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グローバル化時代: 「“KanjiKreativ“ 採択―文化記号
学的漢字教育」のすすめ 
(Die Generation der Globalisierung:  
Anstoß zur „Anwendung des ,KanjiKreativ‘−E-Learning-Programms  
für die kultursemiotische Didaktik für die japanische Orthographie“)  

山田ボヒネック頼子 Yamada-Bochynek, Yoriko (ヨーロッパ日
本語教育学研究所、ドイツ登録社団法人 EIJaLE European In-
stitute for Japanese Language Education e.V.)  

要旨 / Zusammenfassung 
日本語は、今から 1500 年前に漢字を採り入れ始め、千年余を

かけて「漢字仮名交じり文」の表記法を完成させた。表記言語
の「読み・書き」は、欧州 CEFR の複言語・複文化教育理念圏
内にあって「産出・受容」両面で獲得されるべき記号運用能力
である。この再認識に立ち、本稿はグローバル化風潮の中ドイ
ツ大学レベルにおける「L1＋L2 話者 (第一言語/母語＋第二言語 /
外国語としての日本語)」を対象に「『KanjiKreativ: E 学習プログ
ラム』採択による漢文字学習のすすめ」を論じる。なぜ L1 話者
も含めるのか？筆者は、「漢字指導の非効率性」は―齟齬を恐
れずに言えば―授業者 L1 話者自身の小・中学校時代の「学年別
配当表」による学習歴に起因すると考えるからである。漢文字
一つ一つの書き方は教わるが、全常用漢字の「俯瞰的体系性」
は教わらない。よって、L1 型から脱し、授業者も学習者も納得
できる認知学・文化記号学的な「L2 型漢文字教育法」へのパラ
ダイム変換を提案する。 

Vor ca. 1500 Jahren übernahm die japanische Sprache die chinesischen 
Schriftzeichen, Kanji, als ihre Orthographie und etablierte nach und 
nach die sog. “Kanji-Kana-majiribun”, die Mischschriftform von Kanji 
und Kana (aus Kanji entstandene syllabisch-japonisierte Zeichen). Die 
Kompetenz, diese Orthographie lesen und schreiben zu können, muss 
gemäß dem "GER/CEFR“ miterworben werden. Die vorliegende Ab-
handlung schlägt vor, auch an den deutschen Universitäten die „Kanji-
Edukation mit KanjiKreativ, einem E-Learning-Programm“, zu gestal-
ten, einer für das digitale Zeitalter angemessenen Methodik, die sich im 
Rahmen der JaF-Bereiche an Gymnasien, Universitäten, und in der 
Erwachsenenbildung im In- und Ausland bereits bewährt hat. Wichtig 
dabei ist, dass gerade L1-Lehrer sich mit der vorgeschlagenen Didaktik 
beschäftigen. Die Autorin vertritt die Meinung, dass die Art und Weise, 
wie die L1-Sprecher in ihrer Schulzeit (an Grund- und Mittelschulen) 
ihre Kanji-Kompetenz erworben haben, die Quelle der Probleme beim 
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JaF-Unterricht ist. Weshalb? Im L1-Unterricht lernen die Schüler und 
Schülerinnen als Muttersprachler jedes Kanji Stück für Stück zu schrei-
ben, wobei die lautlichen Signifikanten bereits im Kopf vorhanden sind. 
Ihnen werden auch keine semiotischen Grundprinzipien des gesamten 
Repertoires von 2136 Jōyō-Kanji vermittelt. Im L2-JaF-Unterricht wird 
jedoch eine andere Art der Kanji-Edukation benötigt – eine logische 
und semiotisch nachvollziehbare Art –, wie sie hier vorgeschlagen wird. 
Möchten Sie nicht auch mitmachen?  

1 はじめに 
本稿では、筆者及び KanjiKreativ (以下 KK)1実践協力者が過去 

15 年間に亘りドイツ国内外の様々な教育レベル、学習者層を対
象に行った日本語講座、文字講座、集中講座などの実践結果に
基づき、21 世紀グローバル化の時代風潮に即した「漢字仮名交
じり文」能力の効率的な獲得法について記号学的に記述・考察
していく。論考は下記のように 2～4 章を中心に進め、最終的に
漢字圏日本から「非漢字圏」へ向けた「グローバル化時代の世
界文化確立へ貢献・発信」として終わる。 
第 2 章: 国字 = 和製漢字 Kanji-made-in-Japan に学ぶ表記言語の獲
得法 

第 3 章: “KanjiKreativ”とは？―進化論的文化記号学・認知科学
の視座から 

第 4章: 漢語彙化への羅針盤: 「旁」再発見―「音符」の焦点化 
終章: KKで「世界文化確立」への発信・貢献を 

さて、論考開始の前に本稿の「前提条件」として下記 3 点に
言及しておきたい。 

______________ 
1 2003 年国立国語研究所 E-Japan 学術助成支援を得て 2005 年に初版 

KK 1.0 完成。制作チーム 3 名による: コンセプト = 本稿筆者; プログ
ラミング = Rainer Weihs; グラフィック = 小松夏美。同年ベルリン自
由大学研究助成支援により、漢字自主学習ツール 2.0 版として完成。
2005 年以降同大学及び東京財団助成により 6 ヶ国語 (独・日・英・
仏・勃・羅)翻訳完成。2007 年 3 月「革新性・高完成度」を理由に同
大学 E 学習学長賞受賞。プログラムそのものは現在 (2016 年 12 月)ア
プリ化への更新途上にある。KK ではアニメ・色彩など視覚情報群
を基盤に全常用漢文字 (当時 1945 字)から本稿筆者山田が抽出した最
小構成要素「原子 280 字 (2010 年改訂 2136 字後 1 字「臼」追加によ
り 281 字)」を出発点に、認知学的学習法で、①漢文字の一般的構
造 (扁 1- 意符; 旁-音符)を、②「体系的」に③「短期間集中型」で日
本語表記言語の情報処理法を獲得する。その効率性は独 (大学・成
人教育・高校)・英 (大学)で実証済みである。 
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(1) 学習対象漢字は「全常用漢字 1945 字 /2136 字」・別表
「学年別配当表」の問題性 

(2) KK は文字学習ツール: 第一段階で「原子」学習をモー
フィングのアニメで漢字文法力 = 視覚情報解読力を効
率よく養い、第二段階でその情報解読力を基盤に漢字
を習う 

(3) 日本語の語彙「読み」の陥穽 

(1) 学習対象「常用漢字 2136 字」・別表「学年別配当表」の問
題性: ドイツ語圏大学日本語教育レベルに妥当な日本語表記言語
としての漢字の数として、常用漢字 2136 字を学習対象とする。
但し、KK は、2010 年現行常用漢字指定数以前の「1945 字」を対
象に開発されている。よって常用漢字への言及の際、必要に応
じて「1945 字 /2136 字」と併記をする。 
現代国語学者最高峰の一人、大野晋は『日本語練習帳』序章

で日本語表記法の発達史を簡潔にまとめ、この記号体系の習得
について以下のように語る。「日本語は今から千五百年前に漢
字・漢語を取り入れて、ヤマトコトバの体系の中にそれを消化
するのに、千年以上かかりました。【現在では】およそ二二〇
〇字が使いこなせればいいとしているのですから、これを詳し
く学ぶ必要があると思います」[大野 1999: 35–37]。文科省は 2010 
年常用漢字改訂 2 年前の 2008 年に「学習指導要領の基本的な考
え方」として「生きる力」2の育成を目指すと謳っている。「生
きる力」とは何かと言えば、「変化の激しいこれからの社会を
生きるために、確かな学力、豊かな心、健やかな体の知・徳・
体」であり、これらの力を「バランスよく育てることが大切」
と告示する。つまり、日本国策としての「知力」の漢字数を
「常用漢字: 2136 字」と設定したのが最新の数である。また、中
国・日本漢字文化圏研究の第一人者阿辻哲次も 2011 年 9 月国立
国語研究所主催フォーラム「日本語文字・表記の難しさと面白
さ」の基調講演で「中国でも日本でも基本的には二千字プラス
アルファというところが、よく使われる漢字として意識されて
いると考えていいだろう」3と述べる。日本国内では、明治 33 
年 (1900 年) の小学校令施行規則以来、「国語国字問題」4として

______________ 
2 文部科学省: 現行学習指導要領 http://www.mext.go.jp/a_menu/sho 

tou/new-cs/idea/index.htm (2016年 9月 14日) 
3  阿辻 [2014: 30]。なお、該当論文を収録する「国立国語研究所開催第 

4 回 NINJAL フォーラム」の講演・報告を収録する。 
4 小学校令施行規則 (抄) (明治三十三年八月二十一日文部省令第十四号)

「第三条 国語ハ普通ノ言語、日常須知ノ文字及文章ヲ知ラシメ正確
ニ思想ヲ表彰スルノ能ヲ養ヒ兼テ智徳ヲ啓発スルヲ以テ要旨トス」

http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/new-cs/idea/index.htm
http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/new-cs/idea/index.htm
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数多く議論されてきているが、この字数は、現代日本語表記の
ための妥当な文字数と確定することができる。無論、例えば
「生活基本漢字 381 字」5を生活力の基礎として教えるという日
本夜間中学校での重要な教育実践もある。さらに日本漢字研究
第一人者白川静は、『字統』 [1994] の収録字数約 6800 字の知識
は「専門書や古典・文献資料研究」にとっては「必要字の最低
限度と考えてよい」と断定する [1994: 19]。しかし、L2 日本語教
育側からの画期的な実践研究成果として特筆すべき徳弘康代氏
の『日本語学習者のためのよく使う順漢字 2100』 [2008] 及び
『2200』 [2014] の両著6のそれぞれの総数もここに追記すれば、
「学習文字数の確定: 2010年「常用漢字表」改訂「1945 字 > 2136 
字 / 4388 音訓 [2352 音・2036 訓]」7を、先ずは本稿の出発点とす
るのが妥当であろう。 
さて、冒頭引用のように、大野は「詳しく学ぶ必要性」を説

くが、では如何にすればその必要性が達せられるかについては
全く触れていない。実のところ、日本語教育実践者は、この具
体的な漢字指導の施策を、国策機関である文科省8、さらに文化
庁 (「国語施策・日本語教育」)9と探し求めていっても見つける
ことはできない。しかし、日本国が表記教育として提唱する
「漢字指導法」は存在する。それは基本的に「学年別漢字配当
表」 (以下「配当表」)10として明記されているのである。「配当
表」は、義務教育期間 (小学校 6 年間) の間に読み書きができる
ように指導すべき漢字として学校教育法施行規則に基づき、

______________ 
http://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/html/others/detail/1318017.htm 
(2016 年 9 月 14 日)。国語国字問題の歴史的経緯については、例えば
平井 [1998]; 野嵜健秀 (Webmaster) [2005−2007]; Stalph [1989: 21−25] . 

05 見城慶和 2016.「シリーズ・夜間中学はいま 6 夜間中学校における
『生活基本漢字』の選定とその指導」『月刊社会教育 2016.9』58−61. 

