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§1 はじめに 

 日本語教育において、文字は重要な指導要素の一つである。武部（1989）は、「文字・表記

の学習を除いて日本語を学習することは、全く不可能だといっても過言ではないのである。…

（中略）したがって、その習得は決して容易ではない。容易ではないけれども、どうしても習

得させなければならない」（p.201）と述べている。その中で、仮名指導は、初級段階でおこな

われるのが一般的であるが、「文字教育というと、漢字教育に思考が偏り、仮名教育までは考

えが及ばない」（河原崎 1989：245）ことに加え、時間的な制約があり、仮名指導は量的に少

ないようである。植松（1991）は、予備教育としての日本語教育には目標を達成するために、

学習者に合わせた論理的な学習シラバスが必要であるとしているが、石井（1997）は、指導者

の多くが実際の学習状況とは異なり、受験のために詰め込み学習をしなければならないことに

問題意識を感じていると述べている。その中で、仮名指導に対しては、伊藤（1986）、中村（1999）

によると、限られた時間の中で漢字・語彙・文法などを効果的に指導していくためには、仮名

指導にあまり時間をかけず、短期間で終わらせたいと感じている指導者が多いようである。そ

の仮名指導について、中村（1996）は、「日本語教育において、特にひらがなは、教師がよく

準備さえしておけば、指導の難しい教授項目ではないといえる」（p.207）としているが、反対

に中村（1999）は学習者にとって、仮名学習は決して易しいものではないようだと述べている。 

 現在、約 17 万人の外国人留学生・就学生が日本で日本語を学習しており、その内の約 85%

を漢字圏からの学習者が占めている（法務省 2005）が、仮名の指導法としては、漢字圏学習

者のみを対象としたものは、非常に少ない。しかし、武部（1989）は、日本語の仮名は、非漢

字圏学習者だけでなく、漢字圏学習者にとっても難しいものだとしている。漢字圏学習者に対

する仮名指導に関しては、漢字がわかることが有利に働くという意見と、漢字の分かることが

障害になるという二つの相反する意見がある。どちらが仮名指導に有効かは、明らかではない

が、仮名指導の際に、仮名の字源（元となる漢字）を用いることが有効だとも言われている。 



 122

 

 そこで、本研究では、漢字圏学習者の中でも中国語母語話者を対象にひらがな学習に焦点を

あて、中国語母語話者がひらがなをどのような形で提示された時、記憶しやすく、また、ひら

がなの字源がどの程度有用なのかを追求する。 

 

§2 先行研究 

§2-1 日本語の文字教育 

 日本語学習者に対する文字指導は、「ひらがな」に始まり、「カタカナ」「漢字」の順で導入

されるのが一般的である（国際交流基金 1994、岡崎他 1992）。しかし、清水（2000）が述

べているように、日本語の文字組織は、ひらがな・カタカナ・漢字などを混用しており、複雑

で、また、「世界の言語のなかで、ほとんどの言語が表音文字か表意文字のみで表記される単

一表記法であるのに比べ、日本語の表記法は表意文字である漢字と表音文字である仮名とを併

用する複合表記法である。しかも、動詞、形容詞が活用を有しているため、一語の表記が漢字

の部分と仮名の部分（送り仮名）から成り、その影響が名詞や副詞等の表記法にまで及んでい

る。このような表記法を採用している言語は他に類がなく、従って、日本語教育において、文

字教育は、他の言語では見られないほど大きな指導要素となっている」（冨田 1981：37）。そ

して、木村（1982）は、この複雑さが学習者の日本語学習の際に伴う困難な問題だとしている。

仮名学習に関して、中村（1999）は、「日本語の音韻体系は、英語などにみられる単音に重点

をおくものではなく、音節を拍ととらえている。従って五十音図は 1音 1字で一覧され、日本

語の学習は他の言語に比べ比較的易しいと言われている。確かに平仮名・片仮名は 46文字を

習得すればどんな音声表現も文字表記することが出来、世界でも類をみないほど便利である。

しかし学習者にとっては決して易しいものではないようである」（p.61）と、仮名学習が容易

なものではないということを述べている。 

 

§2-2 文字の記憶 

今井（1996）は、文字よりも絵の方がイメージを形成しやすく、したがって、文字と絵を同

時に提示された場合、処理する過程においては文字よりも絵の方が優勢となり、それが、文字

学習の妨害となると考えている。絵が語よりも記憶しやすいということを画像優位性効果

（pictorial superiority effect）というが、高野（1995）は、リッチー（Ritchey 1980）

によると、絵同士、あるいは語同士に関連がある場合は、画像優位性効果は生じないが、関連

がない場合は、画像優位性効果が生じたと説明している。つまり、語の場合提示された語に関

連があれば、どちらも同じように記憶されるが、関連がなければ、どちらか片方がもう片方を
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記憶する妨害になるというのである。 

御園生（1998）は、日本語の文字学習において、仮名を記憶する際、学習者は一字ずつ字体

と音を覚えなければならず、そこで、学習者が何らかの文字に転写して仮名の字体と音を覚え

ようとした場合、転写した文字体系の文字の音価が先入観になり、仮名の発音を覚えることの

障害になるとしており、仮名学習に他の文字を関連づけることがかえって逆効果になると述べ

ている。 

また、文字を憶えることに関しては、書くことが文字の記憶に効果的だとも言われている。

王・大島他（2004）は、文字・表記の学習が言語要素の学習を効果的に進めるとしており、飯

田（1998）も書くことが日本語の文字の習得を容易にすると述べている。田中（1987）は、文

字学習には、発音の習得に時間をかけるより、それに相当する表記を習得させていく方が好ま

しく、聴覚のみでなく、視覚的にも指導する方が効果的であるとし、木村他（1989）も「じゅ

うぶん書く練習をし、字形を手の動きで確認した方が記憶に残りやすい」（p. 148）としてい

る。また、横山（2004）は、手で書くことに対し、「漢字文化圏の人は、字形を、視覚記号と

して記憶しているだけでなく、指先の動きという運動感覚成分とあわせて記憶しているのだろ

うと考えられている」（p. 58）と述べている。 

それでは、実際、日本語学習者に文字、特にひらがなを記憶させるのに、どのような指導方

法が用いられているのだろうか。 

 

§2-3 ひらがなの指導方法 

 ひらがなの導入には、①五十音表にしたがって、あ行から 1文字ずつ順に指導する方法と、

②五十音表にとらわれず、最初から単語を使って指導する方法がある（伊藤 1989、中西・茅

野 1998）。伊藤（1989、1991）は、五十音表にしたがい、一行 5文字の読み書きを紹介した

後で、その行の文字の範囲内、あるいはそれ以前に指導した行の文字との範囲内で書ける単語

を指導し、次の行へ進むという①と②のそれぞれの長所を取り入れた各行ごとの指導が一般的

であるとし、読み書きの定着を図るのに好ましいとしている。浅田（2002）の調査によると、

日本人日本語教師の多くが中国語母語話者に対し、伊藤（1989、1991）の指導方法を用いてひ

らがなを指導しているようである。 

また、連想法を取り入れたひらがな教授法の教材として、『Hiragana in 48 minutes

（Quackenbush and Ohso 1999）』がある。この教材に用いられている連想法について、カッ

ケンブッシュ他（1989）は、「学習者にとって全く新奇な図形（文字）と無意味な単音節とを

機械的に結び付けるような「読み」の練習は、非常な労力を要するものである。しかしその一
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方で、我々の記憶の特性として、具象的な絵やイメージを浮かべ易い言葉などは残り易い。そ

こで、学習者にとって馴染み深いイメージや言葉などを媒介として用いることで新奇な文字や

単語の学習を促進することができる（Bower 1972、Palvio 1971、北尾 1975など）」（p. 151）

としている連想技法を骨格としたもので、「イメージを媒介とする連想技法と、当該ひらがな

の読みに近似した発音を含む英語の単語、およびその単語を際だたせる短いストーリーを利用

した言語的媒介による連想技法の両者を組み合わせて用いている」（p.151）と述べている。例

えば、「う」は、腰の曲がったおばあさんと木から落ちてきた小枝の絵を媒介として利用し、

その小枝がおばあさんの背中に当たっておばあさんのあげた‘Ooph’という声から「u」をイ

メージさせ、「え」は、英語の「h」をイメージさせている。この方法で、約 50分間という短

時間でひらがな 46文字の導入を可能としている。 

 他に、真嶋（1992）によって、ジョージア大学の CAIを取り入れた仮名導入の方法が紹介さ

れている。このプログラム『Easy Kana』は、初級学習者の文字学習の負担を軽減させること、

および授業の効率化を図るために開発されたものである。個人差のある読み書きの練習を学習

者が自分のペースで学習でき、また、授業時間外でさせることにより、教師は授業時間を最大

限聞くこと話すことに使用できるとしている。このプログラムの内容は、以下の通り構成され

ている。 

 ①書き方練習：一画ずつ現れた文字を見ながら、紙に書く。同時にその文字の発音も聞 

くことができる。学習者自信が学習したい文字を選べる。 

 ②フラッシュドリル（瞬間認知練習）：無作為に示される仮名を読む。 

 ③単語練習：学習した仮名だけで構成された単語を練習する。単語の発音も聞くことができ、

また、混乱しやすい長母音、促音や意味を表すイラスト、および英語の対訳を見ることが

できる。 

  

さらに、学習者の母語に左右されないものとしては、『24 語で五十音（宮城 1997）』があ

る。これは、基本的な日本語の単語を 24語覚えるだけで、ひらがなの清音 46文字を識別でき、

それと同時に、無意識のうちに単語の高低アクセントを体得することができるとしている。『24

語で五十音』では、「言葉は形・音・義の 3要素が有機的に結びついているという観点から、

まず①絵で示された概念（義）とその音声表現（音）との関係、②その音声とそれを表記する

文字（形）の関係、③文字表記と概念の関係の順にそって 3つの要素のそれぞれを双方向的に

関係づける指導を行う」（宮城 1997：40）としており、①絵カードを見ながらの音と意味の

確認、②音を正確に発音、③絵カードに文字を付け、読み方の練習、④文字のみを見て発音、
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の順で導入される。 

