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資料

知的障害教育における生活経験としての「遊び」の指導の展開

佐藤 雅子\米自~! 宏樹キネ

知的障害特別支援学校の教科等(領域・教科)を合わせた指導のー形態として「遊

びの指導」がある。本砂f究では、知的障害特別支援学校 2校の 1970年代から 1990年

代までの遊びの指導に関する実践を投出し、「遊びの指導」が領域・教科を合わせた

指導の一形態として取り入れられたJlJU却を考察した。遊びが指導として取り入れた背
景には、 2校に共通して児童の障害の重度・重複化があった。また、同校とも「遊び

の指導」が学習指導要領に取り上げられるよりも以前の特別から遊びをAしEた指導を

行っていた。児童の生活経験の積み重ねを重視してきた知的障害教育は、遊びを、発

達段階の低い児童に提供されるにふさわしい生活経験とみなし、学習単元のコアとな

るべき題材として位置づけてきたことがうかがえた。

キー・ワード:知的障害 生活教育 領域・教科を合わせた指導 遊びの指導

しはじめに

知的障害者である児童生徒に対する教育を行

う特別支援学校(以ド、知的障害特別支援学校)

の指導の特徴として、教科等(領域・教科)を

合わせた指導が挙げられる。その指導形態の一

つに遊びの指導がある。「遊び」が 11旨導」と

して取り上げられるようになったのは、 r11(:1和
54 (1979)年度版特殊教育諸学校学習指導要領

解説一養護学校(精神薄弱教育)編-J(文部省，
1983)においてである。養護学校教育の義務制

に伴う Ji己主生徒の障害の重度・重複化に対応す

べく、はじめて「遊び」が生活単元学習の指導

に関連して取り上げられた(坂本・杉山・藤井，

2004)。そして、 i珂怖に「遊びの指導」として

の項立てがなされ、定義とその目的に関する記

述がなされ始めたのが、『平成元(1989)年度版

特殊教育諸学校小学部・ 1:1吟~音1$学習指導要領解

~~Í-養護学校(精神薄弱教育)編 J (文部省，

* J{，j+U共立i'1C力11かがやき!昨日Ij支般学校
日筑波大学人II¥J系
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1991)においてである(進藤-今野， 2013)。

遊びが指導として取り入れられ始めた歴史的

経緯を、太EEI(1994)は、自分から活動で、きる

児童生徒を前提とした生活単元学習や作業学習

では、障害が重度・重複化する児童生徒を教育

に組み入れられなくなり、教科教育の前段階の

児童生徒への対応も配慮しつつ，幼稚!認教育を

手本として遊びの指導が成立し始めた、として

いる。

これまでに、遊びの指導の実践形態について

は、遊びの指導は指導の形態として実践されな

ければならないのではなく、教科の1=1:1で遊びを

指導することも効果的である(松坂，1994) と

いう主張や、遊びの指導を生活科の遊び、の指導、

養護・訓練の遊びの指導というように、教科・

領域別の指導として意味づけ、位誼づけること

は適当ではない(小出， 1993)という指摘など、

様々な見解が示されている。

しかし、これまでに遊びの指導に関する論考

はいくつかあるものの(突生川・郷右近・野口・

平野， 2003 ;進藤・今野， 2013)、遊びの指導の
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j琵史的変造や指導形態としての位置づけについ

て考祭している研究は少なし」そこで本研究で

は、 1970年代から 1990年代までの知的障害養

護学校における遊びを取り入れた指導実践の変

化を絵里Hし、遊びの指導が領域-教科を合わせ
た指導の一形態として取り入れられた翌日出を考

察することを I~I (I~ とする。

検討対象校は、知的障害者を対象とした養護

学校のうち、過去の資料が継続して入手可能で

あり、遊びを取り入れた指導についての試行鈴

誤が経年観察できる学校として、秋田大学教育

学部|制服養護学校(犯人 ド、秋大li{J属養護)小学

部と京都府立桃山養護学校(以下、桃山養護)

