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1.問題の所在と目的

本稿の目的は，これまでメディア・ 1)テラシー教育研究の中で前提とされてき

た学習者への視点を整理し その問題点を明らかにした上で 新たな学習者への

視点を提示することである O

近年， 1980年代以持主流であった LenMastermanの理論的パラダイム

(Masterman， 1990参照)に基づくメディァ・ 1)テラシー教育が疑問視され，イ

ギリスの DavidBuckingham (バッキンガム， 2006参照)やアメリカの DonnaE. 

Alvermann (Alvermann， Moon， Hagood， 1999参照)らによって新たなメディ

ア・ 1)テラシー教育のパラダイムが提案されている。また 日本においても「中

立的JI客観的jな立場の獲得を白指す従来のメディア・リテラシー教育が疑問視

され，これまでとは異なるメディア・リテラシー教育の目標論が議論されつつあ

る(例えば，原田， 2005;松山， 2005など)。これら近年のメディア・リテラシ

ー教育の議論において共通するのは，学習者を中心とした理論を展開しようとす

る点である O しかし Buckingham(1998)カf指摘しているとおり，抽象的な理論

の次元で学習者を教育の中心に置こうとする議論は，いつの間にか，教師の理想

的な学習者像を構成し，その学習者像を実際の学習者に押しつける危険性を有し

ている。本稿は，このような危検性が，これまでのメディア・リテラシー教育に

おいて前提とされてきた学習者への視点に因るものであると考え，これまで前提

とされてきた学習者への視点とその問題点を明らかにしようとするものである。
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この目的を達成するため本稿では，以下の手JII貢で論を進める。まず，バッキン

ガム (2006) において紹介されている，メディア・リテラシー教育におけるこつ

の理論的立場を検討し，ここで紹介されているメディア・リテラシー教育におけ

る二つの理論的立場を検討することによって，これらの立場が共通に前提として

きた学習者への視点を明らかにする D 次に，この視点の問題点と今後の課題を明

らかにする O その上で，本稿では社会構成主義の思想的潮流における議論の中で

提唱された，メディアへの「第三の分析的アプローチ」に基づき，新たな学習者

への視点を導き出す。また，導き出した視点を用いてメディア・リテラシー教育

の具体的な実践事例を分析することによって，この視点が従来の視点では捉える

ことのできなかった学習の側面の記述を可能にすることを示す。

2. r保護主義的アプ口ーチjと「学習者中心アプ口ーチJ
2. 1.二つのアプローチの特徴

はじめに，国語科を中心とした教科教育の中で議論されてきたメディア・リテ

ラシー教育が，どのような学習者への視点を前提としてきたかを考察する O

原田 (2005)は，日本の国語科教育研究におけるメディア・リテラシー教育の

主要な議論を整理し，その問題点を明らかにしている O 原田によればこれらの議

論は，マスメディアを前提とし， rメディア(マスメディア)に編されない学習者J
(p.37) を目指すという教育観において共通性が見られるという。これと関連して

Alvermann & Hagood (2000)は，現在までのメディア・リテラシー教育におい

て， r批判的J(critical) という用誌が二つの意味で用いられていることを指摘し
ている。一つは， r中立的Jr客観的jな立場からメディアを「適切かどうか吟味
する」態度を意味し，もう一つは，学習者自身が自分のメディア経験やメディア

から得る[快楽J(pleasure) を分析的に捉えることを意味するO これについて，

バッキンガム (2006)は，これまで連綿と続いてきたメディア・リテラシー教育を

[保護主義的Jr妨御的jなアプローチであったと説明し，これに対する新しいメデ
ィァ・ 1)テラシー教育のパラダイムとして「非防御的jな学習者中心のアプローチ

を提案している D 本稿では，バッキンガム (2006)の議論を参考に;'r保護主義的
アプローチJ(protectionist approach) と「学習者中心アプローチJ(1) (student-

centered approach)とを対比させるかたちで，それぞれのアプローチの特徴を整理

する。
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バッキンガム (2006)は，イギリスで行われてきたメディア・リテラシー教育

の理論や実践を中心に，これまでのメディア・リテラシー教育の動向を整理し，

今後のメディア・ 1)テラシー教育の方向性を示した文献である。 1980年代以、降，

イギリスを中心としたメディ 7 ・1)テラシー教育は記号論的な分析を提唱する

Len Mastermanの理論に基づいて行われてきた。バッキンガム (2006)は1980年

代以昨主流であった LenMastermanの理論パラダイムに対抗し，新たなパラダ

イムを示した文献である O

バッキンガムは， I未来へ向けてJと題して， I学習者中心アプローチJによる

メディア・リテラシー教育を以下のように説明している O

「もはやメディア・リテラシー教育は子ども (student;学習者:引用者注)

のメディア経験に必然的に対立するものではなしE。今日のメディア・リ

テラシー教育は，メディアが必然的にそして不可避的に有害で、あるとか，

若い人たちがメディアの影響の単なる受動的な犠牲者である，といった

ような見方から始めるのではない。そうではなく，子ども中心(student-

centered)の見方をとり，教師の教育的要議からではなく，若い人たちが

既に持っているメディアについての知識や経験から始めるのである。J(バ

ッキンガム，2006，p. 21.) 