 宮城・峯崎（2000）は、『24 語で五十音』の後、学習者の異なる学習速度を補うため、CAI

教材『23 語で五十音』を開発し、授業時間外に学習者自身でひらがなが習得できるようにし

た。この教材のプログラムは、『24語で五十音』とほぼ同様の手順となっている。 

 

§2-4 漢字圏学習者に対するひらがな指導 

§2-4-1 ひらがなの字源 

 「字源」とは、仮名の元となる漢字のことである。日本にはもともと文字がなく、中国から

漢字を借用し文字による表現をおこなった。後に漢字の持つ表意性には関係なく、音だけを借

りて表音的に用いて日本語を書き表す方法を身につけた。これが万葉仮名（真仮名）である。

万葉仮名には、字音を用いた仮名と字訓を用いた仮名とがあり、できるだけ母音で発音がおわ

る漢字が選択された。子音でおわる漢字を万葉仮名として用いる場合には、その子音とよく似

た日本語の子音が次にくるように配慮された。この万葉仮名には、一字一音節のものが広く用

いられ、やがて、ひらがな・カタカナへと発達したのである。 

 その万葉仮名として用いられた漢字が草書化されていく中で生まれたものがひらがなであ

る。したがって、ひらがなは、漢字全体を草書化して用いるというのが原則であるが、「へ」

に関 阝しては字源である「部」の旁である「 」を草書化したものからの変形で、「つ」の字源

は諸説があって未だに定説がなく、「川」以外にも「州」（その略体の字から）、「津」からとい

う説もある。「ん」は本来「む」を表す仮名であるが、後に撥ねる音を表すための文字となる。

（犬飼 2002、大坪 1989、工藤他 1993、国際交流基金 1994、佐藤 1989、武部 1979、

築島 1981） 

 ひらがなの字源については、以下に示した 1。また、ひらがなは、明治 33 年（1900 年）に

小学校令施行規則 16条によって、今日の字形に統一されたが、今日用いている仮名は、昭和

21年 11月 16日の内閣告示「現代かなづかい」にもとづいている。 

 

あ 安  い 以  う 宇  え 衣  お 於 

か 加  き 幾  く 久  け 計  こ 己 

さ 左  し 之  す 寸  せ 世  そ 曽 

た 太  ち 知  つ 川  て 天  と 止 

な 奈  に 仁  ぬ 奴  ね 祢  の 乃 

は 波  ひ 比  ふ 不  へ 部  ほ 保 
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ま 末  み 美  む 武  め 女  も 毛 

や 也       ゆ 由       よ 与 

ら 良  り 利  る 留  れ 礼  ろ 呂 

わ 和  を 遠  ん 无 

 

§2-4-2 漢字圏学習者の文字学習における問題点  

 伊藤（1989）、岡崎他（1992）によると、漢字圏学習者は、日本語を学習する上で、漢字の

あることが非漢字圏学習者に比べて有利ではあるが、一方、日本の漢字との字形などの相違が

障害となっている。木村（1982）も、初級段階では、漢字が分かることが障害になることがあ

るとしている。さらに、迫田（2002）は、「中国人や韓国人の日本語学習者は、聞き取りにお

いても漢語の知識を過剰に日本語に転移する傾向がある。漢字は日本語学習において、発音は

多少違うが意味の上ではあまり差がないので、正の言語転移として習得を促進する場合もある

が、逆にマイナスに影響することも報告されている（呉 1999）」（p. 87）と述べている。玉

岡（2000）の報告では、「中国語を母語とする日本語学習者が、母語の漢字の知識を日本語の

発音に利用しようとする際に、漢字の書字的な類似性は有効に働くようである。しかし、漢字

の音韻的類似性は、日本語学習の初期段階では、干渉を起こしてしまい、誤った発音を誘発す

る傾向が見られた」（p.91）とされ、石田（1996）も、中国人学習者の母語知識は、有効に利

用できるとしているが、漢字の読みや意味、特に音声の面で母語の干渉が強く現れると述べて

いる。 

中国遼寧省の小学生用日本語教材作成において、篠崎（2004）は、仮名の導入に漢字を用い

ておらず、その理由を、使用対象となる小学生が漢字の学習途中であることに加え、日中両国

の漢字の字形相違による学生の混乱を避けるためであるとしている。陳・坂西 （1992）は、

「在日中国人留学生のほとんどは、日本語の学習は難しいと感じている。日本語と中国語には、

いくつかの共通の特質がある。例えば、漢字は、綴りや意味の点で中国語と似通っていること

がしばしばある。しかし、同時に多くの場合、それらの漢字の読み方は、中国語と大きく異な

っている。また、中国語自体が、現在簡略化され、旧来の字体と大きく異なってきており、む

しろ日本で使われている漢字の方が繁雑になっている。両言語のこうした類似と差異が、中国

人留学生の効果的な学習を妨害するのである」（p. 43）と述べている。 

 

ひらがなの字源における日中漢字の字形、および音声の相違は、以下に示した通りである。

中国語音は、『中日辞典』（北京・商務印書館、小学館 1992）に準拠し、複数の音を有する字
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は、辞典に「異読」と記されている音のみを採用した。ただし、声調記号は省略した。また、

字形については、字源と異なる場合のみ中国語文字（簡体字・繁体字）を示した。 

 

あ 安 an い 以 yi  う 宇 yu  え 衣 yi  お 於 wu / yu 

か 加 jia き 幾 ji 

*几 

く 久 jiu け 計 ji 

*计 

こ 己 ji 

さ 左 zuo し 之 zhi す 寸 cun せ 世 shi そ 曽 ceng/zeng 

*曾 

た 太 tai き 知 zhi つ 川 chuan て 天 tian と 止 zhi 

な 奈 nai に 仁 ren ぬ 奴 nu ね 祢 mi /ni の 乃 nai 

は 波 bo ひ 比 bi ふ 不 bu へ 部 bu ほ 保 bao 

ま 末 mo み 美 mei む 武 wu め 女 nu も 毛 mao 

や 也 ye   ゆ 由 you   よ 与 yu 

*与 **與 

ら 良 liang り 利 li る 留 liu れ 礼 li 

**禮 

ろ 呂 lu 

わ 和 he/hu/huo を 遠 yuan 

*远 

ん 无 mo / wu

**無 

    

＊*は簡体字、**は繁体字 

＊漢字の発音は、中国式表音ローマ字表記法併音（ピンイン）にて表示 

 

§2-4-3 漢字圏学習者に対するひらがなの指導方法 

 漢字圏学習者は、漢字の分かることが文字学習の障害になるとも言われている。しかし、中

西・茅野（1998）は、漢字圏学習者に対する指導方法としては、ひらがなの字源を合わせて指

導すると、定着が早いとしている。また、小堀（1989）や高木（1996）も字源を用いることの

優位性を述べている。白川（2001）は、南開大学（中国天津市）日語科から作成依頼を受けた

会話テキストの「発音編」において、ひらがなに字源を併記して示している（例：あ（←あ

←安））。また、『時尚日本語（王 2004）』では、ひらがなは漢字から変化したものであるので、

漢字から形と音が推測でき、仮名の習得が容易になると説明している。『快熟五十音（郭 

2003）』においては、字源の形と音を五十音の記憶を助けるものとして用いた「字源學習法」
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を取り入れている。このように、ひらがな学習に字源が用いられていることは、姫野・余（1995）

が述べている「中国人学習者が日本語を学ぶ上で有利な点は、言うまでもなく漢字という共通

の文字を有していることである。日本語のかたかな・ひらがなの漢字の変形である以上、中国

人学習者にとって（発音は別としても）字形習得はそんなに困難ではない」（p. 125）ことか

らも言える。しかし、ひらがなの字源が漢字圏学習者のひらがな学習に、実際どの程度有効な

のかという報告はされていない。 

筆者は、以前、日本で日本語を学習している中国語母語話者（100名）と中国語母語話者に

ひらがなを指導したことがある日本人日本語教師（33 名）を対象に、ひらがな学習に字源が

有効かどうかの意識調査をおこない、以下のような結果を得ている。 

 

 字源は役に立つ 字源は役に立たない その他 

学習者 33.0 % 67.0 %  

教師 48.5 % 39.4 % 12.1 % 

 

 指導する側は、日中漢字の字形と音の類似により、字源が中国語母語話者のひらがな学習に

有効だとする意見が多かった。しかし、学習者の意見は、指導する側とは全く異なり、日中漢

字の字形と形の違いから、字源は役に立たないとする意見が約 70%を占める結果となった。 

このように、学習者自身は、中国語母語話者のひらがな学習に字源は有効ではないと考えて

いるようだが、これまでの報告では、中国語母語話者のひらがな学習に字源は有効だとされて

いる。しかし、字源の有効性について、研究にもとづいた明確な根拠はない。また、漢字の分

かることが障害となり、学習効果を下げていると考えられているが、どの程度ひらがな学習に

影響するのかなど、ほとんど報告されていない。このようなことから、字源の使用が中国語母

語話者のひらがな学習にどのような影響を与えるのかを調べる必要があると思われる。また、

そうすることによって中国語母語話者の効果的なひらがな学習について探ることができると

考える。 

 

§3  調査の概要 

§3-1 調査の目的 

本調査では、中国語母語話者の効果的なひらがな学習の方法を明らかにするため、4種類の

異なる方法でひらがなを導入し、確認テストにより、各導入方法における記憶の程度を比較す
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る。4種類の異なる導入方法は、ひらがなの字源の有無および書き方指導の有無からなってお

り、分析で以下の項目を明らかにする。また、調査結果を中国人調査対象者（簡体字使用）と

台湾人調査対象者（繁体字使用）とに分け、比較し、中国語の簡体字と繁体字の影響を調べる

こととする。 

 ①ひらがな導入の際に、ひらがな文字にそのひらがなの字源を併記して示すことの学習効果 

 ②ひらがな導入の際に、ひらがなの読み方指導と同時にひらがな文字の書き方を指導するこ

との学習効果 

 ③｢音を聞いてその音の文字を選択する｣ことと｢読む｣ことの差 

  

