
かな文字教育論の課題

「語形法」と「音声法Jをめぐる議論を中心に一

長岡由記

1 .研究の目的

かな文字1指導法を示すときに、「語形法Jと「音声法Jという語が用いられることがある。たと

えば、守一雄 (1977)は「従来の、そして現行の文字指導は、『小学校一年生から、小学校で、小学

校の先生が、ひらがなの読み書きを、いわゆる語形法を基礎とする指導法によって教える』という

ものであると言えよう J2と述べている。また、佐藤有(1981)は、当時の「新教科書j について

「全体として、これまでの語形法や文章法的要素を克服し、日本語の構造の論理的分析をおこない、

音声法にもとづくかな文字指導へとより明確な形をとっているJ3と指摘している。

このように、「語形法」と「音声法Jという語は教材や指導法を分析するときに用いられる。一般

的に、「音声法j とは「単語を音節にわけ、いちいちその音節にあてはめて一字一字を教えていくJ

4指導法を指し、「語形法Jとは「あくまでも語を最小単位として扱い、 1字 1字に分析することを

極力排しているところにその特徴があるJ5指導法を指す。したがって、両者は「文字Jを指導単

位とするのか否かという点において相反する指導法であるように思われる。

しかし、「語形法」と「音声法」の差異は、「文字Jを単位とする指導法か否かという点からは捉

えきれない。なぜなら、語を一字一字に分解する要素が含まれていたとしても、それがすなわち「音

声法」によるかな文字指導法であるとはいえないからである。たとえば、先に引用した守や佐藤の

指摘に「語形法を基礎とする指導法Jや「音声法にもとづくかな文字指導」とあるように、部分的

に「文字Jを単位とした指導法が行われていたとしても、「語形法」を基礎とした指導として捉えら

れるということが起こりうるのである。

それでは、「語形法」と「音声法j によるかな文字指導には、どのような違いがあるのだろうか。

「語形法Jと「音戸法」という用語が多く用いられ、かな文字教育をめぐる議論が活発に繰り広

げられたのは 1960年代である。現在に至るまで用いられているこれらの用語については、 1960年

代の議論の流れを引いたものとしてみることができる。 1960年代には、「語形法」と「音声法」を

めぐる議論が展開されたが、この議論が本質的にはなにをめぐって行われたのかという点が明らか

にされないまま議論自体が収束してしまったために、現在においても両者の違いについては明確に

なっていない。このことは、かな文字指導法を分析す石ときの観点として機能してきた用語が、そ

の内実について問い直されないままになっていることを意味している。

そこで、本稿では、 1960年代における「語形法」と「音声法Jをめぐる議論を取り上げ、その争

点について検討することを通して、両者の違いを明らかにするとともに、この議論に表出したかな

文字教育論の課題を析出していきたい。

2. 1960年代における「語形法Jをめぐる議論の概略

はじめに、 1960年代に「語形法Jと「音声法」をめぐる議論がどのように繰り広げられたのかを
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確認する。

奥田 (1964)は「音声法」によるかな文字指導の方法論を提案した経緯について、次のように記

している。

六十三年度は、民間側の教育研究運動の一般的なたかまりのなかで、自分たちの文字指導の経

験を理論づけながら、その体系をうちだそうとする国語教師の努力が、かなりはっきりしたす

がたをとってあらわれてきた。たとえば、六十三年十一月の雑誌『教育』にのっている野沢茂

氏の論文「文字指導の段階的なすすめ方J、『明星の授業JI(国土社刊Hこのっている辻木猪一郎
氏の実践記録「単語の概念を定着させる授業j、日教組の十三次教研に提出された群馬県代表・