この引用でバッキンガムは，一方的に影響を与える有害な存在としてのメディ

アや，一方的に被害を受ける犠牲者としての学習者を想定するこれまでの[保護

主義的アプローチjと，実際の学習者が持つ知識や経験を中心とする「学習者中

心アプローチjとを対比することによってそれぞれの特徴を説明する O バッキン

ガムは，このような対比を， r保護jのためのメディア・リテラシー教育，対，
「参加jのためのメディア・リテラシー教育という図式で説明している(バッキン

ガム， 2006， p. 21) 0 

バッキンガムは， r保護主義的アプローチjから「学習者中心アプローチ」への
移行が，メディアと学習者との関わりに関する研究やさまざまな議論の成果に影

されていることに触れながら，これまで行われてきたアプローチ(保護主義的

アプローチJ)"と「学習者中心アプローチ」の理論的前提について説明している。

ここで説明されている理論的前提の変化を整理すると表 lのようになる。
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表1 二つのアプローチの理論的前提

保護主義的アプローチ 学留者中心アプローチ

メディア ①イデオロギーや信念の単一的な集 ①異種混交的な環境

合体 一一→， ②ハイ・カルチャーとポピュラー・

①ポピュラー・カ jレチャ-有害で、 カルチャーの境界は11愛味

文化的価値に欠けるもの

学習者 一方的にメディアの有害な影響を受 一ー→.. 主体的で批判的なオーデイエンス | 
ける「犠牲者j

ここで留意しておくべきことは， 1学習者中心アプローチjにおいても，メディ

アの受け手としての学習者 (1主体的で批判的なオーデイエンスJ) に焦点が当て

られていることである o 1学習者中心アプローチjは，メディアを，一方的に影響

を与えるだけの存在ではなく，学習者の身のlfiJりにある環境として捉える O しか

しその環境とは，学習者が自ら働きかけ変化させる環境ではなく，学習者の昂四

に所与のものとしてある環境である O すなわち[学習者中心アプローチjでは，

問問の環境として存在するメディアに働きかけ，メディアと自分自身との関わり

を変えていくような学習者の姿が捉えられていない。

2. 2. r学習者中心アプローチjにおける学習者への視点
この点についてさらに詳しく検討するため，バッキンガム (2006)に示された

バッキンガム自身の議論を検討するω口

バッキンガムは， 1学習者中心アプローチJによるメディア・リテラシー教育の

具体的な目標について， 1メディア・テクストの「読み手jや「書き手」の両方と

して，自らの活動をく振り返る>reflectことができ，そこで、作動しているもっと

広い領域に及ぶ社会的，経済的要素を理解できるようになることJ(バッキンガ

ム， 2006， p. 22) と述べる O ここでバッキンガムが強調するのは，学習者自身が

身の屈りの社会的・経済的環境を 1<振り返る)reflectことjであり，それによ

って自分自身の身の回りの社会的・経済的環境を「理解」することである O

ここで重要な点は，これらの目標において，学習者自身を取り巻くメディアを

めぐる状況への「理解jが強調されている点である。「学習者中心アプローチJは，

学習者に自分自身の視点を分析させることによって，学習者自身の視点そのもの

が社会・文化的な要認の中に埋め込まれていることを理解させることを白的とす

バ斗
Aっ“



るO すなわち，このアプローチは，単に学習者自身の実践や経験を称揚するアプ

ローチとは異なり，学習者自身による身の回りのメディアに対ーする省察や分析を

強調する点に特骸がある白

以上のことから， r学習者中心アプローチjにおけるメディアや学習者に対する
視点を以下のようにまとめることができる O

. 学習者をとりまく環境としての「メディアj

務 メディアをめぐる社会・文化に巻き込まれる主体としての学習者

一点目については既に確認した。ここで重要なのは二点目，すなわち[メディ

アをめぐる社会・文化に巻き込まれる主体としての学習者jである O

f学習者中心アプローチjは，学習者の主体性を強調してきた。「学習者中心J

(student-centered) という用語にも，そのような主張が表れている O しかし，こ

こで注意しなければならないことは 「学習者中心アプローチjが，能動的に社会

におけるメディアのありかたを変化させる学習者ではなく，あくまでも社会-文

化に巻き込まれる主体としての学習者を前提としていることである。ここで強調

されるのは，学習者自身が巻き込まれる社会・文化への「理解jであり，社会・

文化のありかたを変化させることではない。

このような「理解jの強調は，バッキンガム (2006)における学習者の捉え方

にも明確に示されている D バッキンガム (2006)の第二章「ニューメディア時代

の子どもjにおいて，バッキンガムは「メディァ・ 1)テラシー教育へのアプローチ

はメディアとそのオーデイエンスの関係をどのように想、定するかによって決まって

くるJ(p. 28)として，メディアとオーデイエンスとの関係に対するこれまでの議

論を fテクノロジーJ1経済J1テクストJrオーデイエンスJという四つの観点か
ら整理している O ここで バッキンガムは学習者を「オーデイエンスjとして捉

え， 1オーデイエンス」としての学習者を囲むメディア環境の変化やそれに伴う社

会の変化について理論的に整理する。しかしこの理論的整理において示されている

のは，メディア環境やメディアそのものの変化 (1テクノロジーJ1経済J1テクス

トJ)であり，マス集団としての「子どもJ1若者J(rオーデイエンスJ)である O
つまり，バッキンガムのメディァ・ 1)テラシー教育論の理論的基盤となる学習

者への視点とは，社会・文化的な環境の中に巻き込まれる主体としての学習者で
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あり，社会・文化に自ら働きかける学習者ではないω。