§3-2 調査対象者 

本調査は、中国と台湾でおこなった。調査対象者全員が中国語を母語とする学生で日本語未

習者（日本語の知識を有していない者）となっており、今回は 5日間連続で調査に参加可能で

あった学生のみを調査の分析 2の対象とした。詳細については、以下に示した通りである。 

 

 調査場所（調査対象者所属） 調査対象者 分析対象人数

中国 広西師範学院 

南寧：広西壮族自治区 

2年生：平均年齢 20.0歳 

外語系にて英語を専攻 

42名（63名）

台湾 高雄海洋科技大学 

高雄 

1年生：平均年齢 19.2歳 

基礎教育中心にて英語を履修 

42名（68名）

＊（ ）調査参加者人数 

 

§3-3 調査期間および調査方法 

 中国：2005年 2月 28日～3月 4日、台湾：2005年 11月 21日～11月 25日の 5日間連続で

双方同様の調査をおこなった。調査対象者は、事前に大学側によって無作為に 4つのグループ

に分けられており、その各グループに対し、各導入方法を割り当てた。調査実施の手順は、各

グループとも、図 1に示した通りである。 

 

図 1 調査実施の手順 

1日目 事前調査 

→ひらがな①導入→ひらがな①認識テスト《1回目》 
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↓ 

2日目 ひらがな①認識テスト《2回目》 

→ひらがな②導入→ひらがな②認識テスト《1回目》 

↓ 

3日目 ひらがな②認識テスト《2回目》 

→ひらがな③導入→ひらがな③認識テスト《1回目》 

↓ 

4日目 ひらがな③認識テスト《2回目》 

↓ 

5日目 ひらがな①②③認識テスト《3回目》 

→ひらがな①②③読みテスト 

      

まず、初日のひらがな導入前に、調査対象者のひらがなについての知識を測定するために事

前調査をおこなった。その後、ひらがなを 3回に分け（ひらがな①、ひらがな②、ひらがな③）

導入した上で、導入済みひらがな文字に対し、同様の認識効果の測定を 3回実施した。導入直

後（1 回目）、翌日新たなひらがなを導入する直前（2 回目）、調査 5 日目（3 回目）である。

調査 5日目には、認識効果の測定終了後に、導入したひらがな全てに対し、読みのテストをお

こなった。 

 

①事前調査 

 ひらがな知識の有無を調べるために、5×5 の升目を書いた調査用紙を用い、対象者に既知

のひらがな文字、およびその文字の発音を記入させた。その際、発音の表記については、ロー

マ字・アルファベット・中国語のピンイン・その発音と同じもしくは類似の漢字、の中から対

象者に自由に選ばせ記入させた。発音の表記に漢字を用いた場合には、その場で音を確認する

こととした。この調査で既知のひらがなが 10字以上ある対象者は分析の対象から除いた。実

施時間は 10分程度で、調査用紙は終了後直ちに回収した。 

 

②ひらがな導入方法 

 各グループ（A・B・C・D）に対し、以下のようにそれぞれ異なる方法でひらがなの文字と音

を指導した。 
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Aグループ《文字のみ》 ：ひらがな文字のみ提示  

Bグループ《文字＋字源》：ひらがな文字にそのひらがなの字源を併記して提示  

Cグループ《文字＋書き》：ひらがな文字のみ提示し、その文字の書き方も指導  

Dグループ《文字＋字源＋書き》：ひらがな文字にそのひらがなの字源を併記して提示し 

そのひらがなの書き方も指導  

 

指導は、五十音のひらがな 45文字（「を」・濁音・拗音・促音を除く）を五十音順に 1日 15

文字ずつ、3日間連続で導入した。導入順、および 1回で導入する文字数は、浅田（2002）の

調査において、実際に日本人日本語教師の多くが中国語を母語とする学習者に対しておこなっ

ている仮名指導の方法を参考とした。また、記憶を助けるためとして、当日導入済みのひらが

なからなる単語を併せて導入した。導入時間は、A・Bが約 20分、C・Dが 約 30分であった。

各グループの指導内容・使用教材（表 1）、および指導の導入方法に関しては、以下の通りで

ある。 

 

表 1 指導内容および使用教材 

グループ 指導内容 使用教材 

A 音・読み方 文字カード①：一枚のカードにひらがな 1文字記入 

      （図 2参照） 

B 音・読み方 文字カード②：一枚のカードにひらがな 1文字と 

その文字の字源 3を記入（図 3参照）

C 音・読み方・書き方 文字カード①・書き方用紙 

D 音・読み方・書き方 文字カード②・書き方用紙 

 

図 2 文字カード①の例   図 3 文字カード②（字源付きひらがなカード）の例 

あ 

  

あ安 

 

《導入方法》 

毎回導入するひらがな 15文字、および単語は、以下に示した。文字カード①②については、
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黒板に貼り付けられるよう裏面にマグネットシートをつけておく。 

 

1日目 あ行・か行・さ行（以下、「あかさ」）［単語］あい・えき・かさ・うし・いす 

2日目 た行・な行・は行（以下、「たなは」）［単語］て・たに・はな・ひと・ふね 

3日目 ま行・や行・ら行・わ・ん（以下、「ま～ん」） 

［単語］みみ・やま・よる・ゆり・めん 

 

 各グループとも毎回以下の手順で導入した。また、C・Dグループの書き方指導については、

手順の次に書き示した。 

⑴ 文字カードを一枚提示し、調査者がその音を発音した後、続けて調査対象者にも発音さ

せる。それを数回繰り返した後、その文字カードを黒板に貼り付けておく。 

 ⑵ ⑴を 5文字続けておこなう。 

 ⑶ 導入した 5文字を導入順に調査者が発音した後、続けて調査対象者にも発音させる。そ

の後、調査対象者だけに導入順に発音させてから、次に 5文字をランダムに発音させる。 

⑷ 導入したひらがなの範囲でできる単語を教える。その単語に該当する文字ガードを黒板

に提示してある文字カードの中から抜き取り、別の位置に揃えて並べ、調査対象者に読

ませる。その後、調査者が再度発音し、続けて調査対象者に発音させてから、意味を説

明する。意味の説明は表記せず、口頭で示した。 

⑸ ⑴から⑷を繰り返し、15 文字全て導入する。ただし、⑶でランダムに発音させる際、

当日導入済みの他のひらがなも発音させる。導入したひらがなの文字カードは、五十音

順に黒板に貼り付けたままにしておく。 

⑹ 調査対象者に 15文字をランダムに発音させる。その際、調査対象者が発音した後、調

査者が確認のために発音する。 

⑺ 黒板に貼り付けた文字カードを集め、一枚ずつ提示しながら調査対象者に発音させる。

そして、再度発音させながら、一枚ずつ五十音に黒板に文字カードを並べていく。その

後、15文字をランダムに発音させる。 

⑻ 最後に、黒板に貼り付けた文字カードを再度集め、調査対象者に一枚ずつ数回発音させ

る。 

 

◆書き方指導（C・Dグループ） 

C・Dグループについては、上記の導入方法に⑴と⑻で書き方指導が加わる。⑴で文字 
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カードを黒板に貼り付けた後、調査者が黒板に導入したひらがなを書いてみせ、その文字を調

査対象者に書き方用紙に書かせる。その際、今回の調査では書くことは記憶を助けるための手

段としてのみ用いているので、調査者は調査対象者が書いた字形の確認はせず、書く回数も調

査対象者の自由にさせる。⑻では再度集めた文字カードを調査対象者に一枚ずつ発音させなが

ら、再度調査対象者に自由に 1文字ずつ書き方用紙に書かせる。書き方用紙は終了後直ちに回

収する。 

  

以上が、ひらがな導入の方法であるが、調査対象者に発音させる回数は調査対象者全員がひ

ととおり覚えるまでとし、定着の悪い文字に関しては繰り返し発音させた。また、調査の際、

A・Bグループには一切書かせず、C・Dグループについても書き方用紙以外には、書かせない

こととした。それに加え、ひらがな導入の開始前、および終了後に、調査対象者全員に調査の

時間外ではひらがなを勉強しないよう要請した。これは、各導入方法の効果をできるだけ正確

に測定し、分析するためである。 

 

③認識調査について 

 ひらがな学習の学習効果を調査するため、前述の図 1に示したように、ひらがな導入直後（認

識テストⅠ）、翌日のひらがな導入直前（認識テストⅡ）、調査 5 日目（認識テストⅢ）の 3

回、音を聞いてその音の文字を選択するという方法でどの程度記憶できたかの確認テストを実

施した。 

 まず、調査対象者にひらがな 15文字が書いてある用紙を配布する。用紙は、16枚で一冊と

なっており、1枚目は表紙、2枚目以降は各頁同様で当日導入分の文字がランダムに並べてあ

り、頁の下部に①から⑮の番号が書いてある。調査者がランダムに 15文字の中の 1文字を読

み上げ、調査対象者に読み上げた文字を選択させる。当日導入分の 15文字を 1枚につき 1文

字、15 文字全ておこなう。その際、記入ミスを防ぐため、頁の下部の番号を言ってから、同

じ間隔で 3度読み上げた。 

 

④読み調査について 

 調査開始 5日目の識別調査終了直後、ひらがな 45文字に対し、読みのテストを各対象者個

別に実施した。調査対象者の前にひらがなカード（一枚につきひらがな 1文字）を認識テスト

の読み上順に 3 枚ずつ並べ、3 枚とも順番に読ませ、この方法で 45 文字全て読ませる。読み

のテストには時間制限は設けなかった。 
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§4 結果と考察 

§4-1 字源の有無別認識テストの結果と考察 

 ひらがな導入の際に、ひらがな文字にそのひらがなの字源を併記することの学習効果を調べ

るために、グループを｢字源なし｣、および｢字源有り｣の 2グループ（A《文字のみ》＋C《文字

＋書き》と B《文字＋字源》＋D《文字＋字源＋書き》）に分け、認識テストⅠ（ひらがな導入

直後）、認識テストⅡ（翌日のひらがな導入直前）、認識テストⅢ（調査 5日目）の正答数を全

体 45 文字（以下、「全体」）・15 文字別（「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」）に調べ、記憶の程

度を比較した。結果は、中国人調査対象者（CN）と台湾人調査対象者（TW）にそれぞれ分け示

した。 

 