06 徳弘康代 (編著) 2008.『日本語学習のためのよく使う順 漢字 2100』
三省堂; 同 2014.『Kanji 2200 日本語学習のためのよく使う順 漢字 
2200』三省堂. 

07 現行常用漢字一覧表: http://www.bunka.go.jp/kokugo_nihongo/sisaku/ 
joho/joho/kijun/naikaku/pdf/joyokanjihyo_20101130.pdf (2016年 9 月 14 日) 

08 文部科学大臣政務官笠浩史「常用漢字表の改定に伴う中学校学習指
導要領の一部改正等及び小学校，中学校，高等学校等における漢字
の指導について (通知)文科初第 1255 号」『文部科学省』http:// 
www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/nc/1299787.htm (2016 年 9 月 14 日) 

09 文化庁 > 国語施策・日本語教育 http://www.bunka.go.jp/seisaku/ 
kokugo_nihongo/ (2016年 9 月 14 日) 

10 現行学習指導要領・生きる力 別表「学年別配当表」http://www. 
mext.go.jp/a_menu/shotou/new-cs/youryou/syo/koku/001.htm (2016年
9月 14日) 

http://www.bunka.go.jp/kokugo_nihongo/sisaku/joho/joho/kijun/naikaku/pdf/joyokanjihyo_20101130.pdf
http://www.bunka.go.jp/kokugo_nihongo/sisaku/joho/joho/kijun/naikaku/pdf/joyokanjihyo_20101130.pdf
http://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/nc/1299787.htm
http://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/nc/1299787.htm
http://www.bunka.go.jp/seisaku/kokugo_nihongo/
http://www.bunka.go.jp/seisaku/kokugo_nihongo/
http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/new-cs/youryou/syo/koku/001.htm
http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/new-cs/youryou/syo/koku/001.htm
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1948 年終戦後漢字制限「当用漢字別表: 881 字」として始まって
以降、1997 年学習指導要領改訂で「996 字」、平成元年 1989 年
の改訂で「1006 字」となり、「教育漢字」とも呼ばれている。
2010 年の「常用漢字表」改訂の際にも、「別表」として指定表
記され、文科省から委託された「専門家会議」は、「改定常用
漢字表の性格と学校教育における漢字指導の基本的な考え方」
を検討し、「配当表」を漢字指導法として以下のように位置づ
けるのである11。 

「小学校の漢字指導については，『読み』，『書き』ともに，
引き続き現行の学年別漢字配当表に基づいて指導することが
適当である」 

かくて L1 国語教育界でこの「配当表」はここ 70 年来という
もの漢字教育の主要方策として位置づけられてきた。その結
果、大方の L2 用日本語教科書も、各種副教材、JLPT 日本語能
力試験なども「配当表準拠型」となってきている。つまり、
この「学年別漢字選択・出現順」は「無検証・無批判」のま
ま採択され、国語教科書に組み込まれている。そして大多数
の L1 教師の自身の学校時代の共通経験値として「日本語母語
者能力―『私は漢字を教えることができる！という盲目的確
信』―の基盤」を成すことになる。ここに「配当表問題の根
源」が潜んでいる。 
この無検証のままの「L1 から L2 への漢字教育」12の結果は

何を生むだろうか？ 筑波大学留学生センターの加納千恵子
人文社会系教授は、現行 L2 教育の中でもよく採択されてい
る『Basic Kanji Book』 [1989] の著者であるが、「漢字の面白さ、
楽しさを伝えたい―外国人に対する日本語教育を通じて―」
と題した最近の一寄稿論文の中で以下のように述べる。「漢
字学習は単調で機械的だと思っている学習者が多い […]; 漢字
学習を一人で強制的にさせられる単調で孤独な活動 […]」[加
納 2014: 20-21]。しかし、このような「学習者たちの問題状況」
は誰によって作られてきている・いたのか？答えは明らかで

______________ 
11 常用漢字表改定に伴う学校教育上の対応に関する専門家会議 2010.

「常用漢字表改定に伴う学校教育上の対応について (まとめ)」http:// 
www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/nc/__icsFiles/afieldfile/2010/12/08/
1299787_05_1.pdf, p. 2 (2016 年 9 月 14 日) 

12 Yamada-Bochynek [2008], p. 503ff.「1.2 Die unkritische Übernahme des 
muttersprachlichen Japanisch-Unterrichts auf den Unterricht von Japanisch 
als Fremdsprache」 (母語話者による無批判・無検討のままの 外国語
としての日本語授業への襲用)。Cf. Alprin [2002 „Frequency-Based Ap-
proach Defined“]、Stalph [1989: 11–19]。 

http://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/nc/__icsFiles/afieldfile/2010/12/08/1299787_05_1.pdf
http://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/nc/__icsFiles/afieldfile/2010/12/08/1299787_05_1.pdf
http://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/nc/__icsFiles/afieldfile/2010/12/08/1299787_05_1.pdf
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ある。他でもない。多くは現行 (L1 型) 日本語授業者によって
である。 
この現況に関し、日本語教育界の第一人者シュテファン・

カイザー國學院大學教授 [2014: 252] は、「漢字の魅力にひそむ
エンドレス感と西洋世界の漢字学習『システム』」と題する
日欧学習状況比較の論文の中で、日本での一般的な漢字学習
法が、「伝統的に」まる暗記に近いものであり、それに対し
て「西洋的な」実践はなんらかの「システム」を付与する傾
向にあると述べる。 

「漢字の学習は、マスをうめたり、なん回もかいたりする
など、機械的な暗記方法が伝統的なもので、現在日本など
で一般的なアプローチであろう。そのような学習方法は英
語で rote learning (まる暗記)、あるいは meaningless learning 
(無意味学習) などといわれ、創造性や批判的思考を促進し
ないものだとして、欧米では批判的なイメージをもってい
る。そこで、まる暗記とちがった方法でおぼえようとする
ことが西洋世界での漢字学習の特徴といえる。西洋人が漢
字と接すると、そもそもシステマティックにできていない
対象 (漢字) になにかシステムを付与しようとするパターン
がおおい。」 

実際問題、L2 教育界に於ける L1 型漢字教育の実践ぶりは、
JSL 漢字学習研究会会長濱川祐紀代会長の「海外 6 カ国漢字指
導法」の事例報告 [2014] にも見ることができる。濱川は、当該
団体が第 48 回研究会を国際交流基金日本語国際センターで開
催した際、海外日本語教師として長期研修に参加してきている
インドネシア、ウクライナ、エジプト、スリランカ、マレーシ
ア、メキシコからの非母語話者教師たちのそれぞれの国での指
導法に関するポスター発表の概要事例記録として抜粋報告する。
報告上の各国の実践は、基本的に以下に引用するエジプトの記
述 [濱川 2014: 106] に準じている: 「新出漢字の文字カードを見せ
たり、その新出漢字を文章の中に入れて聞かせたりしながら導
入し、次に、既習漢字や既知部品を思い出させながら、書き順
を教える、それから、空書したり、読み書き練習をしたりして
いる」。つまり、どの国でも一様に教科書テクスト内の新出漢
字を語彙の出現順に「一つ一つ教えて・習っていっている」わ
けである。漢文字13の体系性について言及している発表は一件

______________ 
13 「漢文字」という用語使用は、多面的な漢字教育のうち、「文字形

態」指導を強調するため。 
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も無い。そして結果的に加納論文に記された「問題な学習者が
出来上がっている」ことになる。 
漢字教育に関するカイザー論文は、「まる暗記」とは異な

る西洋界のアプローチ群を「システム」という言葉を二重括
弧に入れて、題名の一部とし、Wieger [1915/1955]、Pye [1984]、
Foerster [1994]、Heisig [1977/2011] を中心に俎上に載せ、特徴づ
ける。KK は残念ながら、俎上に載せられることなく終わって
しまっているが、KK もその意味では「常用漢字レパートリ
ー」に体系性というシステムを付与し、アルファベット脳内
に接地を目指そうとしている。 
しかし、考えてみれば、そもそもその発生からして漢字と

いう文字群は白川静の膨大な考古文字学・記号学史的研究を
待つまでもなく、カイザーの言うように「システマティック
に成立」してきたものではない。しかし、白川静の『字統』
掲載の 6800 字を読んでいけば国語国字の字源的系列には「体
系性」、少なくとも歴史的変遷の軌跡を認めることが可能で
ある14。その中で、現代社会の常用漢字という約 2000 に限定さ
れた文字群の効率的な接地を有限の時間・労力の L2 教育の中
で行おうとすれば、何らかの具体的な記憶方策が必須となる
ことは言うまでもない。そこで自然発生的な無体系性の学習
項目群をひたすら L1 国語教育的な「配当表順・選択」に無批
判で従うのではなく、 L2 教育学界の教育界にあって、克服可
能な方策を講じるのが日本語教育学に携わる学者・実践研究
者の良心というものであろう。 
本稿筆者もその良心を持つ一人であると自認する。KK 的発

想の日本語教育学・漢字教育の実践研究 (1986～1992 年於 NRW 
州ボーフム・ヤポニクム; 1992 年～2013 年ベルリン自由大学日
本学科＋ベルリン日独センター日本語講座・ヨーロッパ日本
語教育学研究所) を始めて、かれこれ 30 年になる15。本稿に繋
がる学術的基盤としては、ドイツ・ボーフム大学での「英語
学・Evolutionary Cultural Semiotics 進化論的文化記号学」の主専
攻があり、それからの後の進展として「認知科学的視座」も
得ている。筆者が本稿を進めるに当たりこれら関連学術領域
からの知見に多大の益を受けているのは言を俟たない。 

______________ 
14 白川静 [1994]; 小山 [2006]; [2007]  
15 Yamada-Bochynek [1987]; Schulte-Pelkum, Yamaguchi, Yamada-Bochynek 

[1991]; 山田ボヒネック  [2005]; 山田ボヒネック  [2008]; Yamada-
Bochynek [2008]; 山田ボヒネック [2012]; 山田ボヒネック [2014]  
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(2) 「文字学習ツール」16としての KK: KK は「電筆」17時代
の「文字教育ツール」である。ヒトが視覚情報処理に長けて
いる動物であることを利用する。中国人は日本の新聞は日本
語講座を受講しなくても 80％ は理解できると言う。アルファ
ベット脳をできるだけ早く中国語話者のように漢字脳化して
しまおうという「魂胆」のツールである。アルファベット文
字使用圏内では、全部で 24 文字前後のアルファベットを、一
度覚えてしまえば、後はどの言語を習うにしてもそれらの
「文字のまとまり」が「語彙 = 綴り」となり、その綴りをど
のように「読む」かが「発音」となる。同様に、日本国内学
校教育ではローマ字を文字として小学校 3 年で習い、「英
語」という言語としての学習は 5 年生からとなる。例えば
「take」は、ローマ字としては「タケ」と読み、英語の単語と
しては /teik/ と発音するようなものである。漢字の持つ記号
性「形・義・音」のうち、「音」を除き、「形・義」だけを
先ずは脳に入れてしまおうという発想である18。漢字は、交通
標識やオリンピックのアイコン種目図柄と同様、「見て意味
がわかればよい」という視覚的情報処理の文字体系である。
例えばトイレの入口に「男・女」と書いてあれば、それを
「おとこ・おんな」と「読む (発音する)」ことができなくても、
正しい側に入って行ければ用は足せる。 