以上の説明から， r保護主義的アプローチ」と「学習者中心アプローチjの特徴
と，その前提となる「メディアjや学習者に対する視点を整理すると以下のよう

になる(表2)。

表2: r保護主義的アプローチjと「学習者中心アプローチjのまとめ
保護主義的アプローチ 学習者中心アプローチ

基盤となる理論 構造主義的批判理論 カルチュラル・スタデイーズ

<f 1)ーヴィスiJi¥J)
呂的 マスメディアの悪影響からの「保護j メディア社会への「準備J
対象とするメディア マスメディア 身の回りにあるさまざまなメディア

( I!央部・テレピ・ラジオ・新開等) (CM.雑誌・写真・ビデオ等)

メディアへの視点 一方的に有害な影響を与えるイデ 異種混論的な環境

オロギーの単一的な集合体

学習者モデル 一方的に有害な影響を受ける犠牲 メディアをめぐる社会・文化に巻

者 き込まれる主体

3. r社会・文化を受容する学習者j
これまでの議論で確認したように 「保護主義的アプローチjは， r一方的に被
害を受ける犠牲者としての学習者」を前提とし 「学習者中心アプローチjは作士

会・文化に巻き込まれる主体としての学習者Jを前提としていた。本稿では，こ

れらに共通する学習者への視点を「社会・文化を受容する学習者Jと名づける O

「社会・文化を受容する学習者Jとは以下のような学習者への視点を意味する o

社会・文化と一口で、言っても，そこには，世界全体や国家全体といったマクロ

なレベルでの社会・文化から，学習者自身が百常的に接する人間関係などのミク

口なレベルの社会・文化まで，さまざまなレベルが存在するO また，このような

地域的な社会・文化とは別の社会・文化 すなわち 階層やジェンダーといった

社会学的な枠組みにようて想定される社会・文化も存在するD 我々は，このよう

なさまざまな種類の社会・文化の中の一つだけに宿するわけではなく，援数の社

会・文化に属 L，複数の社会・文化の意味体系や価値観を身につけている or社
会・文化を受容する学習者jとは，学習者の属するこれら複数の社会・文化のう

ち一つあるいは複数の社会・文化をとりあげ それら社会・文化による学習者へ

の影響を重視する立場であるO
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例えば， r保護主義的アプローチjは，毘家全体のイデオロギーや菌家全体を穣
い尽くそうとするマスメディア産業のイデオロギーの流布に対する対抗策として

生み出されたものであった(山田， 2005)0すなわち， r保護主義的アプローチJ
の前提となる「一方的に被害を受ける犠牲者としての学習者jとは，国家全体あ

るいは国家を新しく覆い尽くそうとするマスメディア産業の社会・文化に一方的

に影響され，それらの社会・文化に自分自身の存在をも規定されてしまう学習者

である。

これに対し， r学習者中心アプローチjは社会学的な枠組みによって想定される
ような社会・文化を問題にする O 具体的には，階層やジェンダー，あるいは人種

といったテーマがこれにあたるO これらのテーマは， r学習者中心アプローチjに
よるメディア・リテラシー教育実践の中で頻繁にとりあげられるテーマである D

学習者は，メディア・テクストの分析活動の中で自分自身がメディア・テクスト

に見いだす F決楽Jを省察し，これによって 自分自身が既に巻き込まれている

社会・文化に気づくよう促される。つまり， r学習者中心アプローチjで前提とさ
れる f社会・文化に巻き込まれる主体としての学習者jとは，階層やジェンダー，

人種といった社会学的な枠組みによって想定される社会・文化を受容する学習者

と言い換えることができる o

このように「保護主義的アプローチjと[学習者中心アプローチjは，問題と

する社会・文化のレベルや質は異なるが，どちらも，社会・文化による学習者へ

の影響を前提とし，その前提に基づいて学習活動が考案されるという点で共通し

ているO つまり，これら二つのアプローチにおいては「社会・文化を受容する学

習者jという視点が前提とされている。

4 .創造的側面を視野に置いた学習者への視点 ii現実jを構成する学習者j

しかし，学習者とは一方的に社会・文化から影響を受け，社会・文化の信念や

価値観に規定されるだけの存在なのだろうか。学習者が自らの実践によって，メ

ディアと人間との関わりのありかたを問題視し，社会・文化のありかたそのもの

を変化させていくことは不可能なのだろうか。

これに関わって，近年，ポストモダンの思想的潮流の中で展開されているカル

チュラル・スタデイーズのオーデイエンス研究は メディアのオーデイエンスの

持つ創造的な側面に焦点を当てている D これらの研究は，オーデイエンスが単な
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る受動的な存在ではなく，メディア・テクストを「読むことJの活動の中に創造