§4-1-1 字源の有無別「全体」 

 表 2は、｢字源なし｣と｢字源有り｣の「全体」の正答率平均値と標準偏差を認識テストⅠ（ひ

らがな導入直後）、認識テストⅡ（翌日のひらがな導入直前）、認識テストⅢ（調査 5日目）に

分けて示したものである。また、「全体」の正答率平均値についてはグラフにし、図 4-1、4-2、

4-3に示した。 

CNの平均値は、｢字源なし｣のほうが高くなっている。t検定の結果、認識テストⅠ・認識テ

ストⅡでは｢字源なし｣と｢字源有り｣の平均の差は有意であった（認識テストⅠ：t (26.698) = 

2.507, p < .05、認識テストⅡ：t (29.280) = 2.731, p < .05）。また、認識テストⅢの結果

では、有意傾向がみられた（t (40) = 1.832, .05 < p < .10）。このように、導入直後・導入

翌日の認識テストともに有意な差がみられ、調査 5日目の認識テストでも有意傾向がみられた。

つまり、｢字源有り｣よりも｢字源なし｣のほうがひらがな学習に効果のあることが明らかになっ

た。 

 

表 2 「全体」字源の有無別認識テスト平均正答率 

  字源なし(N = 23/25)

A＋C 

字源有り(N = 19/17) 

B＋D 

t値 

平均値（標準偏差） 

認識テストⅠ CN 

TW 

85.41 (13.79) 

84.53 (13.54) 

69.24 (25.17) 

64.57 (18.27) 

2.507* 

 4.069**

認識テストⅡ CN 81.06 (15.99) 62.81 (25.25) 2.731* 
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TW 80.80 (15.74) 60.26 (21.72)  3.558** 

認識テストⅢ 

 

CN 

TW 

73.53 (19.94) 

76.18 (18.79) 

61.40 (22.94) 

56.86 (22.39) 

1.832+ 

 3.026** 

+p < .10, *p < .05, **p < .01 

* A + C =《文字のみ》＋《文字＋書き》、B + D =《文字＋字源》＋《文字＋字源＋書き》 

* N = 分析対象者人数（中国/台湾） 

図4-1認識テストⅠ
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図4-2認識テストⅡ
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図4-3認識テストⅢ
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TWにおいても、平均値は、｢字源なし｣のほうが高く、t検定の結果、認識テストⅠ・認識テ

ストⅡ・認識テストⅢ全てで｢字源なし｣と｢字源有り｣の平均の差は有意であった（認識テスト

Ⅰ：t (40) = 4.069, p < .01、認識テストⅡ：t (40) = 3.558, p < .01、認識テストⅢ：t (40) 

= 3.026, p < .01）。したがって、CNと同様｢字源なし｣のほうが｢字源有り｣よりもひらがな学

習に効果のあると言える。 

CN と TW 双方の結果は、字源を使用することが優位にはたらくとする中西・茅野（1998）、

小堀（1989）、高木（1996）とは異なる。「字源なし」の方がひらがな学習に効果をあげ、一方

で、｢字源有り｣に効果的な学習効果がみられなかったことは、伊藤（1989）、岡崎他（1992）、

玉岡（2000）らが述べているとおり、ひらがな文字に字源の漢字を併記したことが、ひらがな

を記憶する上で障害となったと言える。調査対象者の母語である漢字を提示し、視覚面での類

似性を紹介したことが、ひらがな学習に対する調査対象者の心境にどのような影響を与えたか

は不明であるが、このような結果となった要因は、迫田（2002）の報告通り、音を聞く際に漢

字の知識を日本語に転移しすぎたこと、つまり、日中漢字の音韻的相違であると推測される。 

 

§4-1-2 字源の有無別 15文字別 

 ｢字源なし｣と｢字源有り｣の正答率の平均値と標準偏差を 15文字別（「あかさ」・「たなは」・「ま
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～ん」）に認識テストⅠ（ひらがな導入直後）、認識テストⅡ（翌日のひらがな導入直前）、認

識テストⅢ（調査 5日目）に分けて表 3に示した。 

CNの｢全体｣を 15文字別（「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」）に分けて t検定をした結果、「あ

かさ」における｢字源なし｣と｢字源有り｣の平均の差は、認識テストⅠ・Ⅱ・Ⅲともに有意であ

った（認識テストⅠ：t (30.538) = 2.259, p < .05、認識テストⅡ：t (40) = 3.085, p < .01、

認識テストⅢ：t (40) = 2.126, p < .05）。「たなは」では、認識テストⅠ・Ⅱの結果に有意

な差がみられ（認識テストⅠ：t (27.156) = 2.513, p < .05、認識テストⅡ：t (27.206) = 2.975, 

p < .01）、認識テストⅢの結果では有意傾向がみられた（t (40) = 1.692, .05 < p < .10）。

また、「ま～ん」では、認識テストⅠで｢字源なし｣と｢字源有り｣の間に、有意な傾向がみられ

たが（t (40) = 1.801, .05 < p < .10）、認識テストⅡ・Ⅲは、有意ではなかった（認識テス

トⅡ：t (40) = .979, p > .10、認識テストⅢ：t (40) = .848, p > .10）。 

つまり、「あかさ」・「たなは」においては、導入直後・導入翌日、および調査 5日目の認識

テストともに有意差があり、｢字源有り｣より｢字源なし｣のほうがひらがな学習に効果があると

言えるが、「ま～ん」に関しては、「字源なし」に学習効果があるのは導入直後のみで、導入翌

日、および調査 5日目の認識テストでは、有意差はなく、｢字源なし｣と｢字源有り｣の学習効果

の違いは出なかったことから、字源の有無がひらがな学習に影響を与えているとは言えない。 

 

表 3 「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」字源の有無別認識テスト平均正答率 

  字源なし(N = 23/25)

A＋C 

字源有り(N = 19/17) 

B＋D 

t値 

「あかさ」平均値（標準偏差） 

認識テストⅠ CN 

TW 

80.87 (20.82) 

83.47 (20.56) 

62.11(30.88) 

62.35 (27.07) 

2.259* 

 2.872** 

認識テストⅡ 

 

CN 

TW 

78.84(20.76) 

82.67 (17.85) 

56.84(25.47) 

62.74 (26.25) 

 3.085** 

 2.933** 

認識テストⅢ 

 

CN 

TW 

67.83 (26.49) 

71.47 (25.13) 

51.58 (22.20) 

56.47 (25.51) 

2.126* 

1.887+ 

「たなは」平均値（標準偏差） 

 認識テストⅠ CN 

TW 

85.22(16.45) 

81.87 (13.81) 

66.32 (29.18) 

64.31 (21.50) 

2.513* 

 2.964** 
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認識テストⅡ CN 

TW 

84.93 (18.88) 

75.47 (18.43) 

59.30 (33.40) 

56.08 (22.98) 

 2.975** 

 3.027** 

認識テストⅢ 

 

CN 

TW 

74.78 (23.44) 

77.60 (19.42) 

60.35(31.78) 

52.55 (28.17) 

1.692+ 

 3.417** 

「ま～ん」平均値（標準偏差） 

 認識テストⅠ CN 

TW 

90.14 (15.02) 

88.27 (14.18) 

79.30 (23.72) 

67.06 (18.92) 

1.801+  

 4.153** 

認識テストⅡ 

 

CN 

TW 

79.42 (20.88) 

84.27 (18.25) 

72.28 (26.41) 

61.96 (29.32) 

0.979 

 2.791* 

認識テストⅢ 

 

CN 

TW 

77.97 (19.33) 

79.47 (20.90) 

72.28(24.17) 

61.57 (23.04) 

0.848 

 2.614* 

+p < .10, *p < .05, **p < .01 

* A + C =《文字のみ》＋《文字＋書き》、B + D =《文字＋字源》＋《文字＋字源＋書き》 

* N = 分析対象者人数（中国/台湾） 

         

TWは、 t検定の結果、「あかさ」における｢字源なし｣と｢字源有り｣の平均は、認識テストⅠ・

Ⅱの結果に有意な差がみられ（認識テストⅠ：t (40) = 2.872, p < .01、認識テストⅡ：t (40) 

= 2.933, p < .01）、認識テストⅢでは、有意傾向がみられた（t (40) = 1.887, .05 < p < .10）。

「たなは」では、認識テストⅠ・Ⅱ・Ⅲともに有意であった（認識テストⅠ：t (24.858) = 2.964, 

p < .01、認識テストⅡ：t (40) = 3.027, p < .01、認識テストⅢ：t (40) = 3.417, p < .01）。

「ま～ん」においても認識テストⅠ・Ⅱ・Ⅲ全てで有意な差があった（認識テストⅠ：t (40) 

= 4.153, p < .01、認識テストⅡ：t (24.406) = 2.791, p < .05、認識テストⅢ：t (40) = 2.614, 

p < .05）。「全体」の結果と同じく、導入直後・導入翌日、および調査 5日目の認識テストと

もに有意な差がみられ、｢字源有り｣よりも｢字源なし｣のほうがひらがな学習に効果のあると言

える。 

CNと TW双方の 15文字別結果は、「あかさ」「たなは」においては、CN・TWともほぼ同様の

結果で、｢字源なし｣のほうが｢字源有り｣よりひらがな学習に効果がみられたが、「ま～ん」は、

TW のみ｢字源なし｣のほうが学習効果があるとする異なる結果となった。しかし、全体的には

「全体」同様、どちらも字源を用いることの学習効果はみられなかった。 
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§4-2 書きの有無別認識テストの結果と考察 

 次に、ひらがな導入の際に、ひらがなの読み方指導と同時にひらがな文字の書き方を指導す

ることによる学習効果を｢書きなし｣、および｢書き有り｣の 2グループ（A《文字のみ》＋B《文

字＋字源》と C《文字＋書き》＋D《文字＋字源＋書き》）に分け、認識テストⅠ（ひらがな導

入直後）、認識テストⅡ（翌日のひらがな導入直前）、認識テストⅢ（調査 5日目）の正答数を

全体 45 文字（以下、「全体」）・15 文字別（「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」）で比較し、中国

人調査対象者（CN）と台湾人調査対象者（TW）の結果をそれぞれ示した。 

 