KK 学習第一段階は、モーフィング (VFK Visual Effects) のアニ
メで「原子」 (漢文字の最小構成要素: 全 281字) を効率よく習
う。図 1 は、KK を特徴づける原子アニメ学習を、「原子学習
部門 第 2 課 身体・ヒト: 原子『身』19 (意味「身体」) > モーフ
ィング > 元絵 (みごもった人) > さらに元の原子に戻る」で例示
する。学習者は事項への移行時間を自分でカスタマイズでき
るようになっている。 

______________ 
16 Yamada-Bochynek [2008]; 山田ボヒネック [2012] Panel 30 

17 筆者による 1995 年来使用の新造語。「毛筆 > 硬筆」の変遷は文部
省指導要領にも記されているが、デジタル時代到来後の「文字表記
文具」の用語は欠損しているところから。 

18 漢字学習に於ける 2 種の視覚情報処理形態「①静画と②動画モー
フィング」の「漢文字と意義」の連結に関する効率性の認知科学的
検証については、KK を含む Soemer [2010] を参照。Soemer [2010: 66] 
は、「視覚情報関与」の有用性を説く: „Bildhafte Zeichen wurden in 
allen Bedingungen besser gelernt als nicht bildhafte Zeichen“ (視覚符号は
どの実験設定においても、言語符号よりも効率的に学習された: 筆
者訳)。 

19 「みごもっている人の側身形 […。] 字はみごもった人が、前足を出
している形である」[白川 1994: 469]。 
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図 1 原子 全 12課 認知進化に添った 281原子配置: 原子 > モーフ > 
元絵 往復動画 (第 2課: 「身体・人間」 > 「身」を例に) 

英国オックスフォード・ブルックス大学英文学及び外国語学
部日本学科で 2010 年より KK アプローチで日本語・漢字教育を
実践してきている穴井宰子氏は、「高等教育における初級者の
漢字学習に関する考察: 短期間で多数の漢字を習得するには？− 
字形認識と意味中心からはいる漢字学習−」20として以下のよう
に KK 採択漢字教育の英国大学日本学科での妥当性を証言する。 

 […] 原子と呼ばれるこの漢字パーツは体系的に分類されて
いるので学習者にはわかりやすく、さらにインプットする漢
字の量も常用漢字全部ではなく、その中でもさらに基本とな
る漢字を選べるという利点があった。2 年間で読み 500 字、書
き 300 字、意味認識 800＋ という目標で学習した結果、最後の
テスト (500 字) では 200 字以上の漢字を習得している学生は 
2011 年より毎年、60％ 以上で、この学生の平均点は 2011 年よ
り、73％、78％、69％、68％、69％ という結果が得られた。 

さらに、ドイツ・ベルリンの高校レベルでの KK アプローチ
の有効実践例は、梅津由美子氏より 7 年間の経験値を土台に提
供される。梅津氏は後述するように生徒が原子情報解読能力」
を体得した後に、漢文字でテクストを創作して遊ぶクラス活動
の具体例を示す (後述: 2.5)。 
上記 KK 採択の実践例に見るように、KK 学習第一段階「原子

学習」は、日本語表記言語・漢字能力獲得の「前提条件」とな
っている。KK の各漢字学習は、「連想法」を駆使するので (3.3
参照) 例えばよく「連想法方策」としては、共通点を持つ Heisig 
[1977] との関連で「同じようなものでしょう？」と「誤解」され
ることが多くある。よって、以下の論考を進める前にここで先
ず、「相違」を明確にしておきたい。 

______________ 
20 穴井宰子氏 2016年 11月 20日付け筆者宛て私信メールにて。仏日本

語教師第 16 回 2017 年フランス日本語教育シンポジウムの発表応募
用「要旨」より。 
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図 2 は該当学習法と KK との相似点と相違点を呈示する。「原
子学習 12 課」は、例えば Heisig 法 (日本式 L1 型「学習配当表」
も同様) にも典型的に見られるような、「従来式」の発想とは全
く異なる。前者は、漢字一つ一つを習っていき、いつか (何年か
先に？) 常用漢字全部という到達点までに達するという方針であ
る。後者 KK 式では 1945 全常用漢字から筆者が抽出した「最小
構成要素 = 原子群」を先ずは習う。つまり、日本語表記言語と
して使われる漢字の世界の「始めと終わり」 (後述 3.1) を意味的
に「把握する」という体系性・記号性能力の獲得法にある。こ
の俯瞰図的漢字世界の把握は、L1 教育でも「習わない」。結果
的に L1 日本語教師も知識としても持たないのである。極端な言
い方をすれば、「私の行くとこ、どこでしょう？」という「目
的地へのナビゲーションの全面的欠損」のままである。目標地
点が不明のまま、つまり、そこに至るナビゲーション自体も持
たない L1 型教育なのである。従って、後述するように、L1 教
師にもこの「知識」は新たに習っていただかなくてはならない。
日本の学校教育の中では、一文字一文字の書き方は習っても、
全体的把握はできていないからである。本稿で筆者の提唱する
「漢字教育パラダイム・チェンジ」の第一歩もそこから始まる
のである (3.4)。 
 

 

図 2 原子で「漢字の意味世界全容」を把握する 
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(3) 日本語語彙「読み」の陥穽: 筆者は、上述のように KK学習
法 2.0完成後、各日本語教育の現場で講演、ワークショップ、研
究会発表などを通して本アプローチを呈示してきているが、
「日本語 L1 教師」から受ける典型的な質問は「読みはどうなる
んですか？」である。それに対する筆者の反応は、「今の質問
の中でお使いになっている語彙の『読み』とは、実は『漢字で
書かれた語彙 = 漢語彙』のことですね。読みとは『発音』のこ
とですね。それは言葉を習うことですよね。」と逆質問をし、
それ以上の「解説」を回避したく思うのであるが、この逆質問
を「即理解」して下さる「日本語脳」は経験上少ない。 
 

 

図 3 「読み」の二面性: ①音声化と②記述内容理解 

図 3 は「読み = 意味理解」の認知活動には、①音声化と②
記述内容理解の二面が含まれることを記号学の視座から、
「記号発生」として呈示している。例えば「生活」という語
彙は、一方では「視覚手段」としての「漢語彙」の「読み」
として「①/seikatsu/、せいかつ = シニフィアン (指事表現)」
として発音され (「読ま」れ)、同時に「②意味理解 (記号発生: 
話者・聴者の脳内で初めてシニフィエ = 指示内容が統合)」を
も指す。この記号発生モデルは、記号学では「Triadic relation 
of signs: 記号の三項関係」と呼ばれる [Yamada-Bochynek 1984: 90]。
KK アプローチでは、あくまでも「図形としての漢字」の②
「内容理解」のみを扱い、①「音声化」 (読み) は、扱わない
のである。この漢字学習における「段階化」、つまり、漢文
字の音声化は後回しにして、まずは、「形・義」の符号とし
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ての結合を「脳に刻印する」という方策は、認知科学的観点
からも推奨されている。例えば、小林由子 [1998] は、認知科学
的学習理論の視座から学習者の情報処理過程を配慮した授業
設計の必要性を説き、「個々の文字中心の活動の中の形を認
識することから始め、学習段階か進むにしたがって、単語・
文・文章と多様な知識と関係づけた深い処理をするような導
入・練習、実際の「読み」の活動に近い練習がなされていく
ことが望ましいと結論づける21。よって「形・音・義」の記号
要素のうち、「音」を後回しにする KK アプローチは、認知科
学的実践と言うことができることになる。 
では、「漢字の語彙化」はどこで扱うのか？言うまでもなく、

「日本語習得クラス」に於いてである。上述したように日本の
子どもが小学校 3 年生の国語の授業で「ローマ字」を習い、小
学校高学年 (5 年生) になってそのラテン文字を採択している
「英語」という言語を習うとき、語彙として「単語の綴り・発
音」を習っていく過程と同様である。英語に限らず、他のアル
ファベット採択の印欧語族やトルコ語などの言語を習うにして
も、少なくとも表記に関しては、新たに習う必要はない。省エ
ネで行けるのである。同様にいわゆる「漢字圏内話者同士」は、
100％ とは言わないが「筆談」が可能である。しかし、2000 もの
文字を日本語習得以前に脳内刻印！というのも理想論に近い。
よって本稿では「読み = 音声化」の課題を第 4 章「漢語彙化へ
の羅針盤: 『旁』再発見―『音符』の焦点化」で扱う。 

2 国字 = 和製漢字 Kanji-made-in-Japan に学ぶ表記言語の獲得法  

2.1 アルファベット脳内への「漢字接地」法 

「形・音/声・義 (語)」という 3 つの記号性22を持つ「文字」の
獲得プロセスの KK による考え方は例えば近来『コミュニケーシ

______________ 
21 小林は「認知心理学的モデルにより、漢字授業における学習活動」

を検討し、初期段階の「符号化」の重要さを詳説する [2014: 95]: 
「記憶は符号化→貯蔵→検索という連続した 3 つの処理過程である
と想定している (Eysenck1990 邦訳 pp. 86)。この符号化には、特徴検
出、分類、体制化、精般化が含まれる。すなわち、学習者は記憶す
べきことがらの特徴を見いだし、分類し既存の知識と結びつける 
(体制化、精綴化する)ことにより長期記憶に貯蔵しうる形に符号化
して貯蔵し、必要時に検索してその知識を利用するのである」。 

22 漢字の持つ「形・音/声・義」の 3 つの記号性については、白川 
[1994/2001: i–iii、1–21] に記述されている『字統』、『字訓』、『字
通』を通暁する文字学・字書学の執筆意図が最も的確に該当事項を
解説していると思われる。『字統』は字源の解明を、『字訓』で漢
字を訓義的理解の基礎を、『字通』で連語としての語彙による漢字
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ョンの認知科学』の一環として認知科学者今井むつみが「言語習
得における記号接地問題 (Symbol Grounding Problem)23」として呼
ぶ言語一般現象に近似している。KK も漢字記号系としてアルフ
ァベット脳内にできるだけ無理なく「接地」できるよう図る。L2 
脳にとっての「符号獲得方策」である。教壇に立つ「L1 先生」
が黒板にその課の新出漢字を書き、「さあ、書きなさい」と生徒
に一斉にノートさせ、習わせるという自己「国語」学習歴の中で
経験してきたであろう「L1 型」とは対極にある。 

2.2 漢字学習のおもしろさ ― ことば遊戯の創造的挑戦 

2011 年 9 月 11 日に国立国語研究所は「第 4 回 NINJAL フォー
ラム: 日本語文字・表記の難しさとおもしろさ」24を開催し、そ
の趣旨を下記のように述べる。 

世界の諸言語の中で、日本語の文字・表記は最も複雑だと言
われている。使っている文字も、平仮名、片仮名、漢字と三
種類を駆使しているのは、日本語だけである。このことは、
和語には平仮名、漢語には漢字、外来語には片仮名のように、
文字表記表現としての豊かさを示しているとともに、漢字の
異体字や、送り仮名・仮名遣いなどの使い分けの原因ともな
っており、学習や実務での不合理さとして言及される […]。 