的な側面の契機があることを明らかにしたは)。このような研究の知見は， r社会・
文化を受容する学習者Jという視点に基づき，学習者の受動的な側面のみに焦点

をあてることが，学習者とメディアとの実際の関係性から話離した営みであるこ

とを示唆する。

実際の学習者は，常に，受動的な「オーデイエンスJとして存在するわけでは

ない。もちろん，学習者はメデ、イアと自分とを取り巻く社会・文化に巻き込まれ

ながらメディアに関わっている。しかし，学習者とメディアとの関わりはそれだ

けではない。学習者は一方で，メディアと自分自身を取り巻く社会・文化に影響

されながら，もう一方で，メディアに関わる実践を行うことで，社会・文化のあ

りかたそのものを創造している。

では，メディア・リテラシー教育は今後，どのような視点で学習者を捉えるべ

きか。この問題は，ポストモダンの立場に立つメディァ・ 1)テラシー教育をどの

ような学習者への視点に基づいて展開するべきか，という問題でもある O 本稿で

はこの問題について考察するため，一旦，メディア・リテラシー教育の理論を離

れ，メディア・リテラシー教育の基礎理論となるメディア論に焦点を当て，これ

を考察することによって，新たな学習者への視点を導き出したい。

本稿では特に，ポストモダンの思想的潮流として社会構成主義をとりあげ，社

会構成主義の立場からメディアについて論じたガーゲン (2004)(切を参考に理論的

な考察を行う D

ガーゲン (2004) はこれまでのメディアをめぐる議論において，オーデイエン

スが「操作される犠牲者Jと「行動する視聴者jというこつのメタファーで捉え

られてきたと指摘する o r操作される犠牲者jメタファーとは，メディアに流され
る情報に一方的に影響を受けるオーデイエンスを示すメタファーであり， r行動す
る視聴者Jメタファーとは メディアをめぐる権力を自らの思い通りに利用・再

構成するようなオーデイエンスを示すメタファーであるO ガーゲンはこれら二つ

のメタファーに代わる第三のメタファーとして {コントロールできない巨大な意

味の循環jメタファーを挙げ，これについて次のように説明する D

「この「コントロールできない臣大な意味の循環」というメタファーは

第三の分析的アプローチを導いてくれます口このアプローチは，…(中

却



略)…私たちが共に，言葉・イメージ・音などの巨大な循環の中に入り

こんでいると考えます。私たちはみんな，プロデ、ユーサーであると同時

に犠牲者でもあるのです。誰も 意味の崩の外に出ることはできないの

です。J(ガーゲン， 2004， p. 296) 

これまでのメディア・リテラシー教育は，メディアの外側にある[現実jの存

在を前提としてきたD すなわち，メディアが表象の対象とする「現実Jとは我々

の周りに疑いようもなく存在しており，だからこそ，メディアがその[現実jを

いかに正確に表象するかが問題となる O このようなこれまでの前提に対し， i第三

の分析的アプローチJは我々が「意味の渦Jの外側には出られないこと，すなわ

ち，メディアの外側にあるような[現実jはもはや存在せず 我々が表象の世界

そのものに生きていることを強調する O 我々が「現実jとして想定するものはす

べて， i意味の渦jの中で決定されるものであり， i意味の渦jの外側にある[現

実jなどもはや存在しない。だからこそ，我々は既にある「意味の渦」に巻き込

まれる受動的な犠牲者でもあり， I司時に，自ら「意味の渦jを議Ijり出す生産者に

もなりうるのである D

このことを踏まえると，今後は，メディアの「意味の渦Jの中の「現実Jを学

習者がし、かに構成し また 向時にその ij意味の渦jの中に巻き込まれているか

を問題にする必要があるO このとき メディ 7 ・1)テラシー教育の前提となる学

習者とは，メディアをめぐる「意味の渦jの中に巻き込まれ，あるいは自ら

味の渦jを作りだしながら，自らの「現実」を構成する学習者となる O 本稿では

このような学習者を打現実jを構成する学習者jと呼ぶ。

5. ii現実jを構成する学習者jとし 1う視点による教育実践の分析-rキャラク
タ-Jに注目した教育実践 f卒業記念映画 i6年C組ズッコケ一家」を制作
するJを事例として一
では， ir現実jを構成する学習者jという視点によってどのような教育実践の
記述が可能になるか。この点について明らかにするため，本稿では， rキャラクタ
ー」に注目した教育実践に焦点を当てる O 具体的には，京野真樹教諭による「卒

業記念映画 r6年C組ズッコケ一家jを制作するーキャラクターの構想、やシナリ

オ作成における国語科的な学習J(京野， 2001) (以下，京野実践)を事例として
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取りあげ，これを rr現実jを構成する学習者Jという視点から分析する O これに
よって庁現実Jを構成する学習者jとし寸視点が教育実践を記述する際に有効な

概念であることを示す。

「キャラクターJ(character)という語には，①性格や人格，その人の持ち味と

いう意味と，②小説・劇・映画などの霊場人物という意味があるはデジタル大辞

泉j)oいずれにせよ， rキャラクタ-Jという用語は，ある特定の人物のその空間
におけるアイデンテイティや役割を意味する D 原田 (2006)は現代の子どもや若

者が， rキャラクタ-Jの省略形である「キャラjという用語を，ある社会的な空
間に参加する人々のアイデンテイテイや役割を示すために用いていると指摘して

いるが，これは「キャラクタ-Jという用語本来の意味に基づいた用法であると

いえる。いずれにせよ fキャラクタ-Jという用語は，ある社会空間における

人々の表象 (representation)のされ方を示す概念として用いられているO

これまでメディア・リテラシー教育は， rキャラクタ -J を，表象
(repr出entation)の問題，その中でも特にステレオタイプ化の問題，すなわち， rメ
ディアは特定の社会集団をどのように構成し最提示しているかJ(バッキンガム，