§4-2-1 書きの有無別「全体」 

 ｢書きなし｣と｢書き有り｣の正答率の平均値、および標準偏差は、表 4の通りである。「全体」

（45文字）を認識テストⅠ（ひらがな導入直後）、認識テストⅡ（翌日のひらがな導入直前）、

認識テストⅢ（調査 5日目）に分けて、結果を示した。さらに、「全体」の正答率の平均値を

グラフにし、図 5-1、5-2、5-3に示した。 

CNは、 t検定の結果、認識テストⅠ・認識テストⅡ・認識テストⅢの全てにおいて、｢書き

なし｣と｢書き有り｣の平均の差は有意ではなかった（認識テストⅠ：t (40) = -1.151, p > .10、

認識テストⅡ：t (40) = -1.240, p > .10、認識テストⅢ：t (40) = -0.848, p > .10）。 

TWに対する t検定の結果においても、認識テストⅠ・認識テストⅡ・認識テストⅢの全て

で、｢書きなし｣と｢書き有り｣の平均の差は有意ではなかった（認識テストⅠ：t (25.331) = 

0.213, p > .10、認識テストⅡ：t (40) = -1.240, p > .10、認識テストⅢ：t (40) = -0.848, 

p > .10）。 

 

表 4 「全体」書きの有無別認識テスト平均正答率 

  書きなし(N = 27/17)

A＋B 

書き有り(N = 15/25) 

C＋D 

t値 

平均値（標準偏差） 

認識テストⅠ CN 

TW 

75.31 (23.63) 

77.25 (22.83) 

83.11 (15.14) 

75.91 (15.01) 

-1.151 

0.213 

認識テストⅡ CN 

TW 

69.63 (24.78) 

76.99 (20.05) 

78.52 (16.56) 

69.42 (21.16) 

-1.240 

1.162 

認識テストⅢ CN 67.33 (22.84) 69.33 (20.97) -0.281 
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TW 71.90 (22.81) 65.96 (21.97) 0.847 

+p < .10, *p < .05, **p < .01 

* A + B =《文字のみ》＋《文字＋字源》、C + D =《文字＋書き》＋《文字＋字源＋書き》 

* N = 分析対象者人数（中国/台湾） 

図5-1認識テストⅠ
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図5-2認識テストⅡ
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図5-3認識テストⅢ
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CNと TWの全体 45文字の結果は、平均値をみると、CN は認識テスト全てで｢書き有り｣のほ

うが高くなっており、反対に、TWは｢書きなし｣のほうが上回っている。しかし、CN ・TWとも

に、導入直後・導入翌日・調査 5日目の認識テスト全てで、有意な差はみられなかった。つま

り、ひらがなの導入時におこなう書き方の指導が、ひらがな学習に何らかの影響を与えている

とは言えない。 

田中（1987）や木村他（1989）は、書くことは文字の習得に効果的であるとしているが、今

回の調査では、全体として、ひらがな導入における書き方指導の効果はみられなかった。それ

は、書く練習の時間が関係していると考えられる。｢書きなし｣グループの導入時間は約 20分、

｢書き有り｣グループの導入時間は約 30分で、書き方指導に要した時間は、発音指導に要した

時間の半分程度となる。今回の調査では、調査対象者は調査時間外でひらがなを学習すること

ができず、これは、十分な書き方指導が必要とする田中（1987）、木村他（1989）とは異なる。

この時間の短さが、書くことの効果を十分に検討するまでに至らなかったのではないかと思わ

れる。また、田中（1987）のいう書くことによる視覚的効果があったとも言えない。 

 

§4-2-2 書きの有無別 15字別 

｢書きなし｣と｢書き有り｣の正答率の平均値、および標準偏差は、表 5 の通りである。15 文

字別（「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」）に認識テストⅠ（ひらがな導入直後）、認識テストⅡ

（翌日のひらがな導入直前）、認識テストⅢ（調査 5日目）に分けて結果を示した。 
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CN の 15文字別（「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」）の t検定の結果は、「あかさ」の認識テ

ストⅡのみ｢書きなし｣と｢書き有り｣の平均の差は有意であった（t (40) = -2.124, p < .05）

が、それ以外の結果、全て｢書きなし｣と｢書き有り｣の間に有意な差はみられなかった。TWは、

全ての結果で｢書きなし｣と｢書き有り｣の間に有意な差はみられなかった。 

CNと TWの結果は、文字別においても「全体」とほぼ同様で、CNの「あかさ」の導入翌日の

認識テストのみ有意であったが、全体的には、CN・TW とも｢書きなし｣と｢書き有り｣に学習効

果に対する差はなく、ひらがな導入における書き方指導の効果はみられなかった。 

 

表 5 「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」書きの有無別認識テスト平均正答率 

  書きなし(N = 27/17) 

A＋B 

書き有り(N = 15/25) 

C＋D 

t値 

「あかさ」平均値（標準偏差） 

認識テストⅠ CN 

TW 

71.11 (28.76) 

77.25 (30.92) 

74.67 (24.97) 

73.33 (21.34) 

-0.402*

0.487 

認識テストⅡ 

 

CN 

TW 

62.96 (25.71) 

79.61 (25.00) 

79.56 (21.30) 

71.20 (22.34) 

-2.243 

1.141 

認識テストⅢ 

 

CN 

TW 

58.52 (25.84) 

73.33 (24.49) 

64.00 (25.92) 

60.00 (26.18) 

-0.658 

1.662 

「たなは」平均値（標準偏差） 

 認識テストⅠ CN 

TW 

72.59 (27.57) 

74.51 (22.76) 

84.00 (16.87) 

74.93 (16.92) 

-1.454 

-0.069 

認識テストⅡ CN 

TW 

70.12 (31.83) 

71.37 (20.79) 

79.11 (23.35) 

65.07 (23.36) 

-1.046 

0.897 

認識テストⅢ 

 

CN 

TW 

67.65 (30.92) 

67.84 (27.81) 

69.33 (23.20) 

67.20 (25.60) 

-0.183 

0.077 

「ま～ん」平均値（標準偏差） 

 認識テストⅠ CN 

TW 

82.22 (21.32) 

80.00 (20.00) 

90.67 (16.48) 

79.47 (19.04) 

-1.327 

0.087 

認識テストⅡ 

 

CN 

TW 

75.80 (23.98) 

80.00 (25.17) 

76.89 (23.48) 

72.00 (25.82) 

-0.142 

0.996 
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認識テストⅢ 

 

CN 

TW 

75.80 (22.58) 

74.51 (24.18) 

74.67 (20.35) 

70.67 (23.01) 

0.162 

0.521 

+p < .10, *p < .05, **p < .01 

* A + B =《文字のみ》＋《文字＋字源》、C + D =《文字＋書き》＋《文字＋字源＋書き》 

* N = 分析対象者人数（中国/台湾） 

             

§4-3 グループ別認識テストの結果と考察 

 導入方法別にひらがなの学習効果を調べるために、グループ（A《文字のみ》・B《文字＋字

源》・C《文字＋書き》・D《文字＋字源＋書き》）毎に認識テストⅠ（ひらがな導入直後）、認識

テストⅡ（翌日のひらがな導入直前）、認識テストⅢ（調査 5 日目）の正答数を「全体」（45

文字）・15文字別（「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」）に調べ、記憶の程度を中国人調査対象者

（CN）と台湾人調査対象者（TW）別に比較した。 

 

§4-3-1 グループ別「全体」 

表 6は、各グループ（A・B・C・D）の認識テストⅠ・認識テストⅡ・認識テストⅢにおける

「全体」の正答率の平均値と標準偏差を示したものである。また、正答率の平均値については

グラフにし、図 6-1、6-2、6-3に示した。 

 

表 6 「全体」グループ別認識テスト平均正答率 

 A (N=13/13) B (N=14/4) C (N=10/12) D (N=5/13) F値 

認識テストⅠ 平均値（標準偏差） 

88.38 (11.12) 63.17 (25.94) 81.56 (16.47) 86.22 (13.18)  4.682**CN 

TW 88.03 (11.88) 42.22 ( 8.70) 80.74 (14.69) 71.45 (14.43) 13.010** 

認識テストⅡ 平均値（標準偏差） 

85.81 (14.22) 54.60 (23.17) 74.89 (16.76) 85.78 (15.12) 7.613**CN 

TW 85.81 (12.46) 48.33 ( 9.49) 75.37 (17.59) 63.93 (23.33)  5.977**

認識テストⅢ 平均値（標準偏差） 

81.71 (15.43) 53.97 (20.60) 62.89 (20.79) 82.22 (15.95) 6.173**CN 

TW 81.54 (16.11) 40.56 ( 4.93) 70.37 (20.40) 61.88 (23.37)  5.258**

+p < .10, *p < .05, **p < .01 
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* A=《文字のみ》、 B=《文字＋字源》、C=《文字＋書き》、D=《文字＋字源＋書き》 

* N = 分析対象者人数（中国/台湾） 

図6-1認識テストⅠ
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図6-3認識テストⅢ
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CNは、「全体」において、Bの平均値が最も低くなっていることがわかる。分散分析をおこ

なった結果、表 6にみられるように導入方法によって分けられたグループ別の効果は有意であ

った（認識テストⅠ：F(3,38) = 4.682, p < .01、認識テストⅡ：F(3,38) = 7.613, p < .01、

認識テストⅢ：F(3,38) = 6.173, p < .01）。 

TWにおいても、平均値は、Bが最も低くなっている。また、CNと違い、Dの値が低くなって

いることがわかる。分散分析の結果は、表 6が示すようにグループ別の効果は有意であった（認

識テストⅠ：F(3,38) = 13.010, p < .01、認識テストⅡ：F(3,38) = 5.977, p < .01、認識

テストⅢ：F(3,38) = 5.258, p < .01）。つまり、CN と TWは、導入方法により記憶の程度に

差があることがわかった。 

 

表 7 ｢全体｣多重比較の結果 

 CN TW 

  B C D B C D 

A ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＜ 

B ― ＝ ＝ ― ＜ ＜ 

認識テストⅠ 

C  ― ＝  ― ＝ 

A ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＜ 

B ― ＋ ＜ ― ＋ ＝ 

認識テストⅡ 

C  ― ＝  ― ＝ 

A ＜ ＋ ＝ ＜ ＝ ＋ 認識テストⅢ 

B ― ＝ ＜ ― ＋ ＝ 



 143

 

