関係を捉えることで，断  

片的な視点を全体的な視点へと取って代えるように  

なる。こうした全体的視点で実存的経験を捉えよう  

とすることは，自分たちの「現実に対する『驚き皿  

（11adTmiration‖ofreality）を不断に再構築するとい  

う意味を持つ。このadmirationという言葉について，  

フレイレは独自の意味での理解を求めている。通常，  

admirationという言葉は，「感嘆」だとか「賞賛」  
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としての識字教育と対置される，知る行為としての  

識字教育においては，学生と共に知る行為を経験す  

る教育者にとって，対話こそが知る行為の確証とな  

る。フレイレが考える識字教育の方法は，対話的な  

方法である27）。   

フレイレの教育方法では，教育者が自分を含めた  

学習者の現実状況をコード表示し，その表示された  

ものから問題を発議するという流れをとり，それは  

ソクラテスの産婆術を想起させずにはおかないが，  

フレイレの対話は，ソクラテスのそれとは必ずしも  

同義ではなく，フレイレは，そのソクラテス流の主  

知主義に批判の目を向ける。   

フレイレによれば，ソクラテスの主知主義は，事  

物を規定する知識概念の定義と徳目としてのとして  

の知識を誤解していがゆえに，対話にはなったもの  

の，本当の「知るための教育学」を構成できなかっ  

た。ソクラテスの弟子であるプラトンの対話理論は，，  

プラトンにとって知識の必要条件が，人間に「良心  

をこじ開ける力」（capableofaprisedeconscience）  

があることであるにせよ，またドクサからロゴスへ  

の移行が人間が真実に達するための必要欠くべから  

ざるものであるにせよ，知識を定義するソクラテス  

の理論を乗り越え損ねていると，フレイレは断じて  

いる。ソクラテスやプラトンが良心をこじ開けると  

いっているところのものは，世界と自分の弁証法的  

な関係について，人が何を知り，何を知らないか，  

あるいは何を間違えて知っているかということを引  

き合いに出すものではなく，むしろ人間がかつて知  

っていて，生まれたときに忘れてしまったものに関  

係するものだった。フレイレにとって，ドクサとロ  

ゴス両方の理解と，ロゴスによってドクサに打ち勝  

つことは，忘れてしまったロゴスを想起し，あるい  

は再発見するという努力の中で生まれることなので  

あって，人間と世界の関係の中で起こることではな  

いがゆえに，フレイレの考える対話とは相容れない。  

対話が真の知識の方法となるためには，現実の形を  

説明する人間と世界の弁証法的な関係を探求するた  

めに，知る主体が現実に対して科学的に近づかなけ  

ればならない。フレイレは，人間と世界の関係から  

離れた主知主義に対して「人間と彼の世界の弁証法  

的関係から離れた，また世界に対する人間の反省的  

な行動（reflectiveaction）から距離を置いたロゴスに  

よるドクサの克服はありえない。」と言う28）。   

フレイレは，学習者の生きる現実に問題を提起す  

る言葉を生成語と呼び，ブラジルやチリでの実践を  

通して，17の生成語が選ばれれば十分に識字教育  

が行えることを示唆している。しかし，この生成語  

は，適当に17の言葉を選べばよいというわけでは  

だとかという訳語を当てるが，倫理的美学的な意味  

とは違った意味合いを，フレイレは与えている。フ  

レイレのいうadmirationは，「非我（not－I）を客観  

化する（objectify）」ことであり，それは人間が，  

理解するために非我に立ち向かうということを指  

す。したがって，現実に対する「驚き」というのは，  

現実を理解するために，その現実を客観化し，その  

現実に立ち向かうという意味になる。しかし，人間  

の理解は完全無欠であるということはないので，そ  

の都度現時点での現実の理角牢そのものも客観化し，  

捉え直さなければならない。それゆえ，現実に対す  

る「驚き」は不断の行為であり，誤った理角牢を正す  

ことが出来る25’ 。   

抑圧されてきた人々が支配者の生活様式に同化す  

るという傾向は，既に一般に流布する識字運動に対  

する批判の中で述べたことだが，フレイレによれば，  

被支配階級の人たちに，自分たちが支配者階級の文  

化モデルを真似る様をコード表示すれば，大概は自  

己防衛のために，そのコード表示の真実を否定して  

かかるという。しかし，そのコード表示を深く分析  

するにしたがって，支配者のモデルを視覚的に模写  

するのは，その支配者モデルを自分たちが内面化し  

た結果であり，自分たちが劣等だと根拠付ける支配  

者たちの優越性という神話の結果なのだということ  

を認めるようになる。被支配者たちは，支配者たち  

から距離をとって彼らを客観化することで，彼らを  

追い出すことが出来，自分たちを支配者のアンチテ  

ーゼとして知ることが出来るのである26）。   

教育者が知る行為としての識字教育において担う  

役割は，学習者が自分たちの現実についてより批判  

的な視点に達するために，コード表示された実存状  

況を取り巻く問題を発議することである。フレイレ  

は，この教育者の役割を，記憶行為としての識字教  

育を行う教育者の担っている責任と比較し，より大  

きなものとして捉えている。記憶行為としての識字  

教育においては，教育者の知識を学習者に伝達しさ  

えすればよく，教育者はそれを繰りかえすだけでい  

いのだが，その繰り返している知識は，しばしば誤  

って理解されたものである。知る行為としての教育  

者は，「単なる記憶者」（merememorizer）にはな  

らず，ほかの知る主体と面と向き合う主体となる。  

そうした教育者は，学習者から知識を呼び出し，自  

らの知識を絶えず再調整していくのである。こうし  

て，教育者にとっての教育は「知るための教育学」  

（pedagogyofknowing）となる。単なる記憶として  

の教育は，「反対話的」（anti－dialogic）であり，そ  

こで伝達される知識は「変更がきかない」（inalterable）  

とフレイレは指摘する。暗記を方法とする記憶行為  
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ある。フレイレは，こうした誤解を持つ人たちを，  