2∞6， p. 76) という問題として取り扱ってきた。この文脈において「キャラクタ
ー」が問題とされるのは， rキャラクターjが単なるマスメディアの問題であると
いうだけでなく，学習者自身のアイデンティティの問題でもあるという理由による

(例えば，Tunbull， 1998) 0 rキャラクターJという語の持つこつの意味に象徴的に示
されているように， rキャラクタ-Jはマスメディアによって提示される表象と学
翠者自身の「現実」との接点である O この意味で， rキャラクターJに注昌した教
育実践は，学習者自身の f現実jに迫る有効な実践になりうる D 以上の理由から

本稿では， rキャラクタ-Jに注目した教育実践を事例として取りあげるO

5. 1. 実践の概要

京野実践の概要は以下のとおりである O

(1)授業名 r卒業記念映画 r6年C組ズッコケ一家jを制作するj
(2)対象:秋田大学教育文化学部附屠小学校6年生

(3)授業のねらい:①映画制作を通して，シナリオと映画の文法とのかかわり

を理解する O

②映像の中に混在する現実と虚構とを識別する資質を養う O
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(4)授業の展開:表3のとおりである O

本研究では特に， rキャラクタ-Jに注呂した授業実践である「①キャラクター
を構想し，シナリオについて話し合うJ(以下， rキャラクター構想、jの実践)に
ついて考察する O

fキャラクター構想、jの実践の流れは以下のとおりである(表4)。

表3:授業の展開(京野，2001より )ω

①キャラクターを構想し シナリオについて話し合う

②オープニングシーンを搬影する

表4: rキャラクター構想J実践における学習活動の展開(京野，2001より )(7)
教師からの指不 学湾活動

指示①. 01シナリオ班jの学習者5名によって作成された
「みなさんが演じるキャラクター キャラクター構想原案(学級名簿に各クラスメ

!について，シナリオ班の説明があ ートのニックネーム及びキャラクターを端的に

ります。分らないことがあったら， 示す記述を記したもの)を配布する。

質問しましょう。j 01シナ 1):オ斑j が簡単な説明をしたあと，質蛙J，~~

符を行う。

指不②: O自分が映画の中で演じる役柄について具体的なイ
r!当分が演じる役柄になりきって メージを持つ。

[キャラクターのプロフイールJ10各学習者がそれぞれの役柄についての{キャラク l

ましょ ターのプロフィー)vJを{乍成する O

5. 2. rキャラケ女一構想jの実践における学習者の「現実J構成
京野実践のねらいは二つ示されているが， rキャラクター構想Jの実践では特に
「②映像の中に混在する現実と虚構とを識加する資質を養うJことがねらいとされ

ている(ヘつまり，この実践は，学習者がメディアにおける表象の問題に攻り組

むことを意図した実践として位置づけられる O

しかし， rキャラクター構想jの実践において達成されている学習とは，単に
「現実と虚構とを識別する資質を養うJことではない。「現実と虚構とを識別する

資質を養うjというねらいは，唯一絶対の真実である「現実Jと，それを表象す

るメディアという対立した二項を前提としているが，京野実践で報告されている

学習者の姿を「現実と虚構とを識別する資質を養うJという視点によって説明す
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ることは難しい。これについて，京野実践でとりあげられている Aとし寸学習者

の事例を分析する o Aの「キャラクターjをめぐる学習者同士のやりとりは以下

のとおりである。

なお，事例l=t， Aの教室内でのアイデンティテイ・役割を記述した部分に下組

を施し， Aを含む学習者の発言に破糠を施した口

事例 1: Aの「キャラクターjに関する学習者のやりとり(京野， 2001， pp. 

65-67より)

r (シナリオ班による説明:引用者注)Aくんは くソ-¥)ー〉というあだ名です。ど
んなキャラクターかは もうお分かりだと思いますが…。j

この説明に，教室lやが爆笑の渦である o Aは，演説調で，熱っぽく語る子どもであ
るO 論理的であるが， I時にまわりくどい表現を使うところを，他の子どもたちに冷やか

される O 本人は，それを気にするでもなく，受け入れて楽しんでいる。つまり，政治家

然とした諮り口調なので 〈総理〉をもじってくソーリー〉なのである。シナリオ班の

子どもたちが，打ち合わせの段階で，真っ先に考えついたのが，このキャラクターであ

った。

件のAは， 1ああ，任してくださし、。川、つもどおりしゃべるんでしょうjと，涼しい
顔で答えた。

f(教師による発言:引用者注)じゃあ開くけど， <ソーリー〉は，そのニックネーム

を気に入っているの?J 
少し役柄を掘り下げてみようと考え，尋ねたo

pはい，かなり気に入ってますね。ていうか，自分でそう呼ばせている。J
ここでまた爆笑が起きる。すると， J加盟から茶化しが入る。

P将来はやはり政治家になるのが自律なんだろ?J 
?でも，実はだれもくソーリー〉の話は開いていないんだ。J

. (中略)…

提案に対して，拒否反応を示す子どもたちはいなかった。配癒した効果はあったとい

うことだろうか。

茶化しに対しでも，許容範i却のものが多かった。むしろ，ストーリーへと発展してい
く可能性のあるものが，この雑談めいたやりとりの中から生まれやすいことに気づく O

15だから，<ソーリー〉は，勉強に励んでいるんだよな。j
という茶化しの声が入った途端，一人の女子がひらめいた。

?そしたら，何か先生の大事なものがなくなって， <ソーリー〉みたいなガリ勉の子

が，必死にそれを探すっていうのはどうかな!J 
r(教師iによる発言;引用者注)おっ，それいいねえ。シナリオ斑，メモしておこう。j

この事例において問題となるのは くソーリー〉はA本人を示すか否かという点

である O 京野自身は， r<ソーリー〉はあくまでも虚構の世界の人物であるJ(京

q
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野， 2001， p. 65) と説明しており，事例中にある 1<ソー 1)ー〉はその説明を気

