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問　　　題

我が国の遊び研究は主に就学前や児童期を対象と
してきた。就学前の子どもを対象とした研究には、
遊び集団への仲間入り過程（馬場, 2010；倉持, 1994)、
ふり遊び（朴, 2017；杉本, 2008)、共同遊び（阿南, 

1989；藤崎・無藤, 1985)、おもちゃの嗜好性（湯沢
他, 1995；湯沢他, 1991）にかかわるものがある。児
童期では友人関係に関する研究が多い（国枝・古橋, 

2006)。2000年以降では、遊び場に関する研究も数多
く行われており（栗原・熊澤, 2002；長瀬, 2013；近
江屋他, 2009)、子どもたちの遊びと遊びを行なえる
環境について言及されている。
発達障がいのある場合については、1980年代以降
も遊びが重要視されることはなく、教育や学習に関
心が向かっていた。近年になりようやく発達障がい
のある場合の遊び研究が着手されるようになってき
たが、「特性」の複雑さや研究参加者が得られにく
いこともあって、研究例は少ない（朴, 2017；廣澤
他, 2019)。研究が行なわれにくい背景に、ウィング
（1998）の提唱した発達障がいの 3つの特徴の一つ
である「社会性の障害」があると考えられる。発達
障がいのある場合における遊びは、親子関係（高
野・村上, 2017）や問題行動（林・井澤, 2012）と
いった対人関係に関わって言及されることが多い。

また、伊藤（1998）は、発達障がいのある場合にお
いて遊びの発展性が見られにくいのは、彼らの遊び
に対人的・社会的関係性が欠けることが大きな要因
であると主張している。古市（2019）はASD児の遊
戯療法に着目し､「ASD児は経験が少ないから遊びに
抵抗しているのではないか」と述べている。
上述のように、従来、発達障がいがある子ども同
士の遊びが困難であるという認識が強く、研究が
とりくまれることも稀だった。しかし、家庭、療育、
就学前施設、学校、地域での活動の機会に、遊ぶ姿
が全く見られないということはなく、筆者自身、参
与した放課後デイサービスの場で子ども同士、子ど
もと指導員との遊びを目撃してきた。そこで本研究
では、他者と相互的作用をもたらすことで起こる展
開を記録し、子どもの遊びの楽しみ方、空間利用、
他者との関係性のあり方を、子どもの学年にも留意
しつつ明らかにすることを目的とし、発達障がいが
ある子どもに加えて、コミュニケーション能力の不
足や距離を掴むことに慣れていないといった診断上
グレーな「発達に課題がある」子どもが通所する放
課後等デイサービスで展開される、自然場面におけ
る遊びを行動観察した。識別される特定の症候や診
断名のある子どもに限定して焦点をあてるのではな
く、日常生活で経験される通常のコミュニケーショ
ンに困難があるために「発達に課題がある」とされ
る子どもの研究参加を得ることした。これらの子ど
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もが放課後デイサービスという場を共有し、そこで
子どもたちの遊びが生みだされるからである。さら
に、インタビュー調査によって、日ごろの遊びにつ
いて子どもに答えてもらうことで､「発達に課題があ
る」場合とそうでない場合で遊びの価値観に違いが
あるのかを検討した。

方　　　法

研究実施場所
施設Ａ
大阪市内のＱ市に開設されている放課後等デイ
サービスであり、療育手帳を持っている子ども以外
も来所することができていた。 1日あたり 3～ 4名
の指導員が来所児（ 8～14人）と一緒の空間で子ど
もの活動を支援していた。職員室には常時、指導員

が 1名以上配置されていた｡「子どもたちに同年代
のコミュニケーションを図ってほしい」ということ
が施設Ａの方針であり、子どもと指導員といった 1

対 1のかかわりによる療育ではなく、なるべく複数
の子どもたちを繋げるように各指導員が行動してい
た。指導員は担当する子ども同士のかかわりを支援
し、子どもは自分の気持ちを相手に直接伝えられな
いときは指導員を介してコミュニケーションをとる
ことができた。デイサービスでの流れは大枠として
表 1のように定まっていたが、子ども本人の意思に
ゆだねる場合もあった。また、学びと遊びの時間配
分が半分ぐらい確保できるように指導員が各来所児
に調整を行っていたが、来所時の状態を見て、各活
動を短縮したり、遊びの時間を多く求めたりと、来
所日ごとに配分が異なる場合もあった。