金井伍一氏の報告「小学一年の文字指導についてJなど。ぼくはこの人たちのすぐれた実践と

理論とに学びながら、小学校一年における文字指導の方法をもっぱら理論的な観点からあきら

かにしてみたい。 B

この奥田の論考が発表された翌年に、岡野篤信7 (1965)は「文字教育における音声法と語形法

一奥田論文批判一」を発表し、奥田の論考を批判した。この岡野の論考に対して奥田は直接の反論

はしていない。しかし、奥田の論考を皮切りとして、上村幸雄(1965) 8、若狭・若月(1965) 9な

ど教科研に所属する論者によって「語形法」と称されるかな文字指導は批判されていくことになっ

た。さらに、 1967年には教科研に所属する須田清が、岡野の批判の基盤ともなっている鬼頭礼蔵 10

(1954)の主張を「語形法」を支える考えとして引用しながら批判した。ただし、これに対する反

論はなく、また岡野以外に「語形法」の立場から直接「音声法Jを批判した論者はいない。その点

では、論争へと発展しなかったというのが実際のところである。

以上、 1960年代における「語形法Jと「音声法」をめぐる議論の概略をまとめたものが、下記の

表 1である(表 lにおける「→Jは(批判〉を表す)。

表， 1960年代における「語形法」と「音声法」をめぐる議論の概略

年 「音声法」側 「語形法J侃!1

1954 0鬼頭礼蔵「言語技術の総説J
回一個別ー………一一一・…一一一…...."............一回…一一…一一…一一

についてJ

.岡野篤信「文字教育における音声法

と語形法ー奥田論文批判」

-吉岡貞吉「語形法による文字指導J

1963 (r音声法」による文字指導の提案・報告〉

:・野沢茂「文字指導の段階的なすすめ方J1 1 

-・辻木猪一郎「単語の概念を定着させる授業J1 2 

・金井伍一「小学一年の文字指導についてJ1 3 

1964 

1965 ・上村幸雄「かな文字指導の方法」

-若狭チイ・若月ミナ「音声法と語形法

との比較」

・金井伍一「かな文字指導の経験から」

1967 : 0須田清『かな文字の教え方』
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3. r語形法」と「音声法Jをめぐる議論の検討

それでは、「語形法Jと「音声法Jをめぐってどのような議論が繰り広げられていたのだろうか。

3-1 岡野(1965)による「語形法j という語の用い方

議論を検討するまえに、用語について整理したい。「語形法」の立場から奥田の論考を批判した岡

野は、「語形法」と「音声法」をつぎのように示している。

語形法の意味は、語がいつも文の構成要素としてとらえられ、語を単位として、文につなが

っていく方向にある、という意味である。

単語法(単語は手がかりだけ、実は音声法)単語→音声と文字

語形法(単語は文の要素、実はセンテンス・メソード)単語→文→文章16

岡野によれば、「語形法Jとは、「語がいつも文の構成要素Jとしてとらえられる「語を単位Jと

した指導法を意味する。そして、文、文章へと向かっていく方向にあることから「語形法Jと同義

で「センテンス・メソード」という語を用いている。一方、単語を音声と文字に分解する過程を含

むことから、「音声法」と同義で「単語法」とし、う語を用いている。

3-2 岡野篤信(1965)と奥田靖雄(1964)の主張の検討

用語の使い方を確認した上で、つぎに岡野による「奥田論文批判」の内実についてみていきたい。

3-2-1 岡野(1965)による「奥田論文批判Jの要点

岡野は奥田の論考を部分的に引用しながら批判を加えている。そのなかでも「奥田氏の根本的な

誤りJとして引用しているのが、以下の部分である。

「にこにこ」を単語としてつづけてよませようとする教師の要求は、よみ方指導としてみれば、

当然であるとしても、それを文字指導としてみれば、天皇陛下の命令となる。子どもはそれを

なぜそうよむのか、わかっていないではないか!文字指導における機能主義は、子どもの思考

活動を停止させて、文字のまる暗記をしいる、もっとも、やばんな文字指導の形態なのである。
1 7 

この奥田の指摘に対して、岡野は次のように述べている。

右の文章(上記の奥田の指摘ー引用者注)は、(中略)要するに、「にこにこ」を「ニコニコJ

とよますのは、おしつけだ、それはいけないということである。(中略)/ rにこにこ」を「ニ・
コ・ニ・コ」として教えても、やはりおしつけである。(中略)言語学習とは、そういうもので