に入っているの?Jという発言も「役柄を掘り下げjることを意因したものと説

明されている O しかし，京野自身がくソーリー〉を[あくまでも虚構の世界の人

物jとして位置づけていたとしても，学習者がその認識を共有していたかどうか

は不明である。

実際，京野の 1<ソーリー〉はその説明を気に入っているの ?Jという発言に対

し， Aは「はい，かなり気に入ってますね。ていうか，自分でそう呼ばせている。j

(破線部2)と答えている。このときAは， 1現実jの自分自身と「設構世界の人

物jであるくソーリー〉とを区別していない。{気に入ってますねJ1ていうか，

自分でそう呼ばせているjという発言は，このとき A自身が自分自身と虚構世界

の〈ソーリー〉を重ね合わせていることを示している。もしAが自分自身とくソ

ーリー〉とを完全に区別しているのであれば「気に入っていると患いますねjな

ど，自分をくソー 1)一〉とを別の人物として区別する語り口を採用したはずであ

るO また， 1自分でそう呼ばせているjという発言が他の学習者の燥笑を引き起こ

したことも， Aによるこの発言が彼自身の日常的な行動と…致していることを示

唆している O 破線部 1のAによる発言において「いつもどおり」と彼の日常を示

す言葉が用いられていることも， A自身が自分自身とくソーリー〉とを重ね合わ

せていることを示している。

このようなA自身の発言を受けて学習者同士のやりとりが展開される(破線部

2から破線部7)0 このやりとりにおける学習者の発言の多くは， r現実jのA自
身と「虚構jのくソーリー〉とを重ね合わせた上で行われている。明確に， 1-現

実jのA自身ではなく， r虚構jのくソーリー〉を示していることが明らかな発言
は， fl皮線部7のみである。それ以外の発言は，京野自身がそれらの発言を「茶化

しjと解釈していることからも明らかなように，シナリオの登場人物であるくソ

ーリー〉について述べる意見としての要素と， A本人について語る雑談としての

要素を兼ね備えているO

このように， 1キャラクター構想」の実践において展開する学習者同士のやりと

りは「現実Jと「虚構Jとの境呂が陵味な，いわば中間的な領域の中で行われて

いる O これは「現実と虚構とを識別する」というねらいから見れば，教育実践の

ねらいが達成されなかった結果と解釈される O

では， 1キャラクター構想Jの実践において実現している学習とは何か。これを
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捉えるためにはガーゲン (2004)の提示した「意味の渦J(4. 参照)という視点

が有効である orキャラクター構想Jの実践における学習を捉えるためには.r現
実Jと「虚構j というこ項対立を無効化し 「キャラクター」をめぐる「意味の

渦Jの中で，学習者がいかに既存の意味の影響を受けつつ，自らの意味を生成し

ていくかに焦点を当てる必要がある D つまり汀現実jを構成する学習者Jという

視点、から学習者を捉え，学習者がいかに自らの[現実jを構成するかを考察する

必要がある。

この視点から.rキャラクター構想」の実践における学習を捉えるならば以下の
ように考察することができょう O

「キャラクター構想」の実践において学習者は，自分たちが呂常生活の中で作り

出してきた意味を， I虚構Jの世界に置き換えることによって，新たな意味を見出

している口これはすなわち， r虚構Jの世界を媒介とすることによって，新たな
「現実jを構成することである O 事例 lにおける学習者同士のやりとり(波線部3

から 7)は，それぞれの学習者がA本人の「キャラクターJを「虚構jの世界に

置き換えることによって， Aの「キャラクタ-Jについてこれまでと異なる視覚

から意味づけていることを示している o I将来はやはり政治家になるのが目標なん

だろ?J (波線部3)， Iでも，実は誰もくソーリー〉の話は開いていないんだJ

(波線部4). rだから，くソーリー〉は，勉強に励んで、いるんだよなJ(波線部 5) 
といった学習者による発言は，前述したように， I現実」と「虚構」との境界が暖

昧な発言である。これらの発言は，すべて，直接A本人の「キャラクターJを記

述する発言ではなく，また， I虚構」の〈ソーリー〉の「キャラクタ-Jを記述す

るだけの発言でもなし」このようなどちらとも解釈されうるi境味な発言は，一方

で，映画のシナリオにおけるくソーリー〉の「キャラクター」を作り上げながら，

もう一方で、， A本人の「キャラクターJ，すなわち教室におけるアイデンティテイ

や役割を再構成する o

「キャラクター構想、jの実践の後半に行われた「キャラクターのプロフィールj

づくり(表4)で作成された， <ソーリー〉の fキャラクタープロフイールJは，

このうち前者の「キャラクター」を示すものである(事例2)。事例2に示されて

いるくソーリー〉の生育歴からは，このような{キャラクタープロフィールjづ

くりの活動そのものが，日常生活の中で酉定化したAの[キャラクターjを組み

替え，新たな意味を発見する「遊びJ(9) (play) (水越， 2005， p. 114) としての機

点
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能を有していることがわかる O

また，事例2の「キャラクタープロフィールJからは， r意味の渦jの中で既存
の意味を利用しながら新たな[現実j すなわちここではくソーリー〉の「キャラ

クタ-Jを作り上げる学習者の姿を確認することができる O

事例 2 ソーリー〉のキャラクタープロフイール(京野，2001，pp. 67 -68より)