このフォーラムの題名のうち「漢字学習の難しさ」は、時に
は「五里霧中の感」[山田ボヒネック 2014: 30] と描写され、時に
は「エンドレス感」[カイザー 2014: 254ff] と記述され、L2 日本語
教育に携わる者にとっては実によく耳にする話である。しかし、
この「難しさ」の中にこそヒトの記号駆使力に関わる深い魅力、
題名後半部「おもしろさ」が潜むことも確かである。 
その魅力の一つは、「なぞなぞ: ことば遊び」 に通じる知的挑

戦である。2 つの事項「A: B」を列挙し、両者間の「C: 第 3 の共
通項」を問い、答えを探させる: 「上は洪水、下は大火事、な～

______________ 
文化の全体の歴史的理解を呈示する。なお、加納 [2014: 20] は、「漢
字力の評価」の 4 領域観点として、第 4 項目「用法」を立てる。 

23 今井は論じる。「言語発達と身体への新たな視点」として、「共
存・共有としてのコミュニケーションが成立するために重要な役割
を果たす言語と身体性の関係について論じ、[…] 本巻における論点
のベースとなっている記号接地問題とは、以下に述べる問題のこと
である。[…] 具体的な感覚と抽象的な記号体系とはどうつながって
いるのか、それを明らかにするのが記号接地問題である」[2014: 2]。 

24 同フォーラム主宰者、高田・横山は 3 年後に同会の講演に新規執筆
者を加え一書にまとめ同題名で発刊し、該当開催趣旨を同書あとが
きに引用している [2014: 260]。 
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んだ？ > 答え = お風呂」。この基本構造で「二項列挙 > 第三共
通項 Tertium Comparationis 探索」は、意味解読情報処理方策で
あり、20 世紀記号学界最高峰 Roman Jakobson25が比喩・換喩の
基本構造を通し、いわゆる「詩・韻文」の美的構図の根本原理
だと看破した認知的構築にも繋がる。日本短詩形「俳句」も取
り合わせの「二句一章」というヒトの言語駆使能力の創造的な
「ことばの芸術」上での基本構造を持つ26。日本語話者先達も
中国からの異言語文字体系である漢字という記号世界に接し、
創造力を以てその知的世界に遊び、「Kanji-made-in-Japan 和製漢
字 = 国字」27を創ったのであろう。なお、ここで言う「国字」は、
常用漢字表にも「7 文字」として採択されている用語であり、
本稿第 4 章で言及する白川静著『字統』の言う中国文字の国語
化における「国字」 (漢字の日本語表記化) とは異なることは言
うまでもない。 

 

 

図 4 国字の遊び「和魚」のうちわ 

______________ 
25 Jakobson [1960]; Henderson [1965]; Koch [1982]; Yamada-Bochynek [1984]  

26 服部 『三冊子』 [1776/1973: 548]; Yamada-Bochynek [1984: 272–301]  

27 下記サイトでは、日本国内の看板「国字」文字の使用例を写真付き
で挙げている。http://gattin.world.coocan.jp/kanji/kokuji.htm (2016 年 9 
月 14 日) 
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国字の記号構造的取り合わせとは、「六書」の漢字分類法28に
呈示される 4 つの造字法 (象形、指事、会意、形声) のうち、有
意味の最小構成要素の 2～3 項を組み合せて出来上がる「会意」
文字を指す。「音読み」を含む「形声文字」は、「働」の例の
ように無いわけではないが、日本語語彙を漢字記号化するわけ
であるので通常は「訓読みだけ」である。図 4 は現代日本の
「国字の遊び」の例である。魚扁に旁側の組み合せも和製漢字
の典型であり、これはうちわの模様に使われた「和魚」群であ
る。寿司屋の湯飲み茶碗にもよく見られる: 「魚＋弱 > 鰯 (いわ
し: 他の魚の餌食になるばかりで、水揚げ後も傷みが早い)」、
「魚＋葉 > 鰈 (かれい: 平らな形から)」、「魚＋春 > 鰆 (さわら: 
春が旬の魚)」など。「上・下」の組み合せの面白さとしては、
よく国字の例として話題に登る「山＋上・下 > 峠 (とうげ); 衣＋
上・下 > 裃 (かみしも)」など。これらは、漢字構成部分及び出
現位置の総称「扁旁冠脚」 (左右上下内外) で言えば、「左側: 
扁」に「意符」 (意味記号) を据え、「右側: 旁」にこの場合は形
声文字の「音符」 (音声記号: 後述) ではなく、「もう一つの意
符」を置き、「会意文字」として和漢字としたものである。現
行 2010 年「増訂 2136字常用漢字表」では「国字」として、それ
以前の 1945 字時代 (1981〜2010) の 8 字から 1 字『匁』29を抜き、
7字 (働塀峠搾枠畑込)」を含有している。であれば、非漢字圏内
「アルファベット脳保持者」であるドイツ語母語話者が漢文字
と接した時、かつての日本語脳話者がクリエイティブに和製漢
字を創成したように、「独製漢字」を創成できるようになるの
ではないかという仮説が成り立つ。そしてこの仮説は以下に述
べるように検証され、実証されるのである。 

______________ 
28 中国許慎による小篆体字書『説文解字』の「六書」分類からすると

造字法 4 種は、①象形 (物の形を図示: 日、月など)、②指事 (抽象的
概念を呈示: 上、下など)、③会意 (2、3 字の意義を合成: 信、武な
ど: )、④ 形声 (扁【意符】と旁【音符】を合成: 江、河など)。用法 2 
種は⑤転注 (暗喩的繋がりで意味が転化していく: 楽など)と⑥仮借 
(漢字の音だけ借りて他の語に当て字として使う: 亜米利加、など。
なお、アルファベットの成立過程も同様)である。 

29 尺貫法の質量の単位。真珠の取引で使用される、日本古来の単位の
なかで唯一の国際的な単位。記号は mom で 1mom = 3.75g。人名用
漢字に追加。 
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2.3 Homo Ludens ―ドイツ語脳による Kanji-Made-in-Germany の
遊戯実践例 

 

図 5 創造的独製漢字 (筆者収集分 1994年～2015年) 

図 5 は、筆者が実際にドイツ日本学領域で個人的に集めた
「独製漢字」の数例である: 「口＋金 > Blechreden戯言を言う」、
「女＋上・下 > エレベーター・ガール」、「鳥＋馬 > ペガサ
ス」、「氷＋男 > 雪だるま」、「人間＋血 > ドラキュラ」、
「鼻＋白 > 小賢しい」。オランダの歴史家ホイジンガ Johan 
Huizinga (1872−1945) は、人間の認知活動の本質を「遊戯」に見
出し、「Homo Ludens (遊戯人間)」としてヒトの文化の源泉に置
いた [1938/1973]。常用漢字という約 2000 の文字体系レパートリ
ーもホイジンガの言うヒトとしての遊び心に支えられた「創造
性」を以て内面化できる学習装置があれば「面白くなる」であ
ろう。あくまでも漢字を習いたい脳が自主的に、積極的に認知
的営為として、各「漢文字の成立過程」の追体験をしながら自
己の脳内に獲得・蓄積していく。この認知活動学習プロセスは、
白川静の研究のように 3500 年前に至るまでの可能な限り正しい
字源遡上を追うこと30が目的ではない。これまでのところ「漢
盲」である L2 アルファベット脳に対し、「表語文字としての漢
文字の魅力・おもしろさ」を展開し、漢字入門への門戸を大き
く開くことを主目的とするのである。日本語母語 L1 脳内には、
語彙のシニフィアン (図 3) のうち、「音声表徴と意味内容の結
合」は既に存在するので、それと表記言語の視覚表徴とを結合
させる手続きだけで済む。しかし、L2 脳は、新規語彙として、
記号発生過程の 3 項目を全て新たに結合させていかなければな
らない。KK という新規記号獲得装置では、非漢字圏脳の持主が

______________ 
30 白川静「漢字の構造は、その文字体系の成立した時代、今から三千

数百年以前の、当時の生活と思惟のしかたを、そのままに反映して
いる。あるいはまた、それより以前の、文字がまだなかったいわゆ
る無文字時代の生活と思惟のしかたが，その時点において文字に集
約され、その一貫した形象化の原則に従って、体系ができるものと
いえよう」[1994: 1]。 
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先ずは眼前の漢字をクリエイティブに効率的に摂り入れ、「漢
字接地」が効果的になるよう図るのである。 

2.4 アルファベット脳内への 「漢字接地」の実証例 

 

図 6 “Kanji made-in-Germany”実例 ベルリン自由大学東洋学部
2008年冬学期より 2010年冬学期実践より 

筆者は、KK 2.0 完成後該当学習プログラムを以て、「KK 採択
漢文字学習講座」を構想し、例えばベルリン自由大学東洋学部
一般職業教育部門で協働実践者と日本学・中国学・韓国学・東
洋美術史学・考古学専攻生などを対象に 1 学期間各 90 分授業× 
15 週で 1945 常用漢字を脳内に刻み込むというシラバスで 2008 年
冬学期～2012 年夏学期まで計 8 学期間 KK 採択漢字講座を遂行
した31。それらの講座受講生計 140 名余り、及び 大学外成人対象
特別週末講座受講者 (日本語能力皆無) 計 50 名余り32、さらにベ
ルリン市内高校生 150 名余り (後述 2.5)33が実証するように、短期
間で漢字最小構成要素「280 原子」34の「形態・意味」を獲得し
たドイツ語脳は、「Kanji-made-in-Germany」を創成して楽しむこ
とができる。図 6 は 280 原子を既習後共有する上述ベルリン自
由大学職業準備講座から出来した「ドイツ創作国字」の例であ
る。「門＋木馬 > Troja」、「女＋革 (鞭) > Domina」、「耳＋虫 
> Ohrwurm」、「男＋耳の上の一 (片耳切り落とし) > Van 
Gogh」、「木＋灯 > クリスマス・ツリー」、「男＋顎髭 > 
Elvis」、「口＋芳 > 口臭」など、できたところから講座中に

______________ 
31 城本 [2010]; 城本・宝田・山田 [2011]。 
32 例えば、 ベルリン日本語補習校保護者・講師を対象の実践例詳細

記録 [三輪 2008] 参照。 
33 梅津由美子「ベルリン市内一高校」実践例 (2008～2014)。後述 2.5。 
34 KK初版構築時の常用漢字は冒頭に記述のように 2010 年改訂以前で 

1945 字、原子数「280」。現行 2136 字増訂で新規に追加になる原子
は「臼」のみ: 「臼」、名誉「毀」損。 
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「クイズ」として制作・出題者側と回答・クラス側となりお互
いに「なぞなぞ遊び」として問いを出し合い、答え合いして、
遊び合う。答えの中には出題者側が思いもよらなかった「正
答」もあり、それぞれの「創造力」を楽しみあうことができる
ようになる。 
なお、これらの「漢字クイズ遊戯中」、漢字記号としての