本研究では施設内の空間を「遊具がある空間｣、
「机がある空間｣､「療育のできる空間」の 3つに分
類した（図 1 )｡「遊具がある空間」には、本棚や遊
具の収納スペースがあり、プラレールやトミカと
いった集団で遊びを展開できるものから、けん玉や
おもちゃ（一人遊び用）が収納されていた｡「机があ
る空間」は、主にボードゲームや読書など座ってで
きる遊びを展開できる空間だった｡「療育ができる
空間」は、玄関側に位置し、指導員が療育の一環と
して提案する工作やクッキングができる空間だった。
療育活動が一通り終了した後は集団遊びができる開
けた空間として利用されていた。

施設Ｂ
施設Ｂは、大阪府内Ｑ市に開設されている子ども
食堂である。子ども食堂は同市内に 8団体17箇所
ある。同市ではこども政策課が子ども食堂を管轄し、
地域活性化に貢献している。施設Ｂは、毎月最終火
曜日に開催され、100人前後に利用されていた。

参加者
施設Ａの参加者は、施設Ａに来所し、研究参加に
同意を得た子ども13名（男11名、女 2名）だった。
観察日に 5日以上来所し、観察記録を得た 8名の参
加者を以下の分析の対象とした（表 2 )。小学生 5名、
中学生 1名、高校生 2名で、観察期間中の来所日数
平均が7.38日だった。小学生は特別支援級、中高生
は特別支援学校に在籍していた。
施設Ｂの参加者はすべて小学生で、通常学級に在
籍している 3年生が 3名（男 2名、女 1名)、 4年生
（男 4名)、 5年生（女 3名）だった。

手続き
施設Ａでは、継続的な関係性の展開を記録するた
めに観察日を特定曜日に絞り、研究参加への同意書
が提出された子どもの行動を、表 1の「 3．自由活
動」の時間帯を中心に観察、記録した。全10回、各
回の観察は10分おきのチェックシートによる行動記
録と自然観察法によった。二人の観察者が記録内容
に誤りがないように調整した統合データを 1日ごと
の各参加者の行動記録とした。夏季期間に観察を開

表 1．施設Ａの 1日の活動の流れ
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始したため、初回から 3回目までは 1日 3時間、残
りの 7回は 1日 1時間の観察を実施した。観察は筆
者と筆者の所属するゼミナールの 3回生 1名の計 2

名で実施した。
10回の観察の終了後、 5回以上の観察を実施、記

録を得た参加者 8人から、 7つの場面（施設Ａ、教

室内、校庭、家の中、放課後、雨の日、休みの日）
における遊び内容をインタビュー形式で聴き取った。
当日は、施設Ａへの来所後すぐに､「本日、いくつか
の質問をしたいのですが、○○さんの課題が終わっ
た後にして（聞いて）もいいですか」と事前に声を
かけることやインタビューの場所を衝立で囲うなど、

表 2．施設Ａの参加者情報

図 1．行動観察に用いた記録用紙

参加者
A
B
C
D
E
F
G
H

性別
男
男
男
男
男
男
男
女

学年
小学校低学年
小学校低学年
小学校低学年
小学校中学年
小学校中学年
中学生　　　
高校生　　　
高校生　　　

観察期間中の来所日数
10
9
7
7
6
5
8
7
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参加者が比較的集中して回答することのできる状況
を工夫し、筆者が 1対 1で対話した。
施設Ｂには子どもへのインタビューのみを依頼し
た。施設Ｂを訪ねるとインタビューに興味を持った
子どもが多くおり､「順番になったら声をかけるから
ね」と集まってきた子どもたちに声をかけ、施設内
の隅などの場所を選んで、筆者が 1対 1で対話した。