小学f:fl)を選定した。このほかにも、遊びに関す

る指導について取り上げている学校として、東

京教育大学附広大塚養護学校、長崎県立久原養

護学校、愛知県立イ'11:織養護学校、静岡県立静岡

北養護学校、徳島大学教育学部附属養護学校な

どがあげ、られるが、資料入手上のfl;1J約および紙

而の制約から、本稿の対象からは除外した。

なお、本研究は歴史柑f究であり、本論ではj読

史的)刊誌を JI~ いる。

II. 秋田大学教育学部附属養護学校における実

践

本校は、秋田大学教育学部li付属小学校養護学

級として、 1962年 6月に低学年 I学級で発足し

た。その後 1972年 1月に、新年度における!市

胤養護学校新設が内定し、 1972年 4月、秋大ド付

属養護となった(秋大ド付属養護 [1977a]1)。

1. Iなかよし遊びJと「遊び学習Jの設定
(1975"-'1978年度)

(1) Iなかよし遊びJの設定:iなかよし遊び」
とは、学部全体の児童と指導者が.~~Ht に会して

活動する「集団遊び」の時間であり、養護・訓

練の11寺I1Uの指導の一つであった。 11寺1M]剖 J二で、は、

火11翌日から金IIW11::1までの 1時間 1::1に週 41m実施

されていた。前半は、り己主:の好きな遊具で好き

な遊びをする I~! iJ:l 遊びの II~J'II¥j、後半は、 9己主・

指導者全員が一つの内容で活動する課題遊びの

11寺IfUとなっていた(秋大1;付属養護 [1977b]47)。

この他に、本校の養護・謝料iの11寺11¥]の指導は、

低学年では学級 ~ìj-位の指導 11寺 11日が設けられ、 1:1: 1 ・

高学年では I~I (!~別の養護・市11料のグループ指導

(生j舌、ことば、:IlliID)J )が行われていた(秋大

IjH属養護 [1977b]17)。

「なかよし遊び」が設定されたのは、 1975年

度のことである。教育訓示主の州究において、養

護・訓練の意義を II~~I床したり、1Iril 々の児ri'i:への

かかわり方を反省したりする中で、より総合的

な指導のj坊が提供されるべきとの意見が U~II され

た。さらに、 Ji己主全員と教 nllî 全員の融合!'I~接

触が必要で、あるとする考えも生まれ、「集団遊

びの 11寺!日JJとして、「なかよし遊び」が養護・

訓練の位世づけで設定された(秋大l制服養護

[1977b] 18)。

ここで、「なかよし遊び」が設定された前後

の1974:i1":から 1976年までの小学部児主の 1QII

の変化をみると、 IQ30 合 ~40 台の Ji己主が約半

数を IJ1 め、 IQ60 合 ~70 介の Ji己主が減少してき

ている (Fig.l)。 同じ lI~j:JUjの;i己主の!な主主?の;1)¥況

は、知的障害に加えて他のi布告:をiJi:せ有するJi己

主が多く在籍し、陣容の重度・iJ(複化が見られ

た。

1976年度に行われた「なかよし遊び」の実

践には、小学部低学年 8Z'r (l 年生 3名、 2:iF 

~t 5 Z'r)、中学年 8名 (3王子生 3名、 4年生 5Z'I)、

高学年 9~r (5年生 5名、 6年月t4名)の計25

名の児童が参加していた。 児童のII:rには祝党や

l[@党に障害がある者や、言語に障害がある者も

多くなってきているため、怠jtlの疎通のEEI契ltさ

が遊びにも少なからず影響を与えていた。また、

I~! 分のH きな遊具で遊び始めても、教 nmがし、な

いと遊びが長続きしなかったり、ふらふら歩き

まわって、イ可もしないで11寺lI¥jを過ごしたりする

児主の姿も児られた。そのため、遊ぶことがで

きなかったり、集団行動がとれなかったりする

児主については、特別な配慮が必安とみなし、

救nHiが気を配ったり、 11む1)JIJ に ~UHむを与えたりす

るなととの指j草がなされていた(秋大 1;付属養護

[l977b] 47)。

活動の過杭をみていくと、前半の30分は児

-106-



):11 (1'0 昨 ~tq:教育における 11:.的経験としての「遊び」の指導の展開

lilの自 [1]遊びの 11寺問、後半の 10分は児主全員

でー斉にカラータッチゲームをするi時間にあて

られていた。i'JIf.-'1土の 1::11=1=1 j!Jiびの11寺IIcりでは、教nm

がそれぞれの遊び場につき、交代のルールや来

り物の釆り方の説明、遊兵の安全管理11などを

行っていた。 後半の課題遊びのi時間では、 I~耐え

っ二と下級生のつながりや、敏速な行動とゲーム

の正伴さに重点が目立かれていた(秋大IjH属養護

[l977b] 48-51)。

1976年度の「なかよし遊び」の活動から、 i布

いJi己主も遊び方を党えると、互いに誘い

合って、一つの遊びを展開できるようになるこ

とが{昨認、され、集団遊びにおける対人関係が、

「教nm対児京」から「教nlliを介在しての児輩

対 ~I己主」、「教 nwが抜けての児童対 Jl己主」へと

拡大されていくと考祭された(秋大附属養護

[1977bJ 55)。また、集団遊びで府われた小学

部全体の児童相庄のつながりや仲間意識は、学

校生活のいろいろなjJJjf[JiにもN:げられ、担まし

い集 I~:I 行動がとれるようになったとまとめられ

ている(秋大1;付属養護 [1977bJ56-57)。

「なかよし遊び」での教niliのかかわりのポイ

ントとして、「①児主と児童を結びつける配慮、

②遊びと遊びを結びつける配慮、③どんな遊び

にも理解を深め、おもしろく民間する配JJ!RJが

] 974 

1975 

1976 

挙げられていた(秋大 I~H属養護 [1977b] 55)。

(2) I遊び学習Jの設定:I遊び学習」とは、
小学部イ丘学年において行われ、「身辺生j舌に必

要な事柄や学校生活のきまりを定若させるた

め、学習のねらいによって~MH也遊びを組み合わ

せ総合的指導をするJ(秋大Ij付属養護 [19798]8) 

指導 )1ラ !i~ であり、 1978{I::に設定された。 fEj主

の未分化な児童にとっては、生活上ji.元f学習の導

入は mH~ しいと考えられたことから、遊びを 1:1 1心

としながら、従来の生活liije学背でねらった指

導事項も合めて指導を行っていた(秋大1;付属養

護 [1979aJ8-11)。

当/1+の小学部で、は児童の障害のmJ支・1ll:複化
のために、従来のような訓題解決をJJ[祝した学

習では、児童の生き生きとした活動を引き山す

ことがj羽難になってきていた。そのため、生活

単元学宮の前段階として、遊びを 1:1:1心に総合的

な指導を行う「遊び学習」が小学部低学年に設

定された(秋大学1;付属養護 [1979b]1)。

1978年度における本校小学部の指導形態等

の別にみる授業時間数の割合を示せばFig.2の

通りである (Fig.2)。小学部低学年で、は、「遊び

学習」が半分以 i二の割合を I:':iめ、次いで日常生

活の指導が多く行われていた。

1978年度における「遊び学習」の年間指導

Fig.1 小学部児l'I'i:の知能指数の変j斐(1974~ J976) 

ll¥ljll. :秋111大学教育学部1;付属養護学校 [1977b]13 をもとに作 J~此
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計画では、「がくげいかいJや「おちばとあそ