C  ― ＝  ― ＝ 

不等号 p < .05、＋：p < .10、等号：有意でない 

* A=《文字のみ》、 B=《文字＋字源》、C=《文字＋書き》、D=《文字＋字源＋書き》 

 

そこで、どの導入方法の間に差があるのかを調べるため、多重比較をし、表 7に示した。CN

は、認識テストⅠ・Ⅱ・Ⅲの全てで A と B の間に 5%水準で有意な差がみられた。また、認識

テストⅡ・Ⅲでは、AB 間に加え、B と D の間においても 5%水準で有意な差がみられた。その

他に、認識テストⅡの BC間、認識テストⅢの AC間に有意な傾向がみられたのみである。ただ

し、この傾向は統計的には、有意な差があったといえない。 

CNのグループごとの比較において、全体 45文字では、導入直後・導入翌日・調査 5日目の

認識テスト全てで有意な差がみられ、導入方法によりひらがなの学習効果に差があることがわ

かった。その差は、Aと Bの間でみられた。これは、4-1-1で明らかになったように、字源の

有無が大きく影響しており、ひらがなに字源を併記するより、字源を併記せずひらがな文字の

みを提示するほうがひらがな学習に効果があると言える。字源を併記した Bグループは、字源

がひらがなの発音を記憶することの障害になったと考えられる。 

また、導入翌日・調査 5日目の認識テストでは、Aと Bの間に加え、Bと Dの間においても

有意な差がみられた。Bと Dは、ともに字源を用いたグループであるため、学習効果に差はな

いと考えるべきだが、Bと Dには、書き方指導の有無という違いもある。しかし、4-2-1の結

果では、ひらがな導入における書き方指導の効果はみられなかった。このことから、字源を用

いることはひらがな学習の障害になるが、書き方指導が加わることによって、その障害が軽減

され、学習効果が出ると推測することが可能であろう。さらに、統計的には、有意であるとは

いえないが、導入翌日の認識テストにおいて B と C の間、調査 5 日目の認識テストで A と C

の間で有意な傾向がみられた。B と C では、B は字源を用いており、C は書き方指導を加えた

ものだが、これまでの結果から考えると、この BCの間の差は、書き方指導の効果を示すもの

とは言い難く、字源を用いることの障害の大きさを表しているように思える。Aと Cの違いは、

書き方指導の有無で、4-2-1 の結果では、書き方指導の効果はみられなかったが、ここでは、

書き方指導がひらがな学習を阻害しているようである。つまり、ひらがな文字のみを提示する

ほうが、字源の併記や書き方指導というひらがな文字と発音の指導以外のものを取り入れた場

合より、学習効果があるようである。 

TWに対する多重比較においても、認識テストⅠ・Ⅱ・Ⅲの全てで Aと Bの間に 5%水準で有

意な差がみられた。しかし、CN とは異なり、AB 間に加え、認識テストⅠの AD 間、BC 間、BD
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間、および認識テストⅡの AD間において 5%水準で有意な差がみられた。その他に、統計的に

は有意な差があったといえないが、認識テストⅡ・Ⅲの BC間、認識テストⅢの A D間に有意

な傾向がみられた。 

このように、TW のグループ別比較においても、導入直後・導入翌日・調査 5 日目の認識テ

スト全てで有意な差がみられ、導入方法によりひらがなの学習効果に差があることがわかった。

導入直後・導入翌日・調査 5日目の認識テスト全てでみられた AB間、および導入直後・導入

翌日の AD間の差は、CN同様、字源の有無による差で、字源を併記せずひらがな文字のみを提

示するほうが、ひらがなに字源を併記するより、学習効果があることになる。Bと Dグループ

は、字源を併記したことにより、字源がひらがなの発音を記憶することの障害になったようで

ある。さらに、導入翌日の認識テストにおいて Bと Cの間、Bと Dの間で有意な差がみられた。

これらの差は、CNと同じで、BC間の差は、書き方指導による学習効果を示すものではなく、

字源を用いることの障害の大きさを表したもので、BD 間の差は、字源のひらがな学習に及ぼ

す障害が、書き方指導をおこなうことによって軽減され、学習効果が出たものと推測できる。

また、統計的には有意であるとはいえないが、導入翌日の BC間、および調査 5日目の AD間、

BC間においても有意な傾向がみられた。 

CN・TW 全体でみると、字源の使用はひらがな学習の障害となり、ひらがな文字に字源を用

いることは、他に記憶の助けとなるものがない場合、学習効果は上がらないと考えられる。ま

た、高野（1995）によると、リッチー（Ritchey 1980）は語同士に関連がない場合は、イメ

ージを形成しやすいほうが記憶しやすく、片方の学習効果の妨害になるとしていると述べてい

るが、ひらがな文字を提示し発音のみで指導したグループに学習効果がみられたことは、調査

対象者にとって記憶の妨害となるものがなく、文字の字体と発音のみに集中できたことで、学

習効果が上がったと考えられるのではないだろうか。 

 

§4-3-2 グループ別 15文字別 

「全体」（45文字）を 15文字別「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」に分け、各グループ（A・

B・C・D）の正答率の平均値と標準偏差を表 8に示した。 

CN における導入方法によって分けられたグループ間の平均値の差は、分散分析を行った結

果、認識テストⅠの「あかさ」についてのみ、有意な傾向がみられたが（F(3,38) = 2.534, 05 

< p < .10）、それ以外の「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」は、認識テストⅠ・Ⅱ・Ⅲ全てで有

意であった（認識テストⅠ「たなは」：F(3,38) = 5.015, p < .01、「ま～ん」：F(3,38) = 3.550, 

p < .05、認識テストⅡ「あかさ」：F(3,38) = 7.925, p < .01、「たなは」：F(3,38) = 4.459, 
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p < .01、「ま～ん」：F(3,38) = 6.469, p < .01、認識テストⅢ「あかさ」：F(3,38) = 3.707, 

p < .05、「たなは」：F(3,38) = 5.329, p < .01、「ま～ん」：F(3,38) = 4.371, p < .05）。 

TWのグループ間平均値の差は、分散分析の結果、「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」の認識テ

ストⅠ・Ⅱ・Ⅲ全てで有意であった（認識テストⅠ「あかさ」：F(3,38) = 8.190, p < .01、

「たなは」：F(3,38) = 9.504, p < .01、「ま～ん」：F(3,38) = 7.328, p < .01、認識テスト

Ⅱ「あかさ」：F(3,38) = 7.377, p < .01、「たなは」：F(3,38) = 3.247, p < .05、「ま～ん」：

F(3,38) = 3.536, p < .05、認識テストⅢ「あかさ」：F(3,38) = 3.478, p < .05、「たなは」：

F(3,38) = 6.543, p < .01、「ま～ん」：F(3,38) = 3.144, p < .05）。 

つまり、CN と TW の 15文字別「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」の結果からでも、導入方法

により記憶の程度に大きな差があることがわかった。 

CN と TW の「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」別の導入方法間の差を調べるためにおこなっ

た多重比較の結果は、表 9に示した通りである。CNの認識テスト全てで Aと Bの間に 5%水準

で有意な差がみられた。さらに、認識テストⅡ「あかさ」BC間、BD間、および「ま～ん」BD

間、CD間においても 5%水準で有意な差がみられた。 

TWは、認識テストⅡ「たなは」・「ま～ん」を除く全てで Aと Bの間に 5%水準で有意な差が

みられた。それに加え、認識テストⅠ全ての BC間、「あかさ」・「たなは」BD間、「ま～ん」A D

間、認識テストⅡ「あかさ」BC間、A D間、認識テストⅢ「たなは」BC間においても 5%水準

で有意な差がみられた。 

 

表 8 「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」グループ別認識テスト平均正答率 

       A (N=13/13) B (N=14/4) C (N=10/12) D (N=5/13) F値 

「あかさ」平均値（標準偏差） 

CN 85.13 

(17.25) 

58.10 

(31.64) 

75.33 

(24.56) 

73.33 

(28.67) 

2.534+ 認識テスト 

Ⅰ 

TW 90.77 

(17.11) 

33.33 

(23.73) 

75.55 

(21.71) 

71.28 

(21.67) 

8.190**

CN 80.00 

(18.66) 

47.14 

(20.99) 

77.33 

(24.18) 

84.00 

(15.35) 
7.925**

認識テスト 

Ⅱ 

TW 91.28 

(11.02) 

41.67 

(18.36) 

73.33 

(19.49) 

68.23 

(25.32) 

7.377**
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CN 73.33 

(26.67) 

44.76 

(16.00) 

60.67 

(25.81) 

70.67 

(27.73) 
3.707* 

認識テスト 

Ⅲ 

TW 82.05 

(19.32) 

45.00 

(17.53) 

60.00 

(26.36) 

60.00 

(27.08) 

3.478* 

「たなは」平均値（標準偏差） 

CN 87.69 

(17.18) 

58.57 

(28.43) 

82.00 

(15.73) 

88.00 

(20.22) 

5.015**認識テスト

Ⅰ 

TW 85.13 

(12.81) 

40.00 ( 5.44) 78.33 

(14.53) 

71.79 

(18.89) 

9.504**

CN 88.21 

(18.49) 

53.33 

(32.87) 

80.67 

(19.49) 

76.00 

(32.18) 
4.459**

認識テスト

Ⅱ 

TW 77.95 

(18.54) 

50.00 

(11.55) 

77.78 

(18.74) 

57.95 

(25.59) 

3.247* 

CN 85.13 

(19.47) 

51.43 

(31.21) 

61.33 

(21.95) 

85.33 

(17.89) 
5.329**

認識テスト

Ⅲ 

TW 80.00 

(18.26) 

28.33 ( 8.39) 75.00 

(21.11) 

60.00 

(28.02) 

6.543**

「ま～ん」平均値（標準偏差） 

CN 92.31 

(11.17) 

72.86 

(24.45) 

87.33 

(19.23) 

97.33 ( 5.96) 3.550* 認識テスト

Ⅰ 

TW 88.21 

(13.65) 