倫理的配慮
施設Ａでの行動観察では、実施前に、観察を行う
上での参加者への配慮、記録の取り方について施設
長に説明した。そのうえで、以下の①～⑤の内容に
承諾を得て、観察者 2名と施設の指導員で共有した。
① 観察者が子どもの行動に介入しない。観察者は
見えない存在であり、来所する子どもの遊びに
観察者という本来いない存在が関与してしまう
と遊び自体にも影響を与えかねないからである。
② 声をかけられた場合は返してもよいが、現場に
いる指導員がなるべく違う遊びに誘導する。本
来いるはずのない観察者という存在に不安を抱
えるかもしれないという配慮である。最低限の
開示（例：なぜいるのか）やうなずき、といっ
た行動は観察者に興味をもった子どもに行なっ
た。
③ 記録を取るときは視線をなるべく向けないよう
にする。視線過敏のある子どもへの配慮である。
記録をつけるときは用紙に視線を向けた。なる
べく一人の子どもを見ないように全体的に見る
ように心がけるようにした。
④ 障がいに関する知識があるとはいえ、その偏見
をベースに記録をとらない。観察者の視野が狭
くなるのを回避することと本研究が目的とする
「遊び」そのものの検討のためである。子ども
がその遊びを展開し、移動し、新たな遊びに変
わる。その場面を理解するには子どもの発達や
障害に関する知識が必要であるが、観察場面に
おいて子どもの遊びを既有の知識を元に加工し

た視点で記録すべきではないと考えたためであ
る。
⑤ 目の前でケンカが起こった時は間に入り、仲裁
を最優先にする。施設からの要請であり、危険
防止のためけんか場面を記録せず、阻止への介
入を優先した。その他にも観察する場所を転々
と移動した方が、子どもたちの遊びをする空間
に干渉しないのではないと考えたためである。
観察を開始する際に、保護者には研究の目的、不
利益や危険性のないこと、データの公表、観察期
間、参加が任意であること、について書面で説明を
し、同意を得てから開始した。同時に、同意後の同
意撤回書も配布した。同意書による個人情報の取得
は、氏名のほか、性別、年齢、障害内容だった。氏
名はアルファベットに変換し、個人が特定されるこ
とがないようにした。
施設Ｂでは施設長に研究の趣旨を説明し、インタ
ビューを実施することに承諾を得た。また、インタ
ビューに参加した子どもには､「年齢と学年、性別」
のみを聞き、個人を特定する情報に接することはな
かった。子どもにはインタビューに対する応答内容
を個人情報が特定されるかたちで口外することがな
いことを説明し、施設Ａについて記載した手続きに
ある内容に留意してインタビューを実施した。

結　　　果

1．行動観察
1 . 1　行動空間と社会的かかわり
参加者の参加日数および他者とのかかわり方と行
動の空間ごとの行動記録数を表 3に示した。
総記録数は504回だった。他者とのかかわり方を
「一人で｣､「子ども同士で｣､「指導員を含む子ども
同士で｣､「指導員のみと」の 4つに分類し、行動
の生起場所を「遊具がある空間｣､「机がある空間｣、
「療育ができる空間」の 3つに分類した。
他者とのかかわりについては､「一人で」行動展開

表 3．各参加者の行動記録数
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していた数は238回（47％）であり、記録された行
動の半数近くで他者とのかかわりが見られなかった｡
「子ども同士で｣（87回、17％）や「指導員を含む子
ども同士で｣（71回、14％）など、子ども同士でか
かわりあうことが見られないわけではない。Ｈ児は
「子ども同士で」を記録できなかったが、指導員が
仲介することで遊びの中に参加していた｡「指導員の
みと｣（108回、22％）は「一人で」に次いで多くみ
られた他者とのかかわりだった。Ｆ児は「一人で」
よりも「指導員のみと」が多く､「子ども同士で」
のかかわりが少なかった。行動の生起場所を見ると､
「遊具がある空間」で行動を展開した場面は247回
（49％）であり、上記空間では最も多かった。しか
し、Ｇ児やＨ児は遊具のある空間よりも「机がある
空間」(170回、34％）で行動展開することが多く見
られた｡「療育ができる空間」で行動展開することは
見られないことはないが（87回、17％)、机がある空
間と同じ程度にこの空間で行動展開しているのはＣ
児とＤ児であった。他方、他者とのかかわり、行動
の生起場所のいずれについても、学年による一定の
傾向は示されなかった。