「視覚表徴と意味内容の結合」だけではなく、漢文字の形態上
の美観も副産物的に「議論」されたことをここに付記しておこ
う。例えば上掲 6 図中の「クリスマス・ツリー」は当初「灯」
の「火」が扁の位置から木より更に左側に書かれていたが、
「火」を小さく真ん中に置くことで豆電球的になるというクラ
ス論議後に、上掲の完成形とされたのがその一例である。この
例に見るような、「漢字というものは四角の中に均衡よく収ま
っている」という構図上の「美的感覚論」は、ドイツの漢字研
究者 Jürgen Stalph [1989: 131–146] が分析記述する漢字図形上の
「文法性」として関わる視座である。Stalph は、常用漢字 1945 
字を出発コーパスとして「485 Grapheme 字素」を選定し、その
字素群を構図法上「17 種」の各文字の中の分布位置で分類する 
[76–138]。漢字の「Grammatisches-Agrammatisches 文法性・非文
法性」はこの漢字各要素の出現位置関係に於いて確定される。
また Jack Halpern は、L2 漢字学習用『新漢英字典』 [1990] で、
「4 種字型式検字法: 左右・上下・囲み・全体」として分類した。
KK 学習者は各漢文字に慣れていくに従い、扁旁冠脚の構図上の
「文法性に叶ったゲシュタルト的美観」を「より座りの良い形 
= 漢字文法によりよく適合した形」として直感的に体得してい
くように思われる。そうして内積していった経験値が基盤にな
って、敢えて偏旁冠脚の議論的考察は授業項目として扱わなか
ったのにも拘わらず、上記の「美観検討」が可能になったので
あろう。いずれにせよ、創造的遊戯としての漢字クラス活動は、
漢字という文字系への親密度を上げ、より効率的なアルファベ
ット脳への漢文字接地が可能となったと言えるのである。 

2.5 原子知識でクリエイティブに遊ぶドイツ高校生 

ベルリン市内の高校で日本語クラスを担当してきた梅津由美
子先生は、KK 採択授業を 2008 年～2014 年 (7 年間) 実践し、各年 
15～16 名の日本語を選択科目とする生徒たちを教えてきた。以
下は筆者が梅津氏の実践結果を直接インタビュー形式 
(2016.11.28) で伺い、記述し、最終的に同氏に本稿記載を承認し
て戴いたものである。 
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《KK採択高校日本語授業実践》 

(1) 担当生徒数、授業回数: 9年生～12年生、週 2回: 各 1回
目 90分授業＋2回目 45分授業。卒業試験 (アビトゥア高
校修了・大学入学資格試験) として選択可能。 

(2) 最終目標: 「漢字仮名交じり文」普通の日本語テクスト 
(例えば新聞記事「見出し」など) が「読める」 (読んで
理解) できるようになる。 

(3) 受講者総数: 7年間で約 120名。 
(4) KK使用前と使用後の相違 

4.1 KK採択前:  
a. 漢字アレルギーが退講の一つの理由となったこ

ともある。 
b. 教師側: 高校で扱う passiv 漢字 (見て意味がわか

る) 数をベルリン市内・ドイツ高校レベルに合わ
せて 350 字程度としていたが、卒業時に確実に
教授できたか否かが常に不安であった。 

4.2 KK採択後:  
a. 生徒全体が漢字に対するポジティブな対応。 
b. 漢字を勉強することが「当たり前」になった。 
c. 日本語テクスト・漢字へのアレルギーは無し。 
d. 4 年間の勉強後、JLPT の 4 級 (1984～2010 年以前) 

/ N5 (2010 年以降) の受験者はほぼ全員合格。3 級 
/ N4 合格者もあり。 

(5) 具体的 KK採択法:  
a. 「原子 280 字」＋「原子亜種 (65 字)」の継続的

テスト実施 (原子テストは各学年定期的にほぼ 6 
回、亜種テストはほぼ 2 回、計 8 回→原子解読
力は漢字文法力の基礎として徹底させた。 

b. 表語文字としての文字体系の漢字インパクトが
大きかった→「原子＋亜種も全部覚えれば、基
本的に常用漢字の自力解読が可能になる」と
「力説」。 ((6) 授業実践例参照)  

c. 原子＋亜種の定期的なテストを基盤に、併用教
科書『日本語 90 日』 (星野恵子・辻和子・村澤
慶昭＋ヒューマン・アカデミー教材開発室著 
UNICOM 社 [2000]) に沿った毎課「語彙テスト: 
単漢字意味書き＋各課提出語彙 [漢字仮名交じり
文表記]。 

d. KK 漢字採択クリエイティブ・漢字テクスト創
成遊び。 
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(6) 授業実践例: 日本語授業活動の一環として「今日は漢字
でクリエイティブに遊ぼう！」と呼びかけると、生徒
は、3～4 人のグループに分かれて、「独製ドイツ国
字」を創りあって楽しんだ。<例 1> にその典型的なも
のを挙げてみる (図 7)。また、<例 2> (図 8) に見るように、
単漢字創成だけではなく、「漢字だけでストーリーを
創って」遊んだグループもあった。原子「光の上部」 
(ミラーボール) と「辰」 (腰を振る) を組み合せ「ディス
コ」とし、「神父先生 (キリスト教の神父なので宗教に
関する原子を身に纏っている)」を主人公にストーリー
を創造したのである。生徒たちは、独製創造漢字を創
って遊ぶ一方、「先生、本物の漢字 (クラスに配布され
ている『日本語 90 日』用語彙リスト参考に) を使っても
いいですか？」 (図中『行』、『家』、『食』、『触』
など) と問いながら、リスト表から適切な語彙・漢字を
選び、結果的に疑似中国語の感を呈する「漢字ストー
リー」を創りだした。生徒達は表語文字としての漢字
の世界に創造的に遊び、かつての日本人先達が異言語
表記法の漢字を「和語に適応させる国字作成尽力」と
同様の認知活動を続け、新記号群を各自の脳内に摂り
入れる「接地作業」を遂行したわけである。 

<例 1> 

 

不＋力 > schwach (弱い)  
貝＋ > Tresor (金庫)  
兆＋貝 > reich (金持ち)  
二＋頁 > Verrückt (クレージイ)  
一＋田力＋子 (alleinerziehender Vater)  

 イクメン  
 (子育てを一人でする男)  
ワ＋耂 > Altersheim (老人ホーム)  
 貝＋㔾 > stehlen (盗む) 

図 7 “Kanji made-in-Germany“ ベルリン高校生の日本語クラス活動より 
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<例 2> 

 

光  
(ミラーボール) 

震える  
(腰を振り振り踊る) 

 

ディスコで踊る人 

      

 

Der Pater X geht eines Tages in die Disko. Er tanzt und,
als er sich unter den so vielen Menschen und Alkohol 
befand, wurde er schnell besoffen. Er kam nach Hause
taumelnd. Er wollte was zum Essen machen und berührt
dabei direkt die Steckdose, „Hilfe! Rotes Kreuz!“ Er fällt 
ins Bett hinein, aber er fühlt sich einfach so himmlisch 
wohl. Er liegt nun ganz gemütlich in seinem Bett und 
denkt, ob er mit seinem neuen Talent einen neuen Beruf
anfangen sollte.  
X 神父は、ある日ディスコに行きました。
腰を振って踊りまくり、溢れる酒と人間に
酩酊。家に帰ると空腹で何か食べるものを
と、ふと気がつけばコンセントに触り、
「あー！救けて！赤十字！」とベッドに倒
れ込み、そのまま天国にいる心持ち。「才
能ある！他の職業探すべきかも？」と思い
ながらいい気持ちで横になっています…. 

図 8 “Kanji made-in-Germany” 同上 

3 “KanjiKreativ”とは？「1945/2136 字35常用漢字」E 学習プログ
ラムの特徴: 進化論的文化記号学の視座から 

3.1 KK アプローチの新しさ 

アルファベット脳への漢字の接地は先ずは全構成要素「総 
281 原子」と図形認識を以て「顔見知り」になるところから始
まる。「識字能力獲得」の開始である。漢字学習は、上述の
「五里霧中感」や「エンドレス感」を引き起こす原因ではな
く、「箱庭を俯瞰する視点 = メタ認知視座」」に支えられた、
創造的な遊び・喜びの中で「できる・わかる！」という自
信・自尊心・冒険心の連続となる。そうして漢文字が描き出
す日本語の意味世界は、全常用漢字レパートリーの『初めと
終わり』の構造と共に、「日本語はできなくても漢文字は見
てわかる」という脱コンテクスト型の文字解読能力として獲
得されることになる。 

______________ 
35 KK 版の更新は本稿執筆現時点 (2016.10.31) で未完遂なので、1945 字

と 2136 字の併記をしておく。 
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図 9 KK オープニング: 4 学習部門 

図 9 は、KK の学習 4 部門を呈示する: ①INTRO 導入部: 漢字成
立原則 (右扁側＋左旁側結合 > 意味表示); ②GENSHI 原子学習; ③KANJI 漢字学習; ④LEXIKON 事典: 文字探索、各種部門デー
タベース表/ダウンロード可。開発当時 (2003)、常用漢字は 1945 
字として既定されていたので、そこから筆者が抽出した「有意
味の最小構成要素 = 原子」は 280 字であったが、2010 年漢字追
加のため「毀」に必要な原子として新規に「臼」が加わり、
「総数 281 原子」となった。 

3.2 E学習プログラムとしての KK 

 

図 10 認知科学的KK構成の基本 6原則 

図 10 は、認知科学的・文化記号学的視座から KK 作成の 6 原
則を呈示する:  ①「交通標識」的: 上述したように、漢字という記号体系の性

質から、「音声コード」と手書き訓練を省き、「形と意味」
の情報処理ができれば「可」と定義づける。 
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②「記憶術」: 「なぞなぞ型」の原子の組み合せとして情報処
理法を訓練しつつ、クリエイティブに脳に刻印していく。 ③「認知発達」的: 原子分類領域の提出順に典型的に観察でき
るように、ヒトの生体としての進化学を基盤に記号接地を図
っている。 ④「記号体系 = 漢字文法」: ヒトの言語記号駆使能力は、仏言語
学者 André Martinet [1949] が二階層的な「Double Articulation
二重表徴性」として明示したように、表徴のための最小構成
要素の「言語音 > 音素」が単一的に存在する第一表徴 (意味
呈示無し) 領域から、「意味表示可能」な、より大きな要素
の組み合せの第二表徴領域 (有意味) 「形態素 > 文法 > テクス
ト・談話文法」に入っていく。 

 

図11 二重表徴性: 言語文法と漢文字文法の意味表示機能の構造的類似
性 

 
図 11 は、漢字文法を通して実現される漢文字の「二重表徴

性」の構造上の照応を呈示する36。両記号手段の「小 > 大」への
組み合せに於ける並行性は、漢字側の第一表徴領域「漢字片 > 
准原子」 (意味呈示不可) から、第二表徴領域「原子 > 分子 > 漢
字」 (意味表示可能) として呈示される。総原子 281 字も、意味
的には「漢字文法」に従って組み合わされ、且つ「扁旁冠脚」
の「座りの良さ」という構成上の美的位置関係をも具現しつつ
「漢文字」となる。 ⑤「遊戯性」: ホイジンガ論をクリエイティブに実践する形で、