ある。/言語事実の指導をおしつけとよぶまちがいに気がついて、 r，ここにこ」は、えがおを思
いださせ、たのしいムードをあらわしている、という特定言語社会の伝達機能(意味機能)に

注目すれば、そこに単語法からセンテンス・メソードに至る発想、がめばえてくる。/事実、奥

田氏らも単語や文を手がかりにしている。(中略)しかし、奥田氏らは、正字法を教えるのであ

るから、単語が単語であってはまずい。ゆっくり、くぎって発音せよ、という。つまり、質的

統一体としての単語を正字法というカナヅチでたたきわる。要素音だけは、のこるが、アクセ

ント、わたり音・声の大小、緩急・音色など、語を意味づける、だいじなものがくだけちって

し、く。 18 

この発言から、岡野は以下の2点において奥田の主張を批判していることがわかる。

(l)rにこにこJを/ニコニコ/と読ませるのは「言語事実」であって「おしつけ」ではないこと

(2) r伝達機能(意味機能)Jに「注目Jした場合、奥田による「正字法を教えるJ指導法では

「語を意味づける、だいじなもの」が捨象されてしまうこと

4
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3-2-2 (1)についての検討

まず、岡野は、語を構成している文字群 19を音声化させることは「事実にすぎなし、Jから、これ

を「おしつけとよぷJ奥田の主張は誤りであると批判している。この「おしつけj という語は、実

際に奥田が「語形法Jを批判する際に用いている語である。以下に引用する。

音節や単語や文などが意識できるように、教科書で配慮、がなされていないばあい、子どもはそ

れらをどうして意識するのだろうか。それらが意識できなかったら、子どもはよむこともかく

こともできないはずである。だが、子どもはよまなければならないしかかなければならない。

このむじゅんはどうして解決するのだろうか。第一に考えられることは、りくっぬきのまる暗

記である。(中略)こうして、語形法は子どもの分析=総合の活動をよびおこさない「おしつけ

文字指導」であるといえるのである。 20

このように、奥田は f音節や単語や文などが意識できるj ような「分析=総合の活動をよびおこ

さないJ文字指導を「おしつけ文字指導」と称している。さらに奥田はつぎのようにも述べている。

文字をよんだり、かいたりする活動は、はなしたり、きいたりする活動とはちがって、はじめ

から言語活動にたいする意識的な態度を要求している。この種の活動は、言語活動の構成要素

(音節や単語や文など)の意識的な分析と総合とをおこなわなければはじめからなりたたない。

しかし、機能主義的な文字指導では、このような文字習得の心理学的な特殊性をかえりみない

で、子どもに文字を所有させようとするのである。(もちろん、文字をよんだり、かいたりする

活動は、熟練によって自動化するが、この問題はここではふれる必要はない。)2 1 

ここには、「言語活動の構成要素(音節や単語や文など)の意識的な分析と総合Jを行うことを通し

て「文字をよんだり、かいたり」するカを子どもに身につけさせようという奥田のかな文字指導に

対する考え方があらわれている。この考え方にたてば、「音節と文字とのかかわりをおしえることが

文字指導の中心的な課題J(p.228)となる。後半部の「文字をよんだり、かいたりする活動は、熟練

によって自動化するが、この問題はここではふれる必要はない」というのは、熟練によって「文字

をよんだり、かいたり」できるようになることと、文字習得にとって「言語活動の構成要素jの「意

識的な分析と総合Jを行う必要があることは別問題であるということを指していると考えられる 22

つまり、奥田はかな文字を読み書きできるようにするということを文字教育の重要な役割であると

しているというよりも、音節を書きあらわすものとしてかな文字を認識できるようにするための教

育としてかな文字教育を位置づけているといえるだろう。

それでは、岡野は、奥田が提唱するように「音節と文字とのかかわりをおしえることJを文字教

育の役割とすることについて、どのように考えていたのだろうか。

岡野は、かな文字教育の必要性について、つぎのように述べている。

ローマ字文では、語を単位としてとれば、文字を教える必要がない。国立教育研究所のロー

マ字実験クラスの指導者のなかには、音声分解 f三文字学習)をしないうちに、こどもがみんな

読みかきをマスターしてしまった、という人がいる。(中略)正字法の指導をうけなければ、

読みも書きもできない(これが奥田氏の主張である)という主張は空想にすぎない。漢字かな

文でも同様である。 23

この発言には、「語を単位どしてJ指導を行えば子どもは「読み書きをマスターJする 24から、

「文字を教える必要がなし、」という岡野のかな文字指導に対する考え方があらわれている。つまり、

かな文字教育の役割は、読み書きをマスターすることにあると岡野は捉えているのである。

以上のことから、岡野と奥田によるかな文学教育をめぐる議論の争点は、かな文字教育を音節と
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文字との結びつきへの理解を促すものとして位置づけるのか、読み書きをマスターするための教育