53.33 

(12.17) 

88.33 

(15.34) 

71.28 

(18.93) 

7.328**

CN 89.23 

(13.75) 

63.33 

(25.05) 

66.67 

(22.22) 
97.33 (5.96) 6.469**

認識テスト

Ⅱ 

TW 88.21 

(14.70) 

53.33 

(35.69) 

80.00 

(21.27) 

64.62 

(28.20) 

3.536* 

CN 86.67 

(14.66) 

65.71 

(24.37) 

66.67 

(19.37) 

90.67 

(11.16) 
4.371* 

認識テスト

Ⅲ 

TW 82.56 

(18.77) 

48.33 

(22.69) 

76.11 

(23.35) 

65.64 

(22.42) 

3.144* 
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+p < .10, *p < .05, **p < .01 

* A=《文字のみ》、 B=《文字＋字源》、C=《文字＋書き》、D=《文字＋字源＋書き》 

* N = 分析対象者人数（中国/台湾） 

 

表 9 「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」間多重比較の結果 

認識テストⅠ 

 「あかさ」 「たなは」 「ま～ん」 

 B C D B C D B C D 

A ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＝ 

B ― ＝ ＝ ― ＝ ＝ ― ＝ ＝ 

CN 

C  ― ＝  ― ＝  ― ＝ 

A ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＜ 

B ― ＜ ＜ ― ＜ ＜ ― ＜ ＝ 

TW 

C  ― ＝  ― ＝  ― ＝ 

認識テストⅡ 

  B C D B C D B C D 

A ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＝ 

B ― ＜ ＜ ― ＝ ＝ ― ＝ ＜ 

CN 

C  ― ＝  ― ＝  ― ＜ 

A ＜ ＝ ＜ ＝ ＝ ＝ ＝ ＝ ＝ 

B ― ＜ ＝ ― ＝ ＝ ― ＝ ＝ 

TW 

C  ― ＝  ― ＝  ― ＝ 

認識テストⅢ 

  B C D B C D B C D 

A ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＝ 

B ― ＝ ＝ ― ＝ ＝ ― ＝ ＝ 

CN 

C  ― ＝  ― ＝  ― ＝ 

A ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＝ ＜ ＝ ＝ 

B ― ＝ ＝ ― ＜ ＝ ― ＝ ＝ 

TW 

C  ― ＝  ― ＝  ― ＝ 
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不等号 p < .05, 等号：有意でない 

* A=《文字のみ》、 B=《文字＋字源》、C=《文字＋書き》、D=《文字＋字源＋書き》 

 

CN と TW の結果からわかる通り、双方文字別においても、全てで導入方法によるひらがな

の学習効果に差が出ており、「全体」同様ひらがなに字源を併記しても学習効果は上がらない

と考えられる。 

全体 45文字の結果と同様で、Aと B、Aと Dの間の差は字源の有無によるもので、Bと Dの

間は、書き方指導が加わったことによる字源が及ぼす障害の軽減によるもの、また Bと Cの間

は、字源を用いることの障害の大きさを表していると考えられる。全体 45文字の結果ではみ

られなかった CN の Cと Dの間の差についてであるが、Cと Dは、書き方指導に字源の使用を

加えるかどうかで、この結果からは、字源の障害が軽減されたというより、字源と書き方指導

が同時におこなわれたことで、何らかの効果があったと考えることができるだろう。 

 

§4-4 読みテストの結果と考察 

 認識テストⅢ（調査 5日目）終了後におこなった読みテスト「全体」（45文字）の正答数を

調べ、グループ（A《文字のみ》・B《文字＋字源》・C《文字＋書き》・D《文字＋字源＋書き》）

毎に記憶の程度を比較した。結果は、中国人調査対象者（CN）と台湾人調査対象者（TW）に分

けて示した。 

 

§4-4-1 読みテスト「全体」 

 認識テストⅢ（調査 5日目）終了後におこなった読みテスト「全体」（45文字）の正答数を

調べ、グループ（A・B・C・D）毎に記憶の程度を比較した。表 10は、読みテストにおける各

グループの正答率の平均値と標準偏差を示したものである。 

CNの「全体」では、Aと Dの平均値に大きな差はないように思われる。分散分析をおこなっ

た結果、導入方法によって分けられたグループ別の効果は有意であった（F(3,38) = 4.330, p 

< .05）。 

TWにおいては、Aの平均値が最も高くなっているが、CNと違い、Dの平均値は低くなってい

る。分散分析をおこなった結果、グループ別の効果は有意であった（F(3,38) = 6.865, p < .01）。

したがって、CNと TWどちらも導入方法により記憶の程度に差があることがわかった。 

導入方法間の差を調べるためにおこなった多重比較によると、CNの Aと Bの間、TWの Aと

Bの間、および Aと Dの間に 5%水準で有意な差があったが、その他の間は、有意ではなかった。
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この結果は、認識テストとほとんど同様の結果となった。 

 

表 10 「全体」読みテスト平均正答率 

    A (N=13/13) B (N=14/4) C (N=10/12) D (N=5/13) F値 

平均値（標準偏差） 

CN 70.94 (17.60) 46.98 (18.73) 56.22 (24.59) 74.67 (18.23) 4.330* 

TW 70.09 (17.60) 25.00 ( 2.13) 51.48 (21.65) 42.22 (22.44) 6.865**

+p < .10, *p < .05, **p < .01 

* A=《文字のみ》、 B=《文字＋字源》、C=《文字＋書き》、D=《文字＋字源＋書き》 

* N = 分析対象者人数（中国/台湾） 

 

§4-4-2 読みテスト 15文字別 

表 11は、読みテストにおける各グループの正答率の平均値と標準偏差を示したものである。

認識テストⅢ（調査 5日目）終了後におこなった読みテストの正答数を 15文字別（「あかさ」・

「たなは」・「ま～ん」）に調べ、グループ（A・B・C・D）毎に記憶の程度を比較した。 

 

表 11 「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」読みテスト平均正答率 

    A (N=13/13) B (N=14/4) C (N=10/12) D (N=5/13) F値 

「あかさ」平均値（標準偏差） 

CN 62.05 (26.30) 40.00 (15.47) 57.33 (26.70) 70.67 (22.90) 3.224* 

TW 72.31 (24.01) 21.67 (11.39) 52.78 (23.35) 42.56 (30.86)  5.217**

「たなは」平均値（標準偏差） 

CN 69.23 (25.61) 42.86 (25.04) 56.67 (23.57) 72.00 (27.65) 3.075* 

TW 70.26 (19.93) 21.67 (11.39) 45.00 (25.76) 35.38 (22.83)  7.707**

「ま～ん」平均値（標準偏差） 

CN 81.54 (14.18 ) 58.10 (22.56) 54.67 (26.63) 81.33 (11.93)  5.075**

TW 67.69 (19.60) 31.67 (14.78) 56.67 (23.53) 48.72 (21.32) 3.629* 

+p < .10, *p < .05, **p < .01 

* A=《文字のみ》、 B=《文字＋字源》、C=《文字＋書き》、D=《文字＋字源＋書き》 

* N = 分析対象者人数（中国/台湾） 
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CN は、「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」の 15 文字別においても、グループ間の平均値の差

は、分散分析を行った結果、全てで有意であった（「あかさ」：F(3,38) = 3.224, p < .05、「た

なは」：F(3,38) = 3.075, p < .05、「ま～ん」：F(3,38) = 5.075, p < .01）。 

TW も同様で、「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」の 15 文字別において、グループ間の平均値

の差は、全てで有意であった（「あかさ」：F(3,38) = 5.217, p < .01、「たなは」：F(3,38) = 7.707, 

p < .01、「ま～ん」：F(3,38) = 3.629, p < .05）。つまり、CNと TWは、15文字別「あかさ」・

「たなは」・「ま～ん」の結果からでも、導入方法により記憶の程度に大きな差があることがわ

かった。 

「あかさ」・「たなは」・「ま～ん」間でおこなった多重比較の結果では、CNと TWともに全て

の間で A と B の間に 5%水準で有意な差がみられた。それに加え、CN は、「あかさ」の B と D

の間においても 5%水準で有意な差があった。TWは、「あかさ」・「たなは」の Aと Dの間、「た

なは」の A と C の間に 5%水準で有意な差がみられた。この結果から、認識テスト同様、ひら

がな文字のみを提示するほうが、ひらがなに字源を併記するより学習効果があると考えられる。 

 

§4-5 認識調査と読み調査の結果比較 

次に、読みテストと認識テストⅢ（調査 5 日目）の｢全体｣（45 文字）の結果を比較し、認

識テスト｢音を聞いてその音の文字を選択する｣ と読みテスト｢読む｣との記憶の程度の差を

調べた。認識テストⅢと読みテストの正答率の平均値と標準偏差、さらに平均値のグラフを表

12と図 7に示した。 

 

表 12 認識テストⅢ・読みテストの「全体」平均正答率 

         A (N=13) B (N=14) C (N=10) D (N=5) 

平均値（標準偏差） 

認識テストⅢ 81.71 (15.43) 53.97 (20.60) 62.89 (20.79) 82.22 (15.95)CN 

読みテスト 70.94 (17.60 ) 46.98 (18.73 ) 56.22 (24.59) 74.67 (18.23)

認識テストⅢ 81.54 (16.11) 40.56 ( 4.93) 70.37 (20.40) 61.88 (23.37)TW 

読みテスト 70.09 (17.60) 25.00 ( 2.13) 51.48 (21.65) 42.22 (22.44)

* N = 分析対象者人数（中国/台湾） 
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分散分析の結果によると、CNと TWどちらも認識テストⅢと読みテストにおいて、導入方法