漢文字体系の脳内刻印を図る。 

______________ 
36 Martinet [1949: 30–37] “La double articulation linguistique”; 山田ボヒネッ

ク [2014: 35]  
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⑥「脱テクスト性」: 漢文字と漢語彙を峻別する。KK はあくま
でも文字学習ツールであり、日本語能力 (テクスト解読力) と
は無関係に漢文字学習を可能にする。 

3.3 KK学習法の 3大特徴 

KK 学習法の主な構造的特徴として以下の 3 点を挙げ、解説する。 

 

図 12 原子表 (総数 281) 「事典 > 原子リスト > 全 12 意味領域順 
「顔 (口、目、字、頁、耳、而)…」 ① 体系性その １ (図 12): 280/281 原子 (最小意味構成要素) の学習: 

全原子 (KK プログラム内では緑色正方形) は、意味的に 12 領
域に区分され、ヒトの認知発達に対応した進化学的順序で出
現する。冒頭に呈示したように (図 1)、原子の「元絵」と最
終結晶型としての「原子」はモーフィング・アニメの動画で
言語を介さない視覚情報で提示される。第 1 課は、ヒトが誕
生した後記号駆使能力獲得の開始領域として具象的な「顔
面」 (口 > 目 > 自 (鼻) > 頁 (面) > 耳 > 而 (顎髭)」の 6原子を扱
う。それから徐々に抽象性が増し、最終的に 12 課で、ヒト
の認知発達で言えば 12 歳ぐらいの抽象度の最も高い領域で
終わる: 「2 課: ヒト・身体 > 3 課: 動物界 > 4 課: 植物界 > 5 課: 
自然現象 > 6 課: 家・建物 > 7課: 道具 > 8課: 記号群 (3500年の
文字進化の経緯により高度の記号化実現分) > 9 課: 言語・数
字 > 10 課: 営為・動向 > 11 課: 感情・認知活動 > 12 課: 自他の
区別・社会・倫理」。図 12 は第 4 部門「Lexikon 事典」に掲
載されている 3つの Genshi-Listing 原子関係リストのうちの第 
1 リスト「意味領域順」から最初の 2 ページを呈示する。第 2 
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リストは「漢字出現順」であり、第 3 リストは「ドイツ語意
味アルファベット順」である。 

 

図 13 分子表 (総数 200)「事典 > 分子リスト > 全 42 課漢字学習順 
「品、林、束、東、本、旦、占、元、兄…」 

図 13 は、同じく「事典」部門内に掲載される「分子リスト」
で総数「280 字」を掲載する。後述 (第 4 章) するように KK に於
ける「音符」は、原子 (緑色) 及び分子 (黄色) のそれぞれの同定
色で提供される。 

 

図 14 増分式形態的出現順に習う 
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図 14 は、「体系性その 2」を呈示する。 KK 第 2 部門漢文字学
習の漢字出現順は「増分式」 (新要素が一つずつ追加されていく
形式) となる。つまり、基本的原子出現順が頻度数の高から低に
移っていくに従い、一つずつ (増分的に) 順番に原子及びそれに
属する漢字が呈示される。原子「口」は同時に常用漢字である
が、281 原子のうち、 出現頻度「212 回」と原子の中でも最多回
数である。つまり、漢字造字力度最高原子として先ず第一番目
に来る「口 1」。この原子が組み合わされて出来る漢字は「品
2」。原子「口」の関与漢字はこれで出尽くす。よって、増分式
に次の原子「日 3」が来る。「日 = 原子・漢字」で組み合せの
「漢字」は「晶 4」とそれ以前の「口」を合わせた「唱 5」であ
り、これで該当原子・漢字は出尽くす。増分式で次の「原子」
は「木６」で、ここに「木、林、森、束、東、棟」と形態的に該
当原子・及び先行原子との組み合せの漢字 6 字が「木 6～木 11」
として並び、出尽くす。同様に「一 12」、「本 13」が来て、次
に「人 14」が来ると「人 14～占 19」と更に該当漢字が出現してく
る。 
この形態的順序は「原子・分子 (原子結合で意味呈示)」が音符

として機能する漢文字では「音読み」の連続体を成す。図 14 で
言えば、「東 10 (トウ) > 棟 11 (トウ)」と並ぶのがその例である。 

 

図 15 常用漢字学習第 1課: 形態的体系性 (原子共有漢字群の整列) 

図 15 は、図 14 の増分法の具体的学習ページとしての第 1課で
ある。この課に登場する原子 (緑色) は全部で 13 字あり、造字
力・出現頻に並ぶ。原子統合型としての「分子」は黄色である。
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原子の意味は、次図 16 に示すように、再度復習を兼ねて緑色で
呈示される。 

 

図 16 原子「口」x 3 = 品、 
上品質「3 つの口がこの品が上質であることを言う」 

図 16 は、漢字勉強ページ第 1 課の「品」である: 使われる原子
は「口」。その横に黄色で「分子: 品」。また、「品」は後出の
課で「木」と統合し、それ自体がさらに「分子」となり、
「操」 (2 課)、「藻」 (3 課)、「燥」 (6 課) の旁側の構成要素「音
符: ソウ」として出現する。第 3 課までは該当漢字学習記憶術法
の可能案を制作者側から提供している。 

 

図 17 KanjiKreativ 総索引: 左側白黒で各 10 課ずつ呼び出す中 
該当課のクリックで希望の課を選択可能。全 42 課。 



 

70 

図 17 は、「漢字学習」の目次・総索引である。左側漆黒の背
景色に白色で課名。課が進むに連れてグラデーションで灰色と
なっていき、最終 42 課は「41 課代」に配置されている。右側に
は各課に掲載の原子と漢字が並ぶ。漢字には二色あるが、黒字 
1219 字＋青字 726 字の区別である。一括で習うのではなく、よ
り基本的な漢字学習を最初に勉強してからという二段階の習得
を可能にしている。 

 

図 18 原子 3 ステップ進行: 習得 > 復習 > テスト評価テスト 

図 18 は、自己学習チェックの三段階進行法を示す。原子学習
でも漢文字学習でも「習得 > 復習 > 自己評価テスト」から成る
「3 段階/ステップ進行法が提供されている。受講者間では、こ
の 3ステップ進行法は学習者間で好評である。特に「2 復習」の
項は、「正解であれば、次に進み、誤答であれば、単語学習ソ
フトの要領でできるようになるまで『しつこく』問われる」の
で、その仕掛けが役立つと言う。自己診断順序として「テス
ト」を先にやるという声もある。図 18 は、原子学習の終了部と
しての「自己評価テスト」画面である。例えばここは「第 3 課: 
動物界」なので、23 字の原子のテストがランダムに呈示される。
回答が正解であれば、原子は消え、誤答であれば、赤正方形に
残っていき、最終的に正答数が左側に出現する。 
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3.4 教室活動例: 学習成果チェック: 「原子・漢字テスト成績」  

 
図 19 原子 10 分間テスト (100 題の意味書き)の準備資料 

として事前に配布。 

KK 採択日本語授業では、「原子・漢字テスト」を教室活動と
して行う。図 19 は、 「原子・漢字脳内接地成功」の如何を自・
他 (級友・教師側) が客観的にチェックするための「100 題 10 分
間テスト: 該当原子・漢字の意味書き: テスト準備用資料」の例
である。KK はあくまでも自主学習教材なので、授業時間中には
クラス活動としての時間は取らない。しかし、ブレンデッド・
ラーニング (自主学習とクラス授業双方) 講座では、講座開始後
第一時限に受講者と授業者の間での「勉強契約」として、 「281 
原子」を一回 100 問ずつ 3週間続けて (3週目は 81 問) 筆記テス
トすると「契約」を交わす。順序はランダム出題であるが、予
告と同時に、該当テスト範囲の準備資料として模擬テスト (図 
19) を予め手渡す。テスト日には、出題範囲の 100 項目をランダ
ム順 (図 20) でテストする。テスト開始後に 10 分で区切り、終了
後隣同士で答え合わせ。正解は出題がランダムなのでクラスで
順番に言っていく。回答し終わったら、100 点満点での採点をし、
本人に返却。クラスで各自結果がどうであったか、間違いはど
こが多いか、自主学習の際にどの原子が難しかったかなどを確
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認し合う。筆者の経験値では、当然のことながら、結果は
「優・劣」の両極端である。準備勉強してくればほぼ 80％以上
できる。「テスト・答え合わせ・討論」の必要時間は多くても 
25 分。原子駆使能力の獲得は爾後漢字情報処理力の基盤となる
ので、脳内刻印必須である。「漢字テスト」も同様の形態で行
う。但し、インプット目標漢字数は、講座によって異なる。
1945 字全常用漢字であったり、また「新聞漢字 1000 字講座」37

では、全部で 15 週 (各週 1 回 2 時間: 原子各回 100 字、漢字 100 
字 × 10 = 1000字) となる。 

 
図 20 自主学習成果をクラスで 10 分間「原子テスト」成績例  

(100 題の意味書き) 

______________ 
37 山田ボヒネック「JDZBベルリン日独センターKanji-Kurs – zum Lesen 

japanischer Zeitungen新聞漢字 1000字講座」2014 年 9 月 2 日～12 月 9 
日 (全 15 週/各 (火) 18 時～20 時)受講者計 10名にて実施。本企画は
筆者が、野崎・横山・米田「認知研究のための漢字頻度基準表の作
成」論文閲覧に端を発し、KK 採択表記言語講座として実践したも
の。同論文の結論部によれば、「漢字は使用頻度の上位 1,000 字で
累積使用率か約 95％ に達する。さらに、上位 1,600 字て全体のほぼ
99％ に達し、残りの約 3,000 字は 1％ 程度にすぎない」。筆者を含
む 10 名受講者は担当区域分担により「全 1000 漢字 L2 独学習者によ
る独訳字書作成」を遂行。未発表原稿。 
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図 21 KK 採択ベルリン自由大学東アジア学部職業準備講座 
実施テスト結果記録 

図 21 に掲載例は、筆者がベルリン日独センターで 2016 年度春
季に「日本語表記講座 10 回/週 1 各 2 時間: カタカナ (3 週) ・ひ
らがな (2 週) ・漢字 (5 週)」として実践した際のもので、受講者 
C は毎回テスト 90％ 以上の正答率であった。 

 

図 22 毎週 4 課分 (約 190 字) から 100 字をランダムに抽出し出題。10 
週で全常用漢字 1945 字を対象に「漢字意味書きテスト」成績例 

図 21 と図 22 は、ベルリン自由大学東アジア学部生を対象の一
般教養科目 (職業準備講座) としての KanjiKreativ 講座の実践例38

である。日本語能力とは無関係に開設し、学部生の専攻領域は①日本学科、②中国学科、③韓国学科、④東アジア美術史学、

______________ 
38 城本・宝田・山田 [2010] Panel 14 
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⑤文化学、⑥情報工学などであった。この講座は 2008 年冬学期
～2012 年夏学期まで総計 8 学期間開設されたが、後続学期の成績
結果はここに呈示する最初の 4 学期分とほぼ同じ状況であった。 
講座終了後の学生達との振り返りセッションでは以下のよう