として位置づけるのかとしづ、かな文字教育に対する捉え方の違いにあったことがみえてきた。

この違いは、「伝達機能(意味機能)Jに注目した場合、「音声分解(文字学習)Jは行なわなくて

もよいと指摘した岡野による 2点目の批判と結びついていく。

3-2-3 (2)についての検討

2点目の批判として、岡野は「伝達機能(意味機能)Jに注目した場合、奥田による「正字法を教

えるJ指導法では f語を意味づける、だいじなものJが捨象されてしまうと指摘している。この考

え方は、以下の指摘に、より顕著にあらわれている。

アクセントやわたり音をすてて、要素音に対応する図形を並べた書きことばは、けっして、現

実の話しことばと等価ではない。(中略)/ただ、音声法論者は、要素音を連続して発音させれ

ば、比較的に近似音を得ると思っている。日本語のひらがなの場合、これがかなり事実に近い

としても、近似音は、必ずしも、現実の語音と意味とを読み手の脳細胞によびおこすとはかぎ

らない。現に、国語のできないこどもの音読をきいていると わずかなアクセントのちがいに

よって語形の把握に失敗したと思われる現象を認めることができる。 25

この指摘から、岡野は「近似音は、必ずしも、現実の語音と意味とを読み手の脳細胞によびおこ

すとはかぎらないJと考えていることがわかる。つまり、岡野は、音声言語における音韻論的な単

位の心理的な実在性を認めてはいない。このことと、「要素音に対応する図形」である文字を単位と

した指導を行おうと考える奥田の論考を批判したことは重なる。なお、岡野の論考では引用されて

はいないが、上記の岡野の見解に関わる指摘が、以下に引用するように奥田の論考にみられる。

音節は単語の音声的な側面の構成部分であって、単語のなかに存在し、いくつかつながって(あ

るいは単独で)単語の語葉的な意味をになっている。したがって、ある音節がほかの音節とこと

なっているといえるのは、それらがことなる単語をなしているからである。たとえば「カJは「ガJ

とことなる音節であるといえるのは、それらがことなる語葉的な意味をになっていて、ことなる

単語をなしているからである。(中略)そういう事実から、子どもに音節を意識させるにあたっ

て、その音節を内部にもっている単語をいくつかさしだすとともに、にている音節をもっている

単語を比較することをさせなければ、子どもは音節を正確に意識できないのである。たとえば、

なが母音をもっ音節は、みじか母音をもっ音節とくらべることで、子どもはそれを意識すること

ができるのである。 26

この発言から、奥田は岡野とは異なり、音声言語における音韻論的な単位の心理的な実在性を積

極的に認めていることがわかる 27

岡野は「文字」ではなく「語」のまとまりを読むこ土によって、子どもは「現実の語音と意味j

とを「脳細胞によびおこすJと考えている。ただし、「現実の語音と意味」とを「脳細胞によびおこ

す」までにどのような過程を経るのかという点については明記されていない。

3-3 鬼頭礼蔵(1954)の主張の検討

そこで、この点について明らかにするために、次に教科研の須田清(1967)が「語形法Jを支え

る考え方として例示28した鬼頭礼蔵(1954)の主張をみていくこととする。

子どもが「文字象」から「意味j を想起するまでにどのような過程を経るのかということについ

て、鬼頭はつぎのように指摘している。

こどもが音芦言語を使わないで文字象の意味を知りえたとしても、習い初めにはやはり自分で