作品①「ソーリーの人物像J父，母， 10人の子どもの長男。 泣きわめく兄弟たちをな
だめるうちに，口調が演説っぽくなった。小さい頃から国会中継がすきで，散初にしゃ

べった言葉は， rえーっ，あのー，その-Jo N H Kしか見ない。本名は大i知恵三。あだ
名はくソーリー〉。何かにつけて演説をする。 2000年12月31日， 1211寺59分59秒生まれ。
12議。本当は， 80員長くらいではないかと言われている o r日本はおれが変えるJが口ぐ
せ (f最近の若いもんはこれだからJr大和魂だJr武門の名折れJrジャイアンツたお
すj等，口ぐせは多数)。

この「キャラクタープロフィールjには， A自身の fキャラクターJに基づく

表象 (r口調が演説っぽくなったJr何かにつけて演説をするj等)の他，総理大
臣にまつわる表象 (f国会中継が好きJrえーっ，あのー，その-J r大測恵三(当
時の首相の名前向、湖恵三jのパロデイ )J等)や，真面白な中年・老年男性の表

象 (fNHKしかみないJr最近の若いもんはこれだからJ等)等，複数の表象が混
在している。これらの表象を稜数重ね合わせることによって くソーリー〉という

「キャラクターJを構成する活動は，まさに「意味の渦jの中で学習者自身が自分

たち自身の「現実jを構成する活動であるといえる O

以上論じてきた内容を，第二章からの議論を踏まえて考察すれば，以下のよう

に結E合することができるO

fキャラクター構想、jの実践における学習は， r現実と虚構とを識別する」とい
う視点から評価することは難しい。むしろ，この実践は{意味の渦jに巻き込ま

れ，その中で既存の意味を利用しながら，自分自身の「現実Jを構成する学習者，

すなわち打現実Jを構成する学習者jとし寸視点に基づくことによってその意義

を明らかにすることができる O その意義とは， f虚構jの世界を媒介とすることに

よる既存の意味の組み替えであり，それによる新たな f現実」の構成である orキ
ャラクター構想、jの実践の中で，学習者は一方で，既存の意味を利用することで

新たな f現実」を構成し(<ソーリー〉の「キャラクタープロフィールJづくり)， 

もう一方でそれを媒介とすることによって，日常の人間関係の意味を再構成して
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いた (A本人のアイデンティテイや役割の再講成)。

このように rr現実jを構成する学習者Jという視点によって，従来のメディ
ア・リテラシー教育の枠組みでは捉えきれなかった実践の意義を見出すことが可

能になるO

6. まとめと今後の課題

本稿では，メディア・リテラシー教育研究において前提となる学習者への視点

を理論的に検討しその線界を明らかにした上で， rr現実jを構成する学習者」
という新たな学習者への視点を提示したO その上で， rr現実」を構成する学習者j
という視点を用いて京野実践の分析することによって，この視点がこれまでのメ

ディア・ 1)テラシー教育の枠組みでは捉えきれない学習を記述する際に有効で、あ

ることを確認した。

従来のメディア・リテラシー教育は「社会-文化を受容する学習者」という視

点を前提として，学習者を常に受動的な立場に位震づけてきた。そのため， r現実
と虚構を識別することJrメディアがいかに意味を構成するかを理解することjな
ど，メディアによる意味構成の「理解jがメディァ・ 1)テラシー教育において強

調されてきた。しかし，そのように学習者を受動的な立場に位置づけ，学留者自

身も意味を生成しうるとし寸事実を無視することは，メディア・リテラシー教育

において学習者が示す創造的な側面を見逃してしまう危険性がある o rr現実」を
構成する学翠者」という視点は，メディア・リテラシー教育の実践の中で学習者

が示す創造的な側面を捉えることのできる視点である O 本稿では，このことを京

野実践の分析によって明らかにした。

今後はさらに打現実Jを構成する学習者jという視点に基づく教育実践の記述

を行うための概念を精般化するとともに，この視点に基づくメディア・リテラシ

ー教育のありかたを模索することが課題となる O そのためには，学習者による実

際の学習の姿を記述するための具体的な概念を明らかにし，これに基づくメディ

ア・リテラシー教育のE標論を議論する必要がある(10)。これについては今後の諜

題とするD
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(1) バッキンガム (2∞6)は「学常者中心アプローチjを示す用語として「非防御的ア

ブローチjという用語を用いており， r学習者中心アプローチjという j苦諾そのものは
用いていない。しかし， r非防御的なアプローチjを説明するための用語として[学習
者中心J(student-centered) という用語が用いられているため 本稿では f学習者Iや
心アプローチjという用語を用いている。