ぼうJ、「雪とあそぼうJなど、行事や季節に関

連する単元が見られた。 4月には、 1年生を学

校生活に慣れさせるために「をかよしあそび」

が行われていた。また、 3月には進級への期待

をもたせるために、「大きくなったぼく・わたし」

という単元設定がなされていた。この他にも、

「動物になってあそぼうJや「元気に体を動か

して遊ほう」など、遊ぶことそのものを目的の

一部とする単元もみられた(秋大附属養護

[1979aJ 74-97)。

このように、生活単元学習につながる単元と、

遊びを教えようとする単元が設定されていた。

各単元のねらいから分かるように、「遊べるよ

うにするJことだけではなく、集団への参加の

意欲を高め、行事を体験したり、季節を感じた

りする内容も含まれていた。

2.領域・教科を合わせた指導形態としての

「遊びの指導Jの模索(1980.......1990年度)
(1 )養護・訓練から合わせた指導への「なか

よし遊び」の位置づけの変化:1975年から養

護・訓練の位置づけで設定された「なかよし遊

びJは、 1980年、養護・訓練という 1領域の

指導としてではなく、領域・教科を合わせた指

導として位置づけられるようになる。時間割上

の表記は「なかよしあそびJのままであったが、

教育課程上は「集団遊び」として表記された(秋

大附属養護口981J160-161)。

この理由は、 1978年度から、養護・訓練の

指導は必要に応じて児童を個別あるいは小集団

で抽出して指導されるようになっていたことか

ら、大集団で遊ぶ時間である「なかよし遊び」

が、養護・訓練の指導形態にそぐわないため、

領域・教科を合わせた指導として別設定となっ

たものと考えられる。大集団のダイナミックス

を活用することが効果的であると考えられてい

たことがうかがえる。

さらに「なかよし遊びjは、 1985年、「遊び

学習」の中に組み入れられることになる。これ

は、「なかよし遊び」の指導内容や展開の仕方

などから、「遊ぴ学習Jとして位置づけた方が

適当である、と判断されたためである(秋大附

属養護 [1986J9-10)。生活単元学習の前段階と

して小学部低学年のみで行われている「遊び学

習」と区別するために、「なかよし遊び」を「遊

び学習(全体)J とし、低学年の「遊び学習」

を「遊び学習(学級)Jと表記した。

当時の本校では、子どもにとって遊びとは、

小出 (1982)の定義を用いて、「それ自体のため

におこなわれ、それ自体が楽しみになる活動J

としていた。また、遊び、の指導については、小

出 (1982)によると、「遊びをより充実させ、発

3建援・訓練

14% 

特別活動
10% 

低学年

図

中学年 年内子古同

Fig.2 秋大附属養護小学部における授業時数の割合 (1978)

出典:秋大附属養護 [1979aJをもとに作成.
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展させるための援助」と規定されていた。

本校では、遊びの指導は、子どもにとっては

遊ぶことそのものが I~I 的であり、指導者にとっ

ては子どもの変化や発達を踏まえた援助をして

いくことと、四UY卒されていた(秋大間属養護
[1990J 18)。また、本校は、教r:iliがJ!itびを 11愛

WJ する」とは、物理!日I~ にも精子IIIIY-Jにも j由切な 1;1犬

況づくり」をすることだと考えていた。

実際の指導J劾而iでは、「場づくり」として、

「遊びのテーマ(題材)の設定、遊ひ、j揚[(1]の構

成、遊具・道J~などの与え方」、「かかわり」と

して、「共に遊び一緒に楽しむ、子どもの主体

的な遊びの活動をさまたげない、子ども同士の

かかわりを配慮する(きっかけづくり)、制止

や強制のない関わりをする」という観点を大切

にして指導にあたっていた(秋大 1)付属養護

[1990J 22)。

(2) 生活単元学習の前段階としての「遊び学

習」の位置づけとその難しさ:1遊び学習」は、
導入以来、 ~I_:_i~i単元学習や他の学習との関連や、

指導内容の選定・配列など、様々な試行錯誤が

なされてきた。そして、 1980年度には、

に関わる内容を、生活単元学習などと関連

づけながら系統的に指導する「ことば・かず」

の時間が中高学年に特設され、小学部低学年の

1)佐び学習」は生iliì~ìj_元学習だけでなく「こと

ば・かず」の前段階としての性格も i市びるよう

になる。

1980年度の本校では、J!itびの題材を組み立

てる柱として、「①身体を動かしたり、運動機

能を発達させるもの、②苦楽的な要素を合むも

の、③造形的な要素を含むもの、④季節的内容

に関述が深いもの、⑤9JlI切な学習に関連が深い

もの、⑥学校・学部行事に!兵L;fuするもの」の 6

つを挙げていた。そして、この柱をもとに、児

主の興味関心などにf!IJしながら、遊びの題材や

内容を選定していた(秋大附属養護 [1981J

20)。

前述のように、低学年対象の「遊び学習」の

時間であることを示すために、 1985年度から

教育課程 j二の表記が変史された「遊び学習(学

級)Jの実践は、 1986!t1三度には、生活単元学習

との関連や行事の取り扱い方の工夫、イWIの指導

へのあり方が模索されていた。 Iやでも、生活主j1

元学習とのi共JJiliについては、「遊び学習(学級)J

を生活上jt元学習に近い形で授業展開をしていく

のか、もしくは遊びのみを活動の核とし、題材

を設定し授業を行うのか、といった授業方針の

葛藤があった(秋大附属養護 [1987J52) 0 12月

に実施された「遊び学習(学級)Jの「おたの
しみ会」という題材では、クリスマス、プレゼ

ント、会食など、障害の重い児輩であっても比

較的興味と関心をもって臨むことのできる行事

であり、児童の実態に即して学習の設定ができ

るものであるため、「遊び学習(学赦)Jとして

実施された(秋大約属養護 [1987J58)。

もともと生活上手元学習の前段階として設定さ

れた低学年対象の「遊び学習」であったが、こ

れまでの「遊び学習」で中高学年の行事と向じ

;包材を ll~ り仁げることは mlwmであった。このこ

とから、 1986年度に実施された「遊び学資」の

題材は、より「生活上手元学習化j してきている

ことがうかがえる。

1990年度には、「遊び学官(全体)J (従来の

「なかよし遊び」、以下「なかよし遊び」と表記

する)と「遊び学習(学級)Jをまとめて、教育

課税上で、は「遊びの指導」という名称がつけら

れた(秋大附属養護 [1991J8)。これは、平成

元(1989)年度版特殊教育諸学校小学部・ 1=1:1学

部学習指導要領解説において、遊びの指導が領

域・教科を合わせた指導として位世づけられた

ことによるものであろう。

この 1990年度からは、「遊び学習(学級)Jか

ら教科の前段階としての性質が消え、円:び生活

lj~.)亡学習のみの前段階として実施されるように

なる(秋大1;付属養護[1991J8)。この背景には、

小学部低学年でも「うた・リズム」と「運動」

という精神薄弱教科の学習が開始されたことが

あると忠われる。

いずれにせよこの時点では、学部全体を対象

にした「なかよし:佐び」と、低学年を対象にし

た生活Jjj元学習の前段階である[遊び学習(学
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級)Jという、 Ij並び」を核に編成された性質の
異なる 2つの授業が「遊びの指導」としてくく