な意見が出された。 

<ポジティブ>  ① 中国学専攻生から: 「原子」の知見は中国学での漢字の勉強
に役立つ。特に「日本語漢字意味記号の世界」が一括・俯瞰
図的に把握できたのは有り難かった。 ② 日本表記言語の短期習得が可能である。 ③ グループで「記憶文」を協働作業・思考課題として考え出す
のは、夜中にふと目覚めてひらめくこともあったりして、面
白かった。 

<ネガティブ>  ① 日本学では、語彙としてやはり「音・読み」が必須。それが
不十分。 ② 学期最後の方のクラス活動で「新聞見出し」が解読できるか
と思ったが、ひらがな・カタカナの能力無しには、「漢字仮
名交じり文」の壁は崩せなかった。残念。 

3.5 クラス活動「原子の書字練習」 

筆者の KK 採択日本語教育の実施経験から言えば、受講者が
「やはり漢字を書きたい・書いて習いたい」と希望を出してく
ることがある。KK 構想的には、全原子 280 字 / 281 字が書けれ
ば、全常用漢字の書字は可能である。つまり構成要素の部分が
書ければ偏旁冠脚、および「起筆」 (第一画目の位置) の知識を
加えれば、漢字は書けるようになる。よって、1 年間のシラバ
スに組み込んで対応した。クラスは既に全原子テスト (3 回 280 
原子の意味書き) を終え、フラッシュカード式などによる脳内刻
印、識字力獲得を一通り達成している。脳内に字形が入ってい
るので、書写中 L2 学習者は、通常の書字クラスに見られる現象、
「板書の字と文字学習帳の視線往復」、つまり頭が上下にぐら
つくことが少ない。脳からの視神経と指・手首運動的指令とが
より上手くコーデイネートされるのであろう。写字は早く、字
形も端正である。 
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3.6 L2 型漢字教育パラダイム・チェンジへ向けて 
― L1 教師の KK テスト 

筆者は、JaFIX Japanisch als Fremdsprache mit Integrativ-Kommunikativ 
Steps 法39講師養成を担当する際、クラスでのテスト実践と同時
に L1 講師にも原子・漢字テストをしていただく。つまり、受講
者の「漢字接地法の基盤」を共有しなければ有効な L2 型漢字教
育に繋がらないからである。L1 話者として該当漢字の一つ一つ
の意味や書き方を「教える」 (上述 JSL 漢字学習研究会会長濱川
祐紀代会長の「海外 6 カ国漢字指導法」の事例報告参照) ことは
できても、学習者の「漢字文法力の獲得の軌跡」を追うことが
できない。つまり授業内で「未知の漢字に遭遇した際、自分で
解読できる能力をどのように養うか」を日々の授業実践の中で
呈示することができないからである。ひいては、学習者が KK 
アプローチを通し、「常用漢字レパートリーの意味的体系性・
形態的体系性を俯瞰図的視座から納得・理解していく」過程で
「漢字の『学び方を学び』、意符ネットワーク＋音符ネットワ
ーク (次章にて詳述) を脳内に構築していく」ことができるのに
対し、「個々の漢字の意味は知っているが両領域のネットワー
キングは不可」という L1「配当表」型状態のままから進歩しな
いことになってしまう。この L1 学校教育受理状態が冒頭に言及
された「五里霧中・エンドレス感」に繋がることは言を俟たな
いであろう。筆者の本稿執筆の目的もここにあった: L1「配当
表」型漢字教育から脱し、学習者も納得する記号学理論に基づ
く「L2 型漢文字教育法」へのパラダイム・チェンジは、まさに 
L1 授業者の発想の転換に始まるからである。 

4. 漢語彙化への羅針盤: 「旁」再発見―「音符」の焦点化  

4.1 白川静による部首の徹底的否定 

白川静は、漢字字書『字統』 [1994] を通して、革命的なこと
をした。「従来の字書は、『康煕字典』の部首法に従って、部
首別の配列をするのが普通であるが、その部首法は必ずしも文
字の構造に即したものでなく、検索にも不便なことが多い。中
国の字書も、文字改革以来、字形が変改されて部首法や画数が
みだれ、今では音別によるものが多い。わが国の字書が部首法
______________ 
39 山田ボヒネック [2002]。山田式日本語教育法。所謂オールタナティ

ヴ教授法 (サジェストペディア、PDL 心理ドラマ応用言語教育法、
Verbo-Tonal 法など)、コミュニケーション学 (NLP、身体論)、新漢字
教育 (石井勲漢字教育)などを基盤に筆者創成・開発。1999 年 9 月よ
りベルリン日独センター日本語講座機関教育法として継続採択中。
http://www.jdzb.de/japanischkurse/methodik/ (2016年 9月 24日) 
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によるべき理由は、初めからないのである」[同: 19]。白川は書
く。「部首類別呈示法は、許慎『説文解字』 (紀元 100 年成立) 
の 9353 字 / 540 部に始まるが、『説文』そのものは、韻別字書
を不便とすることから、一種の便法として中国で用いられてい
るものに、いわば追随しているにすぎなかった」[同: 2]。許慎が
当時資料として使えたものは、文字が成立してから約 1500 年を
経た後の「古い金文の構造をいくらか伝えるところのある秦篆
と、金文の便化した古文若干が主たるものであり […]、その最
後の 500 年間のものにすぎ【なかった】」[同: 2]。この字源研究
法に対し、白川は 20 世紀に入って殷墟の安陽小屯遺址から学術
的・組織的に遺発見・発掘・紹介された文字の最古資料として
編纂された『甲骨文合集』の約 4 万片を仔細に字源学的解明後、
『字統』としてその研究成果を収斂した。そして書く: 「従来の
字書は、『康煕字典』の部首法に従って、部首別の配列をする
のが普通であるが、その部首法は必ずしも文字の構造に即した
ものでなく、検索にも不便なことが多い。中国の字書も、文字
改革以来、字形が変改されて部首法や画数がみだれ、今では音
別によるものが多い。わが国の字書が部首法によるべき理由は、
初めからないのである」[同: 19]。よって『字統』は、「漢字は
国語を表記するものであり、すなわち国字国語の語彙としては
その字音を用いるわけであるから、字音によって配列した 
[…]」。 

4.2 L1 & L2 日本語教育界における「音符」研究と教材化 

ドイツ日本学関係では、Jürgen Stalph [1989] が部首分類法から
も離れ、学年別配当表からも離れた、漢字研究の 『Grundlagen 
einer Grammatik der sinojapanischen Schrift (漢字文法の基礎) 』と
「485 Grapheme (漢字素) 及び 17 Graphotaktik (出現位置分類)」と
しての博士論文を著した。筆者のそもそもの KanjiKreativ に収斂
する制作動機も、該当研究書の教材化への尽力に始まっている 
[Yamada-Bochynek 2008: 513ff.]。Stalph は漢字の単文字・熟語の
「Phonetization 音声化」についても言及し、485 漢字素の厳密な
言語学的選定及び「篇と旁の漢字構造」の画期的な分析を果た
している [Stalph: 147−157]。『漢字音符字典』を 2007 年に発刊し
た山本康喬は、「埋もれていた漢字のつながり発見」を副題と
して添えている。山本は書く。「これまで漢字を分類整理する
唯一の方法は部首による方法で、康煕字典に準拠して決められ
た 214 部首が用いられていました。ところが部首で分類された
従来の字典を眺めていても、同じグループとしてのまとまりは
あまり感じられません […] この度、新発想の音符で分類した字
典を作りました。対象とした漢字は JIS 第一水準及び第二水準の
漢字 (漢字検定試験 1 級までの対象となっている漢字) の約 6500 



 

77 

字です。その中で共通の音符を持つ字を音符別に分類し、さら
に読み (音) 別にグループ化しました」[同: 10]。そして、効率的
な漢字学習における「旁」への焦点化を勧め、最終的に「912
字」の『音符字典』を完成させた [同: 13]。その後、2010 年時の
常用漢字 2136字更新に対応して『新しい漢字学習法 漢字音符字
典』 [2012] を刊行する。同領域の研究者石沢誠司 は、『音符順
常用漢字学習字典』 [2012] で、白川『字統』 [2007] 及び藤堂明
保『学研漢和大辞典』 [1978] を基盤に、また前述山本『漢字音
符字典』も参考にし、出発コーパスを常用漢字に絞り、「791 
字」を音符数として挙げる40。本稿筆者も、欧州日本語教育界
に於ける KK 漢文字学習の新しさとして、①「原子: 『意符 
280/281 字』として意味的体系性の明示」と②「『音符』の体
系性の明示 」を挙げ、「部首別」分類によらない学習法の特徴
に関して「この同一・近似音の『旁 = 音符』による体系の明示
化こそ、KK の『お手柄』ということができます」と記した [山
田 2014: 33]。 
従来の L2 漢字教育界において、この「旁」側に出現する「音

符」に注目するという発想は、「形声文字」の種類を『六書』
に記載される漢字の造字法の一つとしては教えることはあって
も、その知識と常用漢字表の「2136 字 / 4388 音訓 [2352 音・2036 
訓]」のうちの「音読み」との関連は、上述白川、Stalph、山本、
石沢が指摘する通り、余り漢語彙獲得には活用されてきていな
い。しかし、「旁」は「日本語化 = 国字化への読み方」として
白川も言及するように、日本語の語彙に直結する。旁は、「音
読みの体系性へのアクセスの鍵」を内に秘めているのである。 

L1 日本語漢字教育の中でこの音読みの体系性の教材化の嚆矢
としては、管見では、宮下久夫 [1993] の『108 形声文字カルタ』
がある。本商品説明には漢字の構造的原理として、「意味的ネ
ットワークと音記号による音的照応」の説明が付記41されてい

______________ 
40 石沢 [2016] 2016.12.07より山田宛て私信にて「この音符は「常用漢字

学習字典」で採用した音符であり、現在、私がブログ「漢字の音
符」で取り上げている音符と異なったところがあります。[…] 常用
漢字の時と 4000 字を対象にしたときでは音符の立て方に差ができ
ています。」 

41 「漢字の多くは、この形声文字からできています。 (常用漢字 1945 
字のうち、 1167 字が形声文字) […]。ちなみに、貝 (かいへん)のいく
つかの文字をとりあげてみましょう。〈貢 賞 贈 販 貧〉これらは、
みな形声文字です。そして、部首である貝 (かいへん)に属して仲間
をつくっています。また、貝 (かいへん)を除いたほかの部分、〈工、
尚、曽、反、分〉は音記号です。この音記号もまた 貢 空 攻 江 紅 
のように仲間をつくります。つまり、形声文字は部首と音記号から
出来ているというだけでなく、部首と音記号がそれぞれ手をのばし、
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る。しかし、この宮下の例にも明らかなように、「音符」 (又は
白川の「声符」) に関する知見はなかなか普及していかないよう
である。宮川の「音記号」とは「音符として使われている部
首」に他ならないにも拘わらずである。例えば現行『オンライ
ン漢字辞典』http: //kanjitisiki.com/busyu/tukuri/ でも、あくまで
も「旁 (漢字の右側に位置する部分) に出現する部首の一覧」と
いう言い方しか見当たらない。 