話しことばを思い出すことを妨げることはできないであろう。問題はむしろ、同じく話しこと
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ばを通じながらも、単に文字象が発音を思い起させるだけの指導に止めないで、語形によって

思い起こされなければならない所の客体表象ないしは概念をどれだけ明にしているか、またそ

の客体表象と語形とをどれだけ結びつけているかによって決定されるのではなかろうか。した

がって、わたくしは、今の所、(Jン・オ_:j}いがッドの具体的方法もまだよく知らないので、)書かれ

た単語は客体表象あるいは概念に結びつくことが第 1のネライであるべきだが、それの方便と

して、話しことばが使われること、したがって、書かれた単語がだんだん話される単語と結び

ついてくることを否定すべきではないと思う。 29

この発言から、鬼頭は語を構成している文字群を読む場合には、つぎの 2つの過程があると考え

ていることがわかる。

① 「文字象J(r語形J)一音声群 (r話しことばJ) → 「客体表象ないしは概念」

② 「文字象J(r語形J) → 「客体表象ないしは概念」

鬼頭は「文字象Jから「客体表象ないしは概念Jが想起できるようになることを重要視し、その

過程として「話しことば」が用いられるか否かということは特に問題とはしていない。この考え方

が影響したのか、鬼頭も岡野と同様に子どもが「文字象Jと音声群とをどのように結びつけられる

ようになるのかという点については言及していない。

3-4 1960年代における「語形法j と「音声法Iをめぐる議論に表出した「語形法Iと「音声法J

の相違点

以上、 1960年代における「語形法Jと「音声法」をめぐる議論を検討することを通して、「語形

法Jと「音声法Jの差異は、「文字Jを単位とした指導法であるか否かという点から捉えきれるもの

ではなく、むしろそれぞれの指導法を支えているかな文字教育に対する考え方、つまり(かな文字

教育観〉の相違として捉えられることがみえてきた。議論に表出した「語形法Jと「音声法」を支

える文字教育観は、つぎの表2のようにまとめることができる。

表2 r語形法Jと「音声法」をめぐる議論に表出したかな文字教育観

文字教育観 「語形法」 「音声法J

かな文字の捉 かな文字は要素音と結びついた かな文字は音節の表現者である。

え方 文字である。

かな文字習 語を単位としてとれば、こども 音節とそれをかきあらわす文字との関係を

得に対する は読み書きをマスターする。 しることを通して子どもは文字をよんだり、

考え方 かいたりするようになる。

かな文字教育 「特定言語社会の伝達機能(意 「言語活動の構成要素(音節や単語や文など

に対する考え 味機能)Jに「注目して指導法 )の意識的な分析と総合」を行うことを通して

方 を構想することが重要であり、「 文字をよんだり、かいたりするカを子どもに

音声分解(文字学習)Jを位置づ 身につけさせるために、音節と文字とのかか

ける必要はない。 わりをおしえることを中心的な課題としてか

な文字教育を位置づける。

この「語形法」と「音声法Jを支えるそれぞれの考え方の違いから、「語形法Jをめぐる議論にお

ける対立要因は、かな文字教育に対する考え方の違いにあったことがみえてきた。
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「語形法Jの立場にたてば、かな文字教育を位置づける必要性は見出せない。なぜなら、かな文