善を光明とし悪を暗黒と見倣す二元的自然観を教理  

の根本とするマニ教徒になぞらえ，「そのようなマ  

ニ教徒の意見は，『悪魔の乗り移った』第三世界を  

『救う』ということ，そして『それを教育』し，支  

配社会の自らの基準に照らして『考え方を矯正する』  

という衝動の根本である。」31）という。さらに，フ  

レイレは，そうしたマニ教徒のような二元論を根本  

とする第三世界の見方には，支配社会の拡張主義的  

な関心が隠されていることを指摘している。第三世  

界の「救済」を言匿う教育の実態は，支配社会による  

第三世界の支配であり，自由のための文化行動とし  

ての教育を掲げるフレイレには到底受け入れられる  

ものではない。フレイレは，そのような支配社会に  

よる支配のための教育に異を唱え，独立への真っ当  

な熱望に横たわる，自ら自由になるという大変な行  

為の中で支配社会を救済するというユートピアの理  

想像を提唱した。フレイレは，自らの教育原理を，  

「ユートピアの教育学」（utopianpedagogy）と呼ん  
だ32）。   

ユートピアという言葉から連想されるものは，空  

想的なイメージだが，フレイレは，空想的イメージ  

を思い描いてもらうことを欲してはいない。フレイ  

レは，「我々が擁護し，第三世界の重要なエリアで  

考え出されている教育学は，それ自体ひとつのユー  

トピアの教育学である。この大いなる事実によって，  

ユートピアの教育学は希望で満たされ，単に観念主  

義で非現実的なものではなく，むしろ告発（denun－  

ciation）や予告（annunciation）に従事するものと  

なる。」33）といっている。ユートピアの教育学におい  

ては，識字教育の方法の項でも述べたように，人間  

と世界の関係の把握は不可欠である。このユートピ  

アの教育学では対話という実践を通して，教師と学  

習者が共に人間を「非人間化」（dehumanizing）す  

る現実を分析しながら，その現実を告発し，また  

「人間の解放」（liberationofman）という名におい  

て，その現実の変革を予告するのである。かかる告  

発のためには，今日ではますます正確かつ科学的な  

現実の理解が要求され，変革の予告のためには，変  

革の理論が必要となる。変革された現実は，新たに  

告発されるべき現実として教育者と学習者の間に現  

れ，変革を要求してくる。ゆえにフレイレの教育学  

のユートピアという側面が失われることはない。フ  

レイレは「教育がもはやユートピアでないとき，そ  

れは，告発と予告のドラマティックな結合を表現し  

なくなったときであり，それは人間にとって未来の  

意味がなくなったがゆえか，あるいは人間たちが現  

在に対して創造的に打ち勝つものとしての未来に生  

なく，学習者の生活の中で頻繁に使われ，その教育  

が行われる地域で共通理解が得られている言葉を探  

求し選び．取っていかなければならない。フレイレの  

実践の中では，難しい発音の言葉は，段階的に学習  

者に提示されていくが，音節が三音節の言葉が望ま  

しい。フレイレの識字教育の中では，言葉は音節に  

分解され，教育者が学習者とともに，その分解され  

た音節をつなぎ合わせて言葉を作り，その言葉につ  

いての考察を深めていくのだが，音節の多いほうが，  

様々な音節に触れられるという配慮が，三音節の言  

葉の選別に込められている。様々な音節を組み合わ  

せながら，学習者と教育者は，そこで生成された言  

葉と，その言葉が指し示す現実を批判的に省察して  

いくのである29）。   

フレイレに即してコード表示の実例を挙げるなら  

ば，ブラジルでfavelaと記され，チリでcallampaと  

表記される言葉を挙げることが出来る。この言葉は，  

アメリカでいうところのスラムを想起させる言葉で  

ある。無論，それぞれの言葉で使われるニュアンス  

は異なるが，そこに住む住民の社会的・文化的・経  

済的に逼迫した現実を示す言葉である。この言葉が  

意味するところのものを示すコード表示は，そのス  

ラムのごとき状況を映し出すものでなければならな  

い。「スラムの住民」（slumdweller）を辺境人と見  

徹し，生まれつき劣等だと見倣す人は多いが，フレ  

イレは，そう見倣す人たちに，そこに住む人たちと，  