L2教育界では、Firdaus, Arief Muhammad [2013] が筑波大学修士
論文として『非漢字圏学習者のための漢字の音符の研究—語彙
レベルの音符の有用度および学習者にとっての有効性』を記述
している。さらに南山大学大学院院生クリングス、サビーネが 
JSL 漢字研究会雑誌 6 号 [2014] に Firdaus 論文を基盤に「漢字の
音符を教える利点についての一考察 (第 46 回研究会、1. 研究発
表)」を公表している。 

4.3 KK の音符「156 字」呈示 

漢字の読みの音訓の二種は、2010 年には「新常用漢字 2136 字 
/ 4388 音訓 [2352 音・2036 訓]」として規定された。このうち、訓
読みとは、自然発生的に和語から該当漢字に相当するものを選
んで振り当てたもの42なので、日本語を脳内に構築していく段
階で、一つ一つ覚えていくしか方法はない。つまり、「訓読み
分 2036 字」は文字一つに「発音 = 読み = 語彙」を当てて習って
いくしかないわけである。  
それに対して「音読み」の方は、もともと中国音を日本式に

「発音」したものなので、常用漢字のうち、山本・石沢指定の
ように「2352 音読み字 > 791 字」とした場合音韻数としては少な
くとも三分の一に限定されてくる。山本は、『音符字典』には
分類された「1920 字の常用漢字が家族を成している」とし、典
型例としてそれぞれ 10 字程の仲間 (= 音符家族) がある「各」と
「方」を挙げる [2007: 15]:  

______________ 
仲間とつながりあっているのです。これが漢字の重要な構造的原理
です」。https://www.amazon.co.jp/108 形声文字カルタ−漢字が楽しく
なる本教具シリーズ−4−宮下−久夫/dp/481180516X (2016 年 9 月 24 日) 

42 白川 [1994/2001: ii] は「訓よみ」について以下のように記す。「訓よ
み」は、平安朝以後、加点本が多く、鎌倉・室町期には多くの字書
が作られた。鎌倉期書写の「観智院本類聚名義抄」によると、風に
は「カゼ・フク・カゼフク・ツタフ・ハナツ・ハルカナリ・ホノ
カ・オトヅル・スグル・ソヨメク・ノリ」など二十数訓が加えられ
ている。このような訓義的理解の上に、風の字を用いる連語 [熟語] 
の意味がすべて理解される。 

https://www.amazon.co.jp/108%E5%BD%A2%E5%A3%B0%E6%96%87%E5%AD%97%E3%82%AB%E3%83%AB%E3%82%BF-%E6%BC%A2%E5%AD%97%E3%81%8C%E3%81%9F%E3%81%AE%E3%81%97%E3%81%8F%E3%81%AA%E3%82%8B%E6%9C%AC%E6%95%99%E5%85%B7%E3%82%B7%E3%83%AA%E3%83%BC%E3%82%BA-4-%E5%AE%AE%E4%B8%8B-%E4%B9%85%E5%A4%AB/dp/481180516X
https://www.amazon.co.jp/108%E5%BD%A2%E5%A3%B0%E6%96%87%E5%AD%97%E3%82%AB%E3%83%AB%E3%82%BF-%E6%BC%A2%E5%AD%97%E3%81%8C%E3%81%9F%E3%81%AE%E3%81%97%E3%81%8F%E3%81%AA%E3%82%8B%E6%9C%AC%E6%95%99%E5%85%B7%E3%82%B7%E3%83%AA%E3%83%BC%E3%82%BA-4-%E5%AE%AE%E4%B8%8B-%E4%B9%85%E5%A4%AB/dp/481180516X
http://kanjitisiki.com/busyu/tukuri/
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典型例 1: 音符としての「各」kakuとその音符家族: 計 10字 
[各] カク: 音符家族: 格・閣; ガク額; キャク客; ラク落・絡・酪; 
ロ路・露 

典型例 2: 音符としての「方」hō とその音符家族: 計 11  
[方] ホウ: 芳・放・倣・訪; ボウ坊・妨・房・肪・紡 

上記山本の例のうち [各] は、白川は形声字の系列字関連の中
で、元来「義 (意味)」的にも近しいところのある「声符」の一
例として、頭音の音韻学上変遷の解説付きで挙げる [1994: 20]:  

各を声符とする字に、各・額 (旧字も掲載) ・洛・路・略の声
がある […。その] 語頭音が、古くは子音の結合したものであ
ること、すなわち kl-のような形のものであり、洛、路は、k
の脱落した音とみてよい。 

白川の上記引用部分は、「音符」の文字「各」が、現代日本
語音韻構造から言えば、片や無声軟口蓋破裂音「カ (ク)」と片
や歯茎弾き音「ラ (ク)」という具合に、表層現象的には、調音
点も調音法も全く無関係に思える両音の深層に流れる「共通
項」を浮き彫りにする。しかし、白川の字源変遷を追うことは 
KK の守備範囲を遥かに越える事象である。よって筆者は、KK 
の「281 原子 (これらはどの道『意符』の役目を果たす)、及び 
200 分子」のうち通常「3 つ以上」の常用漢字に共通な音符とし
て活躍できるもの「音符 156 字」を選ぶ (巻末表)。選択理由は以
下の通りである。 

(1) 「一石三鳥以上」: 一つ音符を覚えれば、それにより 3羽以
上の鳥を落とすこと (= 漢字の音読み) が可能となる。但し、中
には、例外的に「2 羽」の場合もある: 「気、汽」。これは原子 
(> 音符) 「气」で構築される常用漢字が「気と汽」の二字しか無
いからである。  

(2) 「156字」制限: 常用漢字 2136字のうち「この原子・漢字が
出たらこの音！或いは近似音！」と言える「音符」を制限する
ことにより、「先ずはこれを覚え、それができたら次へ」とい
う段階化が可能になる。Heisig [1987] では自己の学習体験から発
刊したという「漢字学習法: 第 1 巻目」で「形と義」を習い、
「第 2 巻目」で「音」を習うのであるが、KK 表中「純」とある
のは、Heisig [1987: 20–78; Kanji57-Kanji537] が “Pure Group“ として
分類する部分の「音」に相当する。さらに Stalphの「29 Lautlich 
konstante Grapheme u. 98 Graphemkombination (音韻的に不変な漢
字素と字素組み合わせ [Stalph 1989: 151–152]) のリストにも掲示さ
れた典型的な「音声符」である。 
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(3) L2 初・中級段階での漢語彙出現範囲: 仮に旧 JLPT を基準に
取れば、漢文字は旧試験出題基準で旧 2 級漢字は「原則 1023 
字」とされ、旧 3 級漢字が「283 字」 (2002 年改訂) とされている
ところから、KK 156 字音符表は総数 776 字を含むので、少なく
見積もっても初中級レベルの漢字はカバーできていると言える。
言うまでもなく、本表は「字訓」は含まないので、語彙数から
しても同レベルに求められる検索範囲の漢文字は勉強できるこ
とになる。 

KK は包括的な「字書」を目指すのではなく、冒頭の前提条件
として呈示したように、あくまでも「文字学習ツール」であり、
語彙習得は日本語授業そのものに引き渡される。しかし、「漢
字脳構築」の効率的な羅針盤の針路を指し示すものとして、興
味を持つ受講生には「発音 = 読み」語彙学習の参考資料の一環
として渡すことも可能であろう。また、L2 教育授業者にとって
も「読み教育」に多大に役立つことと信じる。 

5 終わりに: KK で「世界文化確立」への発信・貢献を 

グーテンベルグ銀河系活字文化は 20 世紀と共に終わった。21 
世紀の幕開けは、グローバル化が時代風潮とされ、それからま
もなく 20 年は経とうとしている現在、その風潮そのものの終焉、
ソーシャル・メディアの台頭・普遍化、「ポスト真実 post-
factual」時代の到来などなどが地球村を覆い、東西冷戦ならず、
南北の文化・経済・社会の格差が地球規模で世界を揺り動かし
ている。その現代社会のドイツ・ベルリンに住む筆者は、いわ
ゆる「非漢字圏 = アルファベット文字圏」内でグローカル (Glo-
bal + Lokal) に生きようとしている。ローカル / 日常地域にベル
リンで生活をするが、視点はグローバル / 地球規模に見据えよ
うとするのである。 

KK は、現在までに独・仏・英・日・ブルガリア語・ルーマニ
ア語の 6 ヶ国語版に翻訳されている。上述したように (3.2 ⑥脱
テクスト性)、「非漢字圏学習者」が日本語能力を必要とせず、
文字として習うことができるのである。日本の子どもが「国
語」の時間に文字としてローマ字を習うように、アルファベッ
ト文字は英語ができなくても習得可能である。同様に、KK を使
えば、アルファベット脳内に漢字の接地が可能になるのだ。こ
とばを習うことは「異脳間の歩み寄り」の第一歩である。筆者
は例えばベルリン日独センターの「一般公開の日」に「Shiatsu
シアツ (指圧)」の特設クラスに参加し、つくづく思う。「ああ、
この指圧の先生が KK で指圧に必要な用語の漢字を習ってくれ
たら、肉月のついた身体用語もきっとより楽に説明可能になる
だろう」と。身体の筋肉記憶はヒトの記憶能力の中でも最も原
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初的なものだ。ローマ字で「Shi-atsu」と書くのではなく、「指
―圧」という知見が獲得できれば専門用語のドイツ語での説明
もより直接的なものになるであろう。講座参加者側の身体記憶
もより深いものになるであろう。同様に、合気道の技で「Shihō-
nage」という技の名も「四方投げ」という語彙表記として習え
ば、より説明しやすく、また体得しやすくなるであろう。「I-
kkyō, Ni-, San-, Yon-, Go- (一教、二教、三教、四教、五教)」も、
「Kote-gaeshi (小手返し)」、「Katate-dori (片手取り)」、柔道の
「Koshi-nage (腰投げ)」にして然りである。禅仏教、俳句文化、
生花、茶道、書道…など、欧州圏内でも日本を発祥地とする文
化現象の数々の普及はめざましい。現代人は、僅かな例外を除
いて、かつて存在したエジプト象形文字に対して文字通り「文
盲」である。同様の意味で、非漢字圏文化・言語圏内では、
「漢盲」が殆どである。しかし、KK なら、 グローバル化時代
に異言語・異文化・異脳間のコミュニケーションへの扉を開く
ことが可能である。 
筆者は、夢見る。KK で「欧州日常生活の中の漢字」を日本

語教育界から少しずつでも発信できることを。そして、21 世紀
グローバル時代に「世界文化確立・地球圏の平和」へ少しでも
貢献できることを。 
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Gehirns‘ – ein Plädoyer für einen Paradigmenwechsel in der Didak-
tik des Japanischen als Fremdsprache. In: Árokay, Judit, Blechinger-
Talcott, Verena und Gössmann, Hilaria (eds.) Essays in Honour of Ir-
mela Hijiya-Kirschnereit on the Occasion of her 60th Birthday, München: 
Iudicium, 493-515. 

https://publikationen.uni-tuebingen.de/xmlui/handle/10900/49478
https://publikationen.uni-tuebingen.de/xmlui/handle/10900/49478


 

87 

 



 

88 

 



 

89 

6

 