られていた。

3. 生活単元学習への「経験としての遊びJ
の内包化 (1991'"'-' 1992年度)

1991年度の「遊び学習(学級)Jは、題材名

に「宿泊学習に出発」ゃ「なかよし述動会」な

どの生活 ]1亡f学官が設定されていることから、

行事への取り組みを主として取り扱う学習は、

生j舌単元学習として計画されていることがわか

る。このことを、本校は、千万 il~1 ゴ与野のように

述の活動に長JUJIIIJ取り組ませたい場合や、行事

の I~II'I~がわかりやすく、みんなで取り組める活

動が準備できる場合には、行事を単元に設定し

て、生活単元学習として取り組んでいる、とし

ている(秋大附属養護 [1992J15)。

1992年度になると、「なかよし遊び」は学部

合同の遊びの指導となり、「遊び学習(学級)J

は生活lii元学習に吸収されて、小学部全学年で

生活上ji_元学習が実施されるようになった。もと

もとは養護・訓練の指導として始められた大集

団を活用した遊びの指導である「なかよし遊び」

は、遊びの指導として切り出され、それ以外の

遊びの指導は生活上手元学習に内包されたわけで

ある。ただし、 i時間割上は、 1992年の時点では、

低学年の生活上手元学習は、「あそび」と表記さ

れていた(秋大関尻養設 [1993J232)。しかし

ながら、 1997年度までには、低学年の/:I=.i主主ij_
元学習は、 i昨日IIj訓」二で、も「生活上手元学?をlJと表

されるようになった(秋大附属養護 [1998J

158)。

小学部低学年は学校生活の入I!lJWJであるた

め、 1992年度における生活単元学習では、情

緒的な安定を I~I り、集団での活動に慣れさせて

いくために、興味を持つ遊びの活動を'1:1心にし

ながら、学習に意欲的に取りおiむ子どもを目指

して行われていた(秋大1;付属養護 [1993J13)。

また、低学年の生活 tji元学習のねらいとし

て、 1(1)存分に遊んだり、楽しく活動に取り

おlむ経験を通して、学校生活へのJl)J待感を高め

るとともに、様々な活動に意欲的にJIKり来日むこ

とができるようにする。 (2)学級のみんなで活

動する(遊ぶ)経験を重ねることにより、みん

なと -絡に活動することに慣れさせ、かかわっ

て遊ぶ楽しさを味わわせる。 (3)行事と関述し

た様々な学習を通し、 J主の活動へのある程度

の見通しを育て、行事を楽しみにする気持ちを

育てる」の 3つが設定されていた(秋大1;付属養

護 [J993J 41)。

このねらいは、 IjQiび学習(学級)Jの1+1に生

活上手元学留が取り入れられ始めた1991年の「遊

び学習(学級)Jのねらいとよく類似していた。

前年度までの低学年の「遊び学習(学級)Jでも、

同じようなことが I~I 的やねらいとして挙げられ

ていることから、「遊び学習(学級)Jが徐々に

「生活単元学習化」されてきたため、 I:ilifび学習

(学級)Jの名称が生活上手元学官へと変化したと

考えられる。

子どもが遊びを主11り、党え、遊べるように

なっていくというー述の学習の積み重ねをさせ

ることと、子どもの遊びが、ひとり遊びを i十i心

とする感覚遊びから、役割交代やルールのある

集団遊びによる社会性を持った遊びへと発達し

ていくことを支えることとが、生活文脈に即し

た遊びの指導であると考えれば、 liliび学習(学

級)J の生 ifî単 )1亡学習化は、当 Y!.~ の帰結ともし、

えよう。

ill. 京都府立桃山養護学校における実践

本校は、 1948年に*，竹"1iW H~J }jili n1 I八 ì~!n学 i詞」

として UP-J 設され、 1959 王子、主主f;ili}jilii\1~北 ILJ 学 i主!と

合併、 1968iドには桃!J!'字国に)illう学齢児主のた

めの京都府立桃山小・ 1:1:1学校の施設内特殊学級

として認可された。そして1972年、京都府立

与謝の海養護学校桃山分校(以下、桃L11分校)

として開校し、 1974ij三に桃山養設学校(以下、

桃LU'!l1与を)となった(京都i桃山分校 [1972J8)。

本校の教育訓:干Nの核となるものは、「集団」

と「労働(あそび)Jであった。 I11でも「集団」

は、本校の主主学の出念として掲げ、られるほど、

重視されていた。 具体的には、学級のtii_uj:で、あ

る「基礎集1i1:IJ、個々の;i己主の説題に応じた「グ
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jレ一プ集団」、学級合同の「合併集団」、小学部

全体の「学部集団」、そして「全校集団」と、

多彩な編成がなされていた(京都桃山分校

[1972J 14)。

この集団の種類は年度が変わっても変化せず

に受け継がれていくが、基礎集団の集団編成は

大きく以ドの4つに分けられる。①基礎集団が

様々な生活年H1合の児主で編成されるたてわり集

問 (1976年度から 1986年度) (京都桃山養護

[1975J 17)、Ji己主の言詰獲得に誌を向けた②言

語獲符WJljlJ・③生活年齢別の基礎集団(1976年

度から 1986年度) (京都桃山養護 [1983J62)、

1987年度から 1992年度までは資料未入手υの

ため不詳であるが、少なくとも 1992年度には、

児童の生活年齢と発達年齢を考慮した④階梯別

の基礎集団が編成されていた(京都桃山養護

[1984J 6-7)。

1 .たてわり集団の実践 (1972"""'1975年度)