1 . 2　参加者の遊びの種類
参加者による遊びの種類を表 4に示した。行動記
録から学習や療育にかかわるものを除くと、遊びに
類する場面は47種類、420回だった。学年による一定
の傾向は示されなかったが、以下に遊び行動の概要
を小学校低学年、小学校中学年、中高生に分けて記
した。

1）小学校低学年
　 　小学校低学年の参加者は 3名（Ａ、Ｂ 、Ｃ）
だった。Ａ児は遊具がある空間で遊びを展開す
ることが多く、一人遊びをする場面が多く見ら
れた。また、遊び全体で記録数が多く、子ども
同士のかかわり場面も見られた。Ｂ児は遊びに
参加することは少ないが、他児がしている遊び
を見るなど、かかわりに関心をもつような場面
が見られた。Ｃ児は遊具がある空間で遊びを展
開し、子ども同士のかかわりが少なかった。

2）小学校中学年
　 　小学校中学年の参加者は 2名（Ｄ、Ｅ）だっ
た。Ｄ児は遊具がある空間で遊びを展開してい
た。一人遊びが多く見られたが、子ども同士の
かかわりの記録も見られた。Ｅ児は一人遊びが
多く、他児と一緒に遊びを展開することが少な
かった。

3）中高生
　 　中高生の参加者は 3名（Ｆ、Ｇ、Ｈ）だった。
Ｆ児は遊具がある空間と机がある空間で遊びを
展開していた。また、一人遊びよりも指導員の
みとのかかわりが多く見られた。Ｇ児は机があ
る空間で遊びを展開し、一人遊びが多いが、か
かわり方に極端な差が見られなかった。Ｈ児は
机がある空間で遊びを展開し、一人遊びが多く
見られた。また、子ども同士の遊びは見られな
いが、指導員が仲介することで遊びに参加する
場面も見られた。

1 . 3　遊びにおける空間とかかわり
各参加者の遊びがどの空間で展開され（表 5 )、ま
た、誰と遊びを展開しているのか（表 6）を検討し
た。
「遊具がある空間」で行われた遊びは248回（34種
類）であり、おもちゃを使用することや読書が多く
見られた｡「机がある空間」で行われた遊びは127回
（31種類）であり、他児の遊びを見ることや工作が
多く見られた｡「療育ができる空間」で行われた遊び
は45回（16種類）であり、迷路やボードゲームが多
くみられた｡「一人遊び」は212回（36種類）行われ、
他児の遊びを見ることや読書が多く見られた｡「子ど
も同士の遊び」は87回（26種類）行われ、プラレー
ルやおもちゃの使用が多く見られた｡「指導員を含む
子ども同士の遊び」は50回（14種類）行われ、ボー
ドゲームや工作が多くみられた｡「指導員のみとの遊
び」は71回（23種類）行われ、会話やカードゲーム
が多く見られた。

1 . 4　遊びにける他者とのかかわりの詳細
観察時に見られた遊び行動から特徴的なエピソー
ドを表 7に示した。療育ができる空間では、怪獣
ごっこやボードゲームといった集団遊びをする空間
として利用する場面があった（例 1 )。また、来所児
が自分の気持ちを落ち着ける空間として活用される
ことが見られた（例 2 )。観察の回を重ねるごとに
「一人遊び」を好む子どもが「子ども同士の遊び」
に関心を向ける場面が見られた（例 3 )。Ａ児とＢ児
は共に行動し遊びを行うことが多く見られたが、同
時に遊びのなかで衝突が見られる場面もあった（例
4 )。他方、概して各参加者の遊びは「一人遊び」が
多く､「子ども同士の遊び」が行われにくかった。し
かし、指導員が子どもたちの仲介者になり、複数人
での遊びを誘うことで「集団遊び」が発生する場面
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表 4．各参加者の遊びの種類
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表 5．遊びの種類と空間 も見られた（例 5 )。発達の特性であるこだわり行動
も遊びの中で確認された（例 6 )。指導員が「一人遊
び」を展開している子どもにかかわることで遊びが
成立する場面も見られた（例 7 )。