字教育の役割は「読み書きをマスターする」ことにあるとした場合、岡野のいうように「語Jを単

位とした指導を通して子Eもが読み書きできるようになるのであれば、文字を単位とした「文字学

習Jは必要なし、からである。ただし、岡野も鬼頭も、子どもはなぜ「語」を単位とした指導を通し

でかな文字を読み書きできるようになるのか、また子どもはどのようにしてかな文字を読み書きで

きるようになっていくのかという点については触れてはいなし、。さらに、「語」を単位とした指導を

通しでかな文字を習得していくことは、子どもにとってどのような意味をもつのかという点につい

ても言及してはいない。つまり、子ども自身のかな文字習得過程については目を向けてはいないの

である。

一方、「音声法jによるかな文字指導では、音節と文字との結びつきを理解しながら子どもがかな

文字を習得できるようにすることがかな文字教育の役割であった。したがって、かな文字を習得す

るために必要な能力として音節と文字との結びつきへの理解を促す指導が位置づけられている。た

だし、「音声法」によるかな文字指導においても、子どもはどのようにして自ら音節と文字とを結び

つけるようになるのかという子ども自身によるかな文字への気づきという観点からは十分に議論さ

れているとはいえないだろう。

4. r語形法Jと「音声法」をめぐる議論はかな文字教育論を考えていくうえで何をもたらすのか
これまで、「語形法Jと「音声法」をめぐる議論について、その差異に着目しながら検討してきた。

では、この議論は、今後のかな文字教育論を構築していくうえでどのような示唆をもたらすのだろ

うか。

先述したように、「語形法Jを主張した岡野は子どもが文字群と音声群とをどのように結びつけら

れるようになるのかということについては不問に付していた。また、この点は鬼頭も同じである。

さらに、両者は、子どもがどのようにかな文字を読み書きできるようになっていくのかという点に

ついても言及してはいない。つまり、「語形法Jと「音声法」をめぐる議論の争点でもあった、子ど

もはどのようにかな文字を習得していくと考えるのかというかな文字習得に対する見方については

十分に検討されなかったのである。

さらに、この議論ではかな文字教育が必要か否かという点のみが強調されており、なぜかな文字

教育は必要なのか、もしくは必要ではないのかといったかな文字教育の意義や役割についても検討

されないまま議論は頓挫してしまったのである。

1960年代において取り残されたこれらの課題は、その後のかな文字教育論においても十分に吟味

されないまま現在に至っている。それは、以下に引用するように議論から約 20年後、 40年後にお

いてもなお批判が続けられているという点にあらわれている。

-文部省はあいかわらず文、あるいは文章を読ませることによって、子どもたちはおのずから文

字をおぼえるという非現実的な指導を続けている。[須田清(1989)30、p.53J 

・現行の国語科では、かな文字指導にはまだ正当な位置があたえられているとはいえない。文字

指導は、いわゆる語形法をとりながら、読み方指導のなかに配置されている。そして、教科研・

国語部会の音声法による文字指導が、読み方のあいだあいだに断片的におりこまれている。つま

り、現行のかな文字指導は、体系性をもたない、どちらともつかない不徹底な状態のなかにおか

れていると、いえるのだろう。 [佐久間妙子(2001)3 1、p.46J
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これらの指摘からもみえるように、今回明らかとなった議論の争点、である、子どものかな文字習

得に対する考え方や、かな文字教育の位置づけ方についての議論は収束してはいない。この点を吟

味することが、これからのかな文字教育論を構築していくうえで重要になるといえるだろう。

5.結語

今回、 1960年代における「語形法」と「音声法Jをめぐる議論を検討することを通して、「語形

法」と「音声法j の対立要因を、かな文字教育に対する考え方の差異にみてとることができた。さ

らに、かな文字教育をめぐる議論では、子どものかな文字習得過程については十分に検討されては

いなかったことが明らかとなった。

かな文字教育の意義と役割をどのように位置づけるのか、また子どものかな文字習得過程をどの

ように捉え、それをかな文字教育とどのように結びつけていくのかという点からかな文字教育論を

問い直していくことが今後の課題である。
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