(1 )教育課程と児童の実態:本校の時間割に

は、「生活」、「かず・かたち」、「ことば」、「かく・

つくる」、「からだ」、「あるく」、「あそび」、「し

ごと」、「リズム」といった時間カ勺没けられてい

た。「しごと」は、集団と労働を核に教育課程

を編成する本校ならではの授業であった。

1972年度は低学年と高学年に分けてクラス

を編JJ.X:していたが、 1973il:.)支になると、年齢

や障害等を考慮して、どの学級にもさまざまな

児童が含まれるような 4クラスのたてわり基{iJt

集団を編)瓦していた(京者IS19EUJ分校 [1973J6)。

当時の小学部の生活年i陥別構成員をみると、 6

í~~えから 12í設の子とともカf大半を占めているカ人

13 ~ 18i設の年齢の子どもも小学部に含まれて

いた。たてわりの基礎集団である学級には、小

学部の11Lにとらわれない、 111m広い児童・生徒が

合まれていたことがわかる(京都桃山分校

[1973J 8)。

生活年齢ではrl:1学部や高等部に在籍するべき

生徒が小学部に合まれている出Etlとして、 9eiIi:

生徒の I~lfl 害のill: J支化がある。当時の小学部所属

とされた児童~Iミ徒の発達年齢の割合をみると、

発注年齢が 2 歳 ~3j設の:m.が半分以上を占め、

次いで O 歳~1 歳の者が、全体の約 4 分の l を

占めている(京者1)桃山分校 [1973J8)。小学部

に在籍している 13~18歳の子どもたちもこの

割合に含まれていることから、精神薄弱の程度

が非常に重度な子どもたちは、'=1=1学者IS相当の生

活年齢であっても、発注年齢で、小学部として扱

われたのではないかと考えられる。当時の本校

は、どんなに重い障答児であっても教育を保障

するという立場をとっていたため、重度の精子I1I

薄弱児が多く集まっていた。

(2)低学年の重度精神薄弱児に対する労働教

育の理念と実践:本校の労働教育は、「さりとし

て掃除をさせない、というような、労働をとり

あげ、られることに低抗を持つ個人や集出を育て

るもの」であり、「労働によって生産されたも

のを共有11オ産として大切にあっかい、労働者が

述惜していくような人裕性を養う教育」である

とされた。この労働教育の中核は生産労働その

ものの教材化であり、小学部低学年から配慮さ

れなければならないとされていた(京都桃山分

校[1972J35)。そして、この労働教育の理念に

よって、特徴的な授業である「しごと」が小学

部低学年から位置づけられていた。

1973年度には、労働をすべての寓の源泉で

あると同時に、人i羽生存の第一の基本条件であ

ると定義した(京都桃山分校 [1973J4)。また、

労働の来たす役割と同様に、子どもにとっての

遊びは生活の全分野にわたって主主さな役割を果

たしているとしている(京都桃山分校 [1973J

4)。労働と遊びは、 A応別々のものではあるが、

子とともによってはほとんど区別なしに取り組む

場合もあれば、 n1ii者をしっかりと12(別している

子どももいる。そのうえで、労働そのもの、遊

びそのものを子どもの生活に即して追求し、実

践していく i十Iで両者のつながりを探ろうとして

いたり~rtíl$桃L1J分校 [1973J 4)。

そして、これまでの「しごと」の実践を通し

て、 1974年度には、「労働」と「あそび」は「何

かをつくりだそうとする目的の有慨」によって

区別されるとした(京都桃山養護 [1974J50)。

また、「舟っくり、舟あそび」から「木工」へ
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と発展するように、「あそび」から「労働」へ

の道すじがあり、反対に「労働」が「あそび」

をさらに発展させていくという道すじもあると

した(京都桃山養護 [1974-J50)。つまり本校に

とっては、労働教育を考えるi僚に「あそび」に

ついて考えることカf必要不可欠であったといえ

る。

本校では、 1972年度ーから 1975年度まで継続

して、小学部合同の「しごと」の11訓告1に遊び場

づくりに取り組んでいた。本校は分校であり、

土地に制限があるため、遊び場が少ない状況に

あった。遊び場にあるものといえば¥ブランコ

I台、ジャングルジム、遊動円木、小さなすべ

り台だけであった(京都桃山分校 [1973J4-1)。

また、小学部で、は、年度初めに、「生き生き

とあそべる子どもに育てよう」と目標を設定し

ていた。遊びが子どもにとって大きな意味をも

つならば、遊びを椛利としてとらえ、より去か

にするために、子どもたちが自ら創造的に遊び

場を作り出していく必要がある、とし、遊び場

づくりに取り組んでいた(京都村ELLl分校 [1973J

4-1-4-2)。

これらのことから、児童にはたくさんの遊び

を経験させたいが学校に遊び場が少ないという

背景と、遊び場を児童自らが作ることで、より

遊びを発展させようとしたことから、「しごとj

の時間に遊び場づくりが実施されていたことが

jっかる。

1973年度の「しごと」では、砂場づくり、花

壇づくり、土依づくりなどのこ点問の往復をJl!lh

とする「運ぶ」という集団労働をくり返してい

た。その I~{ には、バケツ、プラスチックのお|位、

てんびん、一輪車など、毎回異なる運ぶ道呉を

取り入れていた(京都桃山分校 [1973J4-2)。

様々な道具を取り入れることで、児童は砂場

や花壇に必要な土をただ運ぶのではなく、道具

を使いながら運ぶことを学び、さらに道具を使

う1:11で腕や足腰を使う方法を学び、道具に慣れ

てくると新しし、持ち方や E述び方を発見し、効率

よく土が述べるようになってきた。そして、土

を運びながらすれ追う教師に戸をかけたり、が

んばっている仲間を励ますような発言が出てき

たりするようになった(京都i桃山分校 [1973J

4-2-44)。

この「しごと」の実践の結果、物を持つ手が

道具を持つ手になり、道具を持つ手が道具を使

う手になり、次第に腕、腰、身体、足と結びつ

きながら頭(認識)へと結びついていくことや、

外界と児童を結びつけていくことがi珂らかに

なった。また、集団での労働の中で、児童の

葉が広がり、先輩同一j二の関係がj35まるように

なった(京都桃LLi分校 [1973J4-0-4-1)。

(3) 基礎集団における「あそび」の実践.