2．インタビュー調査
2 . 1　施設Ａでのインタビュー

8人へのインタビューの回答を「インタビューの
質問に最後まで答えられない｣「インタビューの質
問に答えているが追加質問に対して答えられない」
「インタビューの質問に答え、追加質問に対しても
答えられる」の 3つに分類した。
「インタビューの質問に最後まで答えらえない」
参加者は 3名（Ａ、Ｄ、Ｈ）だった。インタビュー
の手続きの段階でＨ児は首を横に振るなど参加した
くないという意思表示をしていた。Ａ児とＤ児は、
インタビューの参加に承諾したが、会話が持続しな
いことや注意が違うことに移るといったことが続き、
インタビューの回答を途中で中止した。
「インタビューの質問に答えているが追加質問に
対して答えられない」参加者は 2名（Ｃ、Ｅ）で
あった。インタビューの承諾は得られたが、Ｇ児は
文章を見たままに答えてしまった。文章の意味を捉
えることが難しいこと、深入りした質問ができない
ことがあった（表 8、例 8 )。
「インタビューに答え、追加質問に対しても答え
られた」参加者は 3名（Ｂ、Ｃ、Ｆ）であった。イ
ンタビューの承諾が得られ、回答してもらったこと
に対して曖昧な内容がある時に記録者が追加質問
した場合に、回答をしてくれた群である。人数を追
加したり、どんな遊びなのかを説明しなおしていた。
また、ASD児の参加者が回答時に手を止めて答えた
りすることもあった。

2 . 2　施設Ｂでのインタビュー
子ども食堂を利用していた小学生へのインタ
ビューでは、教室内での遊びについて、雨の日以外
だと外に出て遊ぶという回答が見られた。女児は自
由帳で絵を描くことや会話を遊びとしているという
回答もあった。校庭での遊びは、 3年生ではどんぐ
り集めや葉っぱ集めなどの自然遊びがあり、 4～ 5

年生は鬼ごっこをしているという回答があった。放
課後は「公園で遊ぶ」が 4～ 5年生の回答であった
が、 3年生もサッカーという回答があり、いずれか
の場で集団遊びが行われていることが推察できた。
雨の日に対する質問に、参加者が回答するときに
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表 6．遊びの種類とかかわり
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表 7．観察時に見られた遊び例とインタビュー時にみられた回答例
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「学校の内容でもいいのか」と質問者に聞くという
こともあった。

2 . 3　施設による遊びの違い
施設Ａと施設Ｂの同学年の参加者の回答を比較し、
表 9に示した。施設Ａは33個、22種類の遊びを回答
した。施設Ｂは46個、29種類の遊びを回答した。施
設Ｂの参加者は具体的な回答をする場合が多く、追
加の質問に対しても答えていた。両施設で共通する
遊びは 8種類だった（表 8 )。

考　　　察

本研究では、発達に課題がある子どもの「遊び」
に着目し、行動観察とインタビューの 2方向から遊
びの拡がりと繋がりを検討した。施設内の限られた
空間での観察であるが、子どもたちは多くの遊びを
展開していた。
小学校低学年の遊びは、遊びの記録数が多く、
「遊具がある空間」で遊びを展開するも､「子ども同
士の遊び」は少なかった。遊びの種類では、他児の
遊びを見ることやおもちゃで遊ぶがことが多く、他
者が遊んでいる姿に関心をもち、関係性を育み始め
る姿があった。小学校中学年の遊びは、遊びの行動
数はそれぞれであるが､「遊具がある空間」で遊びを