(2 ) 本稿においては，バッキンガム (2006)の議論における学習者への視点のみを問題

としており，具体的なメディア・ 1)テラシー教育の実践における活動は分析の対象とし

ていない。バッキンガムは， (諸外国における他のメディア・ 1)テラシー教育推進者と

同様に)メディア・リテラシー教育におけるメディア制作活動を重視している。本稿で

は，このような制作活動の重視にも関わらず，前提となる学習者への視点において受動

的な側面に焦点が当てられていることを指J高している o
(3 ) バッキンガムが，ポストモダンの思想に基づいた新たなメディア・ 1)テラシー教育に

ついて紹介する部分では，このような学習者観とその眼界が明確に示されている。バッ

キンガム (2006)，第十寧「政治学，楽しみ，遊びjにおいてバッキンガムは，パロデ

ィなどポストモダンの議論に基づいた教育実践や理論を紹介しつつ，これらの実践や理

論が「人によっては(恐らく私自身もそこに含まれるが)，決して行きたくないような

ところにまで私たちを連れていくJ(p.196)と述べる O
(4 ) 例えば，現代までのオーデイエンス研究の動向を概観した毛利 (2003)では，現代

におけるオーデイエンス研究の動向のーっとして， r生産者としてのオーデイエンスJ
に関わる一連の研究が挙げられている O

(5 ) ガーゲン (2004)rあなたへの社会構成主義J(原題:An Invitation to Social 
Construction)は，社会構成主義に関わる主な哲学者・思想家による理論をまとめた入

門書である。この文献の中でガーゲンは社会構成主義の具体的な研究や実践の事イ刊を堤

富にとりあげており，本稿でとりあげるメディアに関する議論もこの文献においてとり

あげられている研究事例の吋つである O ガーゲンは第八~~ rJ3l~論と実践 (3) ーマスメ

ディア・権力・インターネットJにおいて，メディアに関わる社会構成主義的な理論を

整理し，紹介している O

(6 ) 京野 (2∞1)はこの授業展開について， r以上の学習活動は，映画il11J作にかかわるト
数時間のうち，盟諸科と深くかかわった時間に限定したものであって，単元を構成する

時間すべてを示してはいなL寸 (p.64)と付記している O

(7) この授業が行われる前に， rシナリオ担当Jの学習者5名が，クラス37名分のキャラ
クター構想原案を作成している(京野，2001，pp. 64-65)。この授業は「シナリオ担当j

の学習者によって作成された原案をクラス全員に配布し，それについて検討するところ

から学習活動が開始する。

(8 ) もうひとつの授業のねらいには「映画制作を通してjと明示されており，このねらい

は授業の展開の①「オープニングシーンを撮影する」のねらいであることがわかる。

( 9) r遊びJ(play) について水越 (2005)は「日常的なものごとのあり方を当たり前だと
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とらえるのではなく，その意味合いをずらしたり，逆転したり， ~主化したり，転化した

りすることで，笑いを11乎び起こし，体制を揺さぶる営みのことであるJ(pp.114-116) 

と定義している o 7.k越は，メディア・リテラシー教育において「遊びjの要去が重要で

あると述べ，メディア・リテラシー教育における f遊びjの局面を「メディア遊びj

(Media Play) と11子び，その例として，ユーモア，風刺，パロデイを挙げている。

(0) 原田 (2005)はメディア・リテラシー教育の目標論として f人間関係の再構築jと
いう視座を導入することを提案している O 本稿もこの立場に賛同するが，今後はさら

に，メディア・リテラシー教育における知とは何かについて議論する必要があると考え

るor人間関係の再構築jという視j主を導入するとき，メディア・リテラシー教育の場
で学習者が見出すべき知とはどのようなものか。この問題について議論することで，メ

ディア・リテラシー教育の目標論を探求する必要がある。これについてはまた別の機会

に議論したい。
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From what kind of viewpoint does media education view students?: 
Consideration from the social constructionism 

Kimi ISHIDA 

Media education has two theoretical positions. One is the position of “protectionist 

approach，" which sees students are passive victims of media influence. The other is the 

position of“student-centered approach，" which doesn't see media is inevitably harmful， 

and tries to begin education from the students' existing knowledge and experience of 

media. 

The purpose of this article is to find the common viewpoint which both positions 

share and suggest an alternative viewpoint which can solve the pr・oblemsthat exist 

between these tv% theories. 

From the examination of both theoretical backgrounds， we find they share the idea 

that，“the students are influenced by culture and society，" which is to see students as 

playing a passive role in media culture. 

However， recent studies on media audience (in particular audiences in cultural 

studies) find that an audience is not always passive， but that the audience takes a creative 

role in media culture. The concept of“audience" is mere fiction. 

From what point of view should we see the students? Social Construcionist Kenneth]. 

Gergen made several important statements on this question. He suggests a third 

analytical approach to media. Instead of seeing the audience as passive victims， the third 

analytical approach sees audience is involved in the“maelstrom of meaning." ln the 

“maelstrom of meaning，" the audience is influenced by socio-cultural meaning which 

already exists while actively creating their own meaning. These aspects are two sides of 

the process we use to construct our “reality" in our everyday lives. From this argument， 

we can find the alternative viewpoint that the students construct their own “reality." 

This article suggests that Media Education should draw attention to the creativity of 

students. It is useful to focus on the students' construction of “reality" to develop the 

discussion based on the students' 紅白alexperience in mediaω!加re.
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