により記憶の程度に差があることがわかっている。そのうち CNは、認識テストⅢでは、Aと B

の間、および Bと Dの間に差がみられた（4-3-1参照）。また、読みテストでは、Aと Bの間に

差があった（4-4-1参照）。 

TWは、認識テストⅢでは、Aと Bの間に差がみられ（4-3-1参照）、読みテストでは、Aと B

の間、および Aと Dの間に差がみられた（4-4-1参照）。 

これら CN・TWの結果から、「読み」においても、全体 45文字・文字別ともに、導入方法に

よりひらがなの学習効果に差があることがわかった。4-1-1 で述べたように、A と B の間と A

と Dの間の差は、字源を用いることで日中漢字の音韻的相違から、ひらがな発音の記憶に障害

となり、学習効果が上がらなかったからだと思われる。Bと Dについても、書き方指導が加わ

ったことによる字源が及ぼす障害の軽減によるものと考えられる。 

これらの結果は、認識テストとよく似た結果となった。そこで、読みテストの結果と調査 5

日目の認識テストの結果を比較し、以下にまとめた。 

①どちらも導入方法による学習効果に差がある。 

②どちらも A《文字のみ》と B《文字＋字源》の間に差がある。 

③CNは、認識テストのみ B《文字＋字源》と D《文字＋字源＋書き》の間に差がある。 

④TWは、読みテストのみ A《文字のみ》と D《文字＋字源＋書き》の間に差がある。 

⑤CNは、Aと Dの平均値はほぼ同様で最も高い。 

⑥TWは、Aの平均値が最も高い。 

 

CN の読みテストと認識テストは、ほとんど同様の結果となったが、平均値を比較してみた

ところ、全体的に読みテストの結果の方が低くなっている。また、TWの結果は、CNの結果よ

りも、特に Bグループ・ Cグループ・ Dグループにおいて、読みテストと認識テストの平均

値の差が大きくなっている。このことから、ひらがなの音を聞いてその音の文字を選択すると

場合、また、提示されたひらがな文字を読む場合ともに導入方法による記憶の程度に差はない
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ものと思われるが、音を聞いてその音の文字を選択するより、提示された文字を読むほうが難

しいと言える。 

 

§5 おわりに 

 本研究では、中国語母語話者 84名（中国：42名、台湾：42名）を対象に、4種類の異なる

導入方法でひらがなを指導し、各導入方法の記憶の程度を比較することにより、ひらがなの学

習効果を検証した。その結果、以下のことが明らかになった。 

 

①ひらがなの字源が及ぼす学習効果 

字源の有無別およびグループ別の結果を中国人調査対象者（CN）と台湾人調査対象者

（TW）に分け、以下にまとめた。 

《字源の有無別》 

⑴どちらも｢字源なし｣のほうが学習効果がある。 

⑵どちらも｢字源なし｣のほうが平均値が高い。 

   

《グループ別》 

⑴どちらも導入方法による学習効果に差がある。 

⑵CN は、A《文字のみ》と D《文字＋字源＋書き》のほうが B《文字＋字源》より学習

効果がある。 

⑶TWは、A《文字のみ》と C《文字＋書き》と D《文字＋字源＋書き》のほうが B《文字

＋字源》より、学習効果がある。 

⑷どちらも B《文字＋字源》の平均値が最も低い。 

⑸CNは、A《文字のみ》と D《文字＋字源＋書き》の平均値が高い。 

⑹TWは、A《文字のみ》の平均値は高いが、D《文字＋字源＋書き》の平均値は低い。 

 

調査の結果、CN・TW とも字源を用いるより字源を用いないほうが、ひらがな学習に効

果のあることが明らかになった。導入方法別の比較では、特に、「文字のみ」で導入した

グループと「文字に字源を併記した」グループとの差が大きく、字源がひらがなの発音を

記憶することの障害になったと言うことができ、字源を使用することが優位にはたらくと

するこれまでの意見とは、異なる結果となった。特に、TWは「文字に字源を併記した」B・

D両グループと「文字のみ」Aグループの差がはっきりしており、字源を用いないほうが
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ひらがな学習に効果的だという結果が明確に表れている。 

字源の使用が優位にはたらかなかった理由としては、日中漢字の音韻的相違が障害とな

ったと考えられる。しかし、ともに字源を用いて指導したグループにも学習効果の差が見

られた。この 2グループの違いは書き方指導の有無である。これは、字源が及ぼすひらが

な学習の障害が書くことによって軽減されたと推測することができる。全体としては、ひ

らがな学習における字源の使用は、記憶の助けとなる他の要素がない限り、学習効果はな

いと考えられる。また、ひらがな文字を提示し発音のみで指導したグループに学習効果が

みられたのは、記憶の障害となるものがないことで、ひらがな文字の字体と発音のみに集

中でき、学習効果が上がったと思われる。 

 

②書き方指導の有効性 

中国人調査対象者（CN）と台湾人調査対象者（TW）の書き方指導の有無別結果は、以下

のようにまとめられる。 

⑴どちらも書き方指導の有無による学習効果の差はない。 

⑵CNの平均値は、｢書きなし｣より｢書き有り｣のほうが高い。 

⑶TWの平均値は、｢書き有り｣より｢書きなし｣のほうが高い。 

 

   今回の調査では、CNと TWの正答率平均値を比較すると、CNは｢書きなし｣より｢書き有

り｣のほうが高く、TW は反対に、｢書きなし｣のほうが高くなっているが、統計的に CN・

TW とも書き方指導の有無に対する学習効果に差は見られなかった。したがって、書き方

指導の有効性について、CN・TWに違いはないと言える。5①で述べたように、CN・TWとも

グループ別において、字源を用いた 2つのグループに学習効果の差が見られたのは、字源

が及ぼすひらがな学習の障害が書くことによって軽減されたこと、つまり、書き方指導が

有効に働いたと考えられるだろう。また、今回の調査では、調査時間外にひらがなを学習

することができず、指導に要した時間も短く、書くことによる視覚的効果があったとは言

えない。 

 

③「読み」および「認識」と「読み」の比較 

「読み」および「認識」と「読み」比較の中国人調査対象者（CN）と台湾人調査対象者

（TW）の結果は、以下にまとめた。 

  《読み》 
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⑴どちらも導入方法による学習効果に差がある。 

⑵CNは、A《文字のみ》のほうが B《文字＋字源》より学習効果がある。 

⑶TW は、A《文字のみ》のほうが B《文字＋字源》と D《文字＋字源＋書き》より学習

効果がある。 

⑷CNは、A《文字のみ》と D《文字＋字源＋書き》の平均値が高い。 

⑸TWは、A《文字のみ》の平均値が高い。 

 

《「認識」と「読み」の比較》 

⑴どちらも導入方法による学習効果に差がある。 

⑵どちらも A《文字のみ》のほうが B《文字＋字源》より学習効果がある。 

⑶CNは、認識テストのみ D《文字＋字源＋書き》のほうが B《文字＋字源》より学習効

果がある。 

⑷TWは、読みテストのみ A《文字のみ》のほうが D《文字＋字源＋書き》より学習効果

がある。 

⑸CNは、A《文字のみ》と D《文字＋字源＋書き》の平均値が高い。 

⑹TWは、A《文字のみ》の平均値が高い。 

 

「読み」は、CN・TW とも認識テストとほぼ同様の結果となった。ともに、導入方法に

よって学習効果に差があり、その差は、「文字のみ」で導入したグループと「文字に字源

を併記した」グループとにみられた。字源の使用が、ひらがな文字を記憶することの障害

となったようである。字源の有無による差は、TW のほうが明確に表れており、字源の影

響をより受けていたと考えられる。CN の認識テストにおいてみられた字源を用いた 2 つ

のグループの差は、5①で述べたように、書き方指導が加わったことによる字源が及ぼす

障害の軽減によるものと考えられるが、｢読み｣においては、この差はみられなかった。TW

は、「読み」および「認識」どちらにもこの差はみられなかった。 

全体としては、CN・TW とも「読み」および「認識」テストの結果、導入方法別による

ひらがな文字の記憶の程度は同様であった。しかし、CN・TW のそれぞれの平均値をみる

と、全体的に「読み」が低くなっている。特に、TW の B・C・D グループの「読み」平均

値が「認識」テストに比べ、低くなっており、提示された文字を読むことのほうが聞いた

文字を選択するよりも難しいことを表している。 
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CNと TWの導入方法別学習効果については、CN に比べ、TWのほうが、読みテストと認識テ

ストの平均値の差が大きいなどの差はみられたが、全体的には、ほぼ同様の結果となり、簡体

字と繁体字の影響による違いはみられなかった。 

 

本研究では、ほとんど報告されていない中国語母語話者のひらがな学習に注目して調査し、

導入方法による学習効果の実際を明らかにすることができた。今回は、調査に際し、学習効果

を正確に測定するため、調査の時間外、家などで調査対象者が各自復習しないよう要請したが、

導入直後の認識テストの結果に比べ、翌日または調査 5日目の結果のほうがよくなったグルー

プがあることから、時間外で復習をしていた可能性は捨てきれない。今回明らかとなったひら

がな学習に対する学習効果の差は、導入方法の差ではなく、グループに分けた調査対象者によ

る差という可能性も十分考えられるが、中国と台湾で同様の調査をおこない、その結果、ある

程度共通の結果を得ていることから、学習効果の差は導入方法によるものと考えるのが妥当で

あろう。 

今回の調査で明らかになった中国語母語話者に対する導入方法別の学習効果が、そのまます

ぐに現場へ応用できるというわけではない。森田（1973）や木村（1982）は、日本語教育にお

いては、学習者の条件や目的も様々で、それに応じた指導方法が必要だとしてお 

り、今後は、中国語母語話者のひらがな学習に対し、ひらがなの字源の有用性だけでなく、ど

のような書き方指導がひらがなの学習に効果的かなど、効果的なひらがな学習の研究を進めて

いきたい。   

 

注 

1) この字源については、佐藤（1989）、築島（1981）による。 

2) 分析には、分析ソフト SPSS11.0J for windowsを用い、データの平均の差が、偶然の差であるか否かを判

定するため、t検定と分散分析をおこなった。データから計算した t値および p値の偶然による出現確率

が 5%（= 20分の 1の確率）未満、1%（= 100分の 1の確率）未満の場合、有意である（偶然に生じた差

ではない）とし、それぞれ p < .05、p < .01 と表現した。また、出現確率が 10%未満の場合、有意にな

る可能性があることを表しており、 p < .10と表現し、有意傾向であるとした。   

3) 国際交流基金（1978）『日本語かな入門』付表 1を参考にした。 
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付記：中国の調査結果に関しては、2005年度提出修士論文を加筆、修正したものである。 