1973年度において、火IIW1日の午後に設定され

ていた「あそび」では、小学部の各基礎集団が

順番に担当し、遊びの内容を決めることになっ

ていた。このことにより、教師の主導による遊

びではなく、子どもたちが知恵を働かせて力を

合わせ、主体的に遊びに取り組むことができて

いた(京都桃山分校 [1973J26)。

本校の「あそび」の11寺II¥Jは、全員で一つの遊

びをする課題遊びでありながらも、その内容は

児童生徒!と!身が決めるという I~IEl:1 な形をとって

いた。子どもたちが自分で遊びの内容を決める

ことによって、子どもたちに主体性や責任感が

生まれていた。

一学W]には、集団の輸のiゃから外れる子ども
が2、3人いたものの、周囲の子どもは、外れ

る子は一人で、いるのが好きなのだと考え、なか

なかそれが子どもたち自身の問題として意識さ

れなかった。制:究車己安には、ブランコが好きで

いつも一人で、フ。ランコに来っている妃1t1の例が

挙げられていた。そこで、外れる子の遊びにみ

んなで参加してみよう、と教niliが{引きかけ、み

んなでブランコに来ってみたところ、一人でい

る子が好む遊びも楽しいものだとわかり、子ど

もたちは仲間に共感することができるように

なっていた(京者ISi~E iJ-l分校 [1973J 26)。

本校教r:iliが_"人で、いる児童ではなく!?日間の児

lilに対Ji乙したのは、 1973年度からJ剖淀集団が

たてわりになり、 I~京害が;重度の先輩も各クラス

に合まれるようになったことから、障害が1fI)支
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の子どもと軽度の子どもの関係づくりを重視し

たからであると考えられる。

2.言語獲得期別・生活年齢別集団の実践

(1976，.._， 1978年度)

(1 )教育課程と児童の実態、基礎集団の編成:

1976年度の小学部の教育課程において、大き

く変化したのは、去L従集団の編成である。本校

は、基礎集団を従来の学級のようにとらえ、子

どもたちの人格形成の基{控となる集団であると

考えていたo 1975年度までの小学部の恭従集

団は、たてわりで編成されていたが、 1976年

度ーからは、先輩の言語獲得~tJ]別に編成されてい

た。具体的には、児童を「話しことば獲得期以

前」、「話しことば獲得WJJ 、「書きことば獲得~VîJ

の3つに分けて編成していた(京都桃山養護

[1976J 15)。

基礎集団の編成が言語獲得WJ7JIJに変化した理

1:1:1として、本校は、年々話しことば獲得期以前

の子どもたちが増えてきたことを挙げている。

そのため、話しことば獲得則以前の子どもたち

への教育内容の充実が求められるようになって

いた。また、たてわり集団のように様々な発達

年齢の子どもがいることが要因で、子どもたち

が発達していくわけではないとし、障害・発達・

生活実態に視点をあてて、総合的・科学的に教

育内容をイノドり上げていくことが大切との考え方

も示された(京都桃山養護 [1976J15)。

1975年度までの基礎集団では、基従集団に

重度の子どもから程度の子どもまで、様々な子

どもが在籍していた。そのことによって、障害

の程度に関係なく、子どもたち杵11工の関係が深

まっていくという利};;~カマJ~~f られていた。しか

し、 1976年度の基礎集団の編成にあたっては、

児童の発達段階に即した指導をするためには、

障害の程度が様々な児童集団よりも、言語獲得

J!)j別に集団を分けたほうが効果的で、あるという

立場が取られた。

1977年度になると、「話しことば獲得期以前」

の基礎集団が 111南話・話しことば獲得期J(発達

年令2才前後まで)J、「話しことば獲得則」の

きU准集団が「話しことばをつかいゆたかにして

いく時期(発達年令 2 才~3 才前後)J、「書き

ことば獲得則」の基礎集団が「話しことば蓄積

Wj. 書きことば獲得期(発達年令 3 才~7 才前

後)Jと捉え直された(京都桃山養護 [1977J15)。

しかし、集団編成に際して「話しことば蓄積

)~)J .書きことば獲得JtnJ段階の子どもたちが数

名の小集団となったことから、この基礎集団は

WI~消され、「話しことばをつかい、ゆたかにし

てし 1く時期」の基礎集団に編入された。この数

名の子どもたちが、基礎集団のリーダーとして

の役割を持つことで、基礎集団全体の活動がよ

り活発になることが)~)J待された(京都桃山養護

[1977J 15)。

さらに、児童の締害の重度化にともない、日

常生活の基礎的な指導と支援をきめ細かくおこ

なうために、 1977年度から、発達年齢が1才に

満たない 111市詰獲得JmJの基礎集団も編成され

た(京都桃山養護 [1977J15)。

これらの基礎集団には名前がつけられ、 11出話

獲得~Vjの子どもたちと、話しことば獲得則前後

の子どもたちが所属する集団は「めだか学級」、

話しことばを使い、豊かにしていく時期の子ど

もたちの集団は「かに学級」と呼ばれた(京都

桃山養護 [1977J10)。

1979年度の教育課程では、言語獲得則別の基

礎集団の編成はこれまでと変わりなかったが、

言語獲得期別の編成に加えて、生活年齢も考慮

し、めだか学級・かに学級のiやでも低学年と高

学年に分けて基礎集団を編成するようになっ

た。具体的には、基礎集団をめだか学級 6クラ

ス(11日j話獲得jVj2クラス、話しことば獲得J9J4 

クラス) (低学年 3クラス、高学年 3クラス)、

かに学級 3クラス(話しことばをゆたかにする

時期 3クラス) (低学年 Iクラス、高学年 2ク

ラス)として編成していた。この年度では、発

達年齢的には 2才以下をめだか学級、 2才以上

をかに学級とした(京都桃山養護 [1979J9)。

言語獲得WJ別の基礎集団をさらに低学年・高

学年に分ける中で、低学年では基礎的生活習慣

の確立や全身を使った活動に視点をあてた取り

組みが大切であることや、高学年で、は生活年指令

勺
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らかに

なっ?こ

このよう

自の編n支は、

ることとなるの

主?こ、

[1979J 9-10)む

に生活年齢を力[11味した

198.3年度まで引き継がれ

として「から

とム「おんがくム「かく・つくるよ fあつま

り・あそびJの5つが設定されていた。しかし、

1979年!支からは、「しごとjについては、労働

そのものの内容を設定するのではなく、あそび

の中身をより豊かにふくちませていくという

めだか学去をは「あそび・しごとJL、

かに学級は fしごと・あそびjに名私が変さ

れた(京都桃山養護 [1979J引。

~W程で、大きく変化したこ

と辻、

-重複の基

りの基礎

はつくらないようにすること、個々の

の身悼の動きや体力、認知的な諜j湿などに

ることなどカヲ義i議され、 fめだか主主:京え・かし

学ff~じという名弥を;完 11二することになった(京

都桃111養護 [1銘記 29)。

基慌集団での

くりはなくなったが、

んがくム「かく・つくるj

1才三!と前後で2つ

するようになったり発達段階が l

もたちの~~ I~n を f リスプロックム誌ぽ 1

をこえている子どもたちの集揺を「ウサギブ

ロック j と11乎ぶようにな

[1984J 29)。

つまり、生活の基散である

諮問の編成はなくなったものの、

されるため、

1
1
4
 

・レド』

J
川
河
/

，ィ，
A
1

，

F

、J
h
いれ
M一1
、
J
I
J
A
 

J
s
t
、、

を行ったということである。

と実践における「あそびj

・本手交では、 1975年j支ま

そび」と「労鵠jの を模索してき

た。 1976

の実践を振ち

には、 1975{lミj支までの「しごとJ

号、 イ史rFJする

し1

としての「しごとjや「あそびJをどのように

々l';tIJJIIしてきてい

く、労働に結び、つけ

しことばj斐符 J立、

った。

1977 支には、「労働jは告JFl合1Ii1高を生むた

めの現実的な活動であり、 fあそびJは遊ぶこ

と自体の楽しみが I~IIめであり、空想的である、

と定義づけているひその i二で、:佐びも労識も子

どもの発j主にとっての基本的活動で通あ号、労働

とはいってもその過程が全く来しくなければ大

いことはあ号、子どもの遊びと

の要素を含んでいる、とし

28)。さらに、

しことば税特WjO)子ども

の詑ぃ"H JJIらないため、

て遊ぶことのおもしろさや送

る変化の仕

されていた(京都桃山養護 [1977J.31) 0 

1980年、本校は「あそびjは「労協jの

廷であるとした上で、 f労働Jと「為そびJそ
労{動

めlこ、 vtlや手やそのfむの身体話器官を緊慨に

結びつけて迷ID)Jさせることである。告労働は人

間どうしを結びつけ協力させるJ の5つを
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j;ll (10 I湾沼教育における生活絞織としての[遊びjの指噂の出IJ!J

げている(京都桃山養護 [1980J

また、遊びについては、「也遊びは遊ん

しむこと 1~11本が I~I n~ であり、 f巧らかの{史惑

を生産する必安はない。

は生活そのものであり、

動のひとつであるoJとしている
設 [1980J40)口

活動であった合 j長び、によっ

した結果、身体が思うよう

に動かせるようになった号、他者と!勾わちなが

らj舌動することができるようになったちし、そ

の きや他者とのかかわり方が労揚へとつな

がっていくとの考え方がとられていたのであ

る。

1980 年度の「あそび・しごと」の時間につ

いてみると、小学部めだか学級(話しこと

lえびそれ以i]ijの子どもたちの集毘)では、

をより道具的に使用

しっかり見すえながら、あそびを I~! 覚する

い箆通しをもっ力をつける。友だちどうし

にする。

るoJ(京都

i
 
i
 

ーら'い
U

J
d
Q，F
 

S

寸，A
1
5

の6 を年j誌のねらし、と

してii支定してい

のねらいから、「あそび・しごと」という

名者;であるが、 fしごとJの要素よちも

「あそびjの攻:素が多く含まれていることがわ

かるつ道兵やふ}三時のJ芸作性を l高めていくことが

ねらいとされているのは、「あそびjをfしごとJ

びつけようとしているからであると考え

れる。

3. 擁梯別集団の実践 (1992

(1 )教育課棺と児童の実態:1984 )支に提

された、 Ij{~Ti需を!有いた新たな

辻、その後数年の

と先述告を考慮した

i王i漏れiXがなされるようになっ

における弟jとは、

(ま

を系統づけるための枠組みの概念で

おいては、生活年齢と発達段

階がi司 11寺に教育課程を区切る I~ましごJ である

としている(京都桃山養設 [1984J

は第 1 弟、第 21培綿

、第 3 弟で構成されている口第 1Ij{~T梯は

どもたちで、注療と

くちゃ英・発

しているむ第 2 弟

までの子どもたちであ号、低学年と高学年に

分かれている。このi桂梯の子どもたち辻、集i主

の中で、話しことばを獲得していく時間の子ども

たちである。第3

70)。

第]賠梯・第21密梯の教芋l-iとは、 fかちだよ

れる・えがくム fおんがく」が実持されて

お句、第 3ij皆彰台で辻、 fからだム fおんがく j、

く・つくるム「ことしごとjが実施

されてし 1

屈では、のつどいjや「合同あ

そび]、 f校外散歩Jが行われていた。また、第

i 締結・第 2ljt;H弟では、 fからだム「おんがく J

iま賠梯ごとに、子学i"liJ. Iあそびj、fふれる・

えがく Jは学級ごとに実施されていた。第 31情
給では、言・あそびJ、「からだj、「おんがくJ、

「かく・つくるJ、「しごとよ fことばJといっ

た多くの授業が学級ごとに仔われていたっ

(お労働教育の理念の維持:本校では、豊か

な発達を逆げながら内面の豊かな人誌の完成を

あると考え、「労働

な

している

が入をつくるJことと、 f労働が将来

自立性の恭{誌となる力

I~! 立(心~H日

神的な立性)につながるたを生み出すJこと
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を挙げている(京都桃山養護 [1998J21-22)。

(3)基礎集団における遊びを教える「あそび」

から生活に広げる「あそび」までの実践の展開.