その状況について議論を交わすことを薦めている。  

その議論を通して ，彼らが直面している非識字ヤア  

ルコール中毒，高い幼児死亡率や不衛生といった事  

態は，彼らの生まれつき劣等である本性が引き起こ  

している事態だとは言えなくなる。そうした議論を  

通して，彼らが劣等なのだというのは偏見であり，  

生来的な邪悪があるのだとすれば，貧困を作り出し  

ている構造がそれであり，それを変革しなければな  

らないのだということに議論をする人たちは気がつ  

く30J。  

∨ 「救溝」としての教育への批判   

フレイレは，第三世界に「魂の救済（salvation）」  

と称して介入する教育のあり方に批判の目を向ける。  

全体としての第三世界は，首都社会（metropolitan  

societies）と呼ばれる特定の地区からの誤解に悩ま  

されているとフレイレはいう。その誤角牢とは，当該  

社会を「悪の具現化」（theincamationofevil）だとか  

「社会経済的に遅れている」（primitive）とか「悪魔」  

（dev山 だとか「罪」（sh）や「怠惰」（slo仇）といっ  

た言葉で表現し，掻い摘んで言えば，支配社会なし  

には歴史的に実効的ではない社会だと見倣すことで  
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きるリスクに恐れをなしたかであり，そうなったと  

き，老けていく。」という。未来を現実の告発と変  

革の予告で紡ぎだすことをしなくなれば，ユートピ  

アとしての教育の性格は失われ，未来への希望も失  

われる。ユートピアとしての性格を失った教育は，  

未来を予定されたものと見倣し，現在の焼き直しに  

すぎないものとする二i4－。  

Vlおわりに   

フレイレは，自分たちが擁護し，実践してきた教  

育の成果を，ダリオ・サラスの報告を交えて記述し  

ている。そこで引用される学習者たちの言葉は生々  

しい。その言葉をいくつか挙げてみる。   

フレイレ流の識字教育を学んでいる農夫に，農業  

の改革前に何故読み書きを学ばなかったのかをたず  

ねてみたところ，「農業の改革の前には，私も，私  

の友達も，全くそんなことは考えませんでした。」  

と言った。何故考えなかったのかをたずねると，農  

夫は続けていった。「不可能だったのです。我々は  

命令の中で生きていました。命令を実行するしかな  

かったのです。我々は何も言えませんでした。」35）   

フレイレは，この農夫の発言を，実に簡潔な沈黙  

の文化の分析として請えている。この農夫は，自ら  

が置かれていた状況について識字を学ぶ中で省察  

し，客観化して捉えなおしている。   

またある学習者は，はじめて文字を読んだときの  

感想を求められて，こういっている。  

「僕は，自分が言葉を話せるということを知って，  

とてもうれしかった」36）   

これは言葉を知ることを通して，沈黙の文化の中  

で奪われた自分の存在意義を取り戻した喜びの言葉  

と捉えることができるであろう。   

こうした識字の学習をしている人たちは，「疲れ  

て頭痛がするけれど，何も学ばないでここから帰ろ  

うとは思わない」37）と口々に言うと，サラスは報告  

している。   

こうした報告を読み，今日の日本の教育を思うと  

き，果たしてどれだけの生徒が「何も学ばないでこ  

こから帰ろうとは思わない」という言葉を口にする  

であろうか。   

フレイレは，識字教育を，ただ読み書きが出来る  

ようにすることとしては捉えず，読み書くことを通  

して，自らを，自分が生活する現実の社会の中に刻  

みつけ，自らの言葉で現実の問題を告発し，未来を  

変革する文化行動としての意味を持たせたが，日本  

の教育は，果たして文化に積極的に働きかけるほど  

の力を持ちえているだろうか。   

フレイレの実践をそのまま日本の現場に適応する  

という安直な方法では，その安直さ故に，日本の現  

実という文脈を捉えそこない，フレイレを嘆息させ  

るものとなるであろう。我々が考えなければならな  

いのは，フレイレの教育の方法を形だけ輸入するの  

ではなく，日本という文化を，教育者としてどう読  

み，どう問題を発議するかということである。  
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