表 8．インタビューの回答で出た遊びの種類一覧
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展開し､「一人遊び」を好む点で一致していた。遊び
の種類では、読書が共通して多く見られたが、会話
や他児の遊びを見ることといった他者の遊びへの関
心が示された。中高生の遊びは､「机がある空間」で
の遊びが多く見られ､「一人遊び」も多く展開してい
た。参加者によっては「子ども同士の遊び」が見ら
れない､「指導員のみとの遊び」が多く見られると
いった点で他者とのかかわりに個別の特徴があった。
学年を通じて「一人遊び」が多くの場面で見られ、
中高生で「子ども同士の遊び」が見られにくい参加
者もあったことについては、表 7の例 4に示された
ような、子ども同士の遊びを展開している間に嫌な
体験やコミュニケーションの食い違いから発生する
疎外感などを幼少期から低学年までに体験し､「発
達に課題がある子ども」の遊びの社会性を閉ざすと
いった事情があるのかもしれない。
どのような空間でどのような他者とのかかわり
において遊びが発生しているかを検討したところ、
「遊具がある空間」と「一人遊び」の記録数が顕著
に見られたが､「遊具がある空間」と同じぐらい「机
がある空間」で展開する遊びの種類数が多かった。
小学生は「遊具がある空間」で遊びを展開し、中高
生は「机がある空間」で遊びを展開する傾向が見ら
れたが、学年を問わず「療育ができる空間」での遊
びが展開されにくかった｡「療育ができる空間」での
遊びの展開は少ないが､「指導員のみとの遊び」とし
てかかわりあう場面が見られた。表 7の例 1や例 2

で示されたように、利用する人が少ないからこそ遊
びの成り立つ空間だったのだろう。
他方､「子ども同士の遊び」や「指導員を含む子
ども同士の遊び」が見られないわけではなかった。
「子ども同士の遊び」ではプラレールやおもちゃと
いった遊びが見られ､「指導員を含む子ども同士の
遊び」ではボードゲームが見られた。表 7の例 3の
一人遊びから集団遊びに変化することや例 5の指導
員がかかわりの橋渡し的な役割として遊びに介入す
ることによって集団で遊びが展開されていた。集団
遊びを「子ども同士で」展開しにくい場合は、指導
員が遊びの橋渡し的役割を担うことで「発達に課題
がある子ども」においても他者との遊びに関心が向
けられるのかもしれない。また、Ｈ児は一人遊びの
場面を多く展開していたが、表 7の例 7のように、
「音読をして！」と指導員に要求する場面があった。
子どもからの一方的な指示であるが、指導員にとっ
ては「遊び」への介入方法の一つとなし得た例だっ
たと言えるだろう。

遊びを展開するなかで子ども同士の衝突場面も見
られた（表 7の例 4 )。阿南（1989）は、小学校 1

年生から 3年生の遊びのルールの共有認識において、
自身と他者が想定しているものが異なる可能性があ
ること、自身が想定しているルールの説明を行わな
いと、それが他者とは異なるものだと気がつくこと
ができないとわかるのは 3年生頃からだと指摘して
いる。人との関係の積み重ね不足の問題が発達に課
題がある子どもには推測されるため（古市, 2019)、
遊びに対する役割認識の一致が行われず、遊び場面
で衝突が起きたのではないだろうか。
インタビュー調査では施設Ａと施設Ｂの参加人
数はほぼ同じだったが、回答数は施設Ｂが多かっ
た。施設Ａでは“いま、ここ”ではない 7つの場面
での遊びの内容を質問されていることを､「インタ
ビューに応じる直前に遊んでいた遊び」について問
われていると混同し、直前まで行っていた遊びにつ
いて話す場合や、抽象的な回答に対して具体的に答
えることを促す追加質問をされることを嫌がる場合
もあった。施設Ａの「発達に課題がある子ども」も
施設Ａ以外の空間で遊びを展開し得ている場面があ
るが､「その遊びをしている」と言語化することが難
しかったのかもしれない。施設Ｂで見られた質問へ
の問い直しも、施設Ａでは見られにくい特徴だった。
本研究では､「発達に課題がある子ども」におい
ても子ども同士での遊びが展開するが、中高生では、
「一人遊び」や「指導員のみとの遊び」のみを展開
する例が発生する可能性が示唆された。時間軸に
沿った記録をしたものの、遊びの連続性・断続性を
詳しく分析ができていないという不充分点を改善し、
発達に課題がある子どもにおける遊びの展開をより
詳細に捉える必要がある。また、参加者数の少な
さ、調査期間の短さもあり、遊びの個別性と障がい
特性とのかかわりを検討するにいたらなかった。短
期、中長期の時間推移との関連において、遊びの楽
しみ方、空間利用、他者との関係性のあり方につい
て、今後は、障がいと発達のより丁寧な把握を踏ま
えた研究調査の実施を目指したい。
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