1992年度の「あそび」の実践として、小学部

第21倍梯(低学年)の 4高11で行われた劇あそび

「おおきなかぶ」を取り上げる。

小学部第 211皆梯(低学年)での「あそび」の

ねらいとして、「①あそびそのものを生かにし、

あそべる力を控かにしていく、②あそびの中で

友達や先生との関わりを豊かに育てていく、③

話し言葉や開き言葉、『つもりJや『みたてるJ
力を設かにしていく、④手・指の到Jき、体の動

かし方などを12:かにし、同時に道具や遊具に慣

れ、親しむ、⑤ひとつのことをやり切り、区切

り、さらに次の活動への『近い見通しjを持つ

こと」の 5点が設定されている(京都桃山養護

[1993J 157-158)。

このねらいから、「あそび」は、遊びそのも

のを教える取り組みであること、話し言葉をj22

かに獲得してしlく発達段階の児童の集団である

ため、言~を意識した取り組みであることがわ

かる。

4組の児童は、話し言葉でー詩文・二詰文が

出始めている児童が4人と、指さしゃ手さしは

できているが話し言葉がまだ、/:11ていない児童3

人の合計 7人のクラスである。また、 7人のう

ち、 1~11~1 傾向の児童が 4 人いる(京都桃山養護

[1993J 155)。

J~IJ あそび「おおきなかぶ」は、絵本の読み 12日

かせから始まった。 児童全員が一緒に絵本を見

ることができるようにするために、大型絵本

(たて60センチ・よこ 1メートル)を作成した。

その結果、視覚障害のある児童にも絵本が見え

るようになったという。絵本の読み聞かせの合

間に、「おおきなかぶ」の散をうたったり、「う

んとこしょ・どっこいしょ」とかけ声をかけた

りしていた。 児童が途中で読み11日かせに飽きて

しまわないようにするために、 TIØ~やかけ声で児

童も物語に参加iできるように工夫していた(京

都桃山養護 [1993J155-156)。児li'tが「おおき

なかぶ」のストーリーを理解し始めたところで、

場IJあそびに取り組んだ。児童に「つもり」の1ft

界観を持たせるために、衣装を用意したり、布

製のかぶを用意したりと i~~cJ.志していた(京都桃

山養護 [1993J156)。

発達年iH令が低い児童にとって、何もないとこ

ろから想イ象して劇あそびに取り組むことは難し

い。そこで、衣装やかぶを用意し、物語の!止界

にできるだけ近い環境を作り日け一ことが効果的

であった。場IJあそびに繰り返し取り組むl十iで、

児童は、「ワンワン」、「ニャーオ」といった

動物の鳴き戸を習得したり、せりふの一部を

えるようになったりしていた(京都桃iJぽ主設

[1993J 156)。また、 Ji己主それぞれが自分の役

割を翌日解し、友達牟とかかわり合い、豊かに表現

することができるようになってきたので、第3

Ilj;yf弟の 1おlの児主に劇を見せることになった。

この劇あそびを通して、クラスや 11皆梯をこえた

児童のかかわり合いが広がった(京都桃LlI養護

[1993J 157)。

ν.結語
学習指導要領解説に、生活上手元学習に!共j述し

て遊びが記載される 19831，1三より以前から、本

研究で対象とした両校において遊びに関する指

導が行われていた。 遊びに i五jする指導の設定~m

E1~J は、両校に共通して、児lìtの障害の重度・重

複化であった。

秋大11付属養護では、生活主ii元学習の前段階と

して「遊び学習」が1978年度から実施されて

いた。このことから、生j苫単元学習を児童のD~J

1床のある;選材で構成しようとしたり、従米の生

活lii元学習で障害が重度の児童に対応すること

に限界を感じたりしたことによって、生活主p.元

学習に関連して遊びがllxり入れられていたこと

が明らかになった。①「遊びを通して学習する

活動」も②「遊ぶことそのものを目的とした活

動」も「遊びの指導」としてとらえるようになっ

ていった秋大|別府養護は、学習指導要領解説に

i:I佐びの指導」が領域・教科を合わせた指導と

して位置づし、て以降に、①遊びを通して生活上手

元学習に収り組む活動 (~ti舌上手元学習) と、②

fo 



う:11的防;:i}教育における生活経験としての「遊び」の指導の展開

遊ぶことそのものを目的として取り組む活動

( j佐びの指導)として整出しなおすことも形式

的には容易であった。

また、秋大附属養護の実践の展開からは、養

護・訓練 (JJ~ I~I 立活動)として位置づいた大集

凶による遊びを教え育てる指導が、領域・教科

を合わせた指導としての「遊びの指導」に帰結

し、学校生活や地域生活の 1:1:1での遊びは、生活

主ji元学習に内包されたことも1tI~I に値する。 ijQt

びの指導」が、障害による I~I難の度合いの大き

な子どもたちに、生活経!段による学習活動を受

け Jj二める基盤を作る ij!~1í1~(i0 な指導としての{立泣

づけを明維にしてきた過程であると ~m解できる

からである。

tJt iJ-l養護は、 1970年代から 1990年代まで労

働教育という独自の考え方を実践してきた。こ

の学校での遊びは、労働教育の「しごと」の時

間での発注段階の低い氾主の労働としての遊び

と、 )i~礎集団(学級)ごとの「あそび」の時間

での遊びという位置づけで一貰していた。

相tlJI養護の「あそびによって一子どもは発達し、

発注した結果、身体がjttうように動かせるよう

になったり、他者と関わりながら活動すること

ができるようになったりし、その動きや他者と

のかかわり方が労働へとつながっていく」との

考え方は、「しごと」の時間の前段階としての

遊びの指導という位置づけができる。低生活:11=-

Ni令で発達段階の低い子とともにとっては「しごと」

も遊びであるという考え方が取られた点は、秋

大1;付属養護の発達段階の低い子どもの生活ljj元

学留はあそびであり、「あそびのi昨日I1Jも生活

単元学官であるという試行錯誤と共通している

ように考えられる。

このことは、児主の生活経験の積み重ねを重

視し、子どもの ~1:_1li文脈の発展に主 11民を置く知

的障害教育が、遊びを発達段i惜の低い児iikに提

供されるにふさわしい生活経験と考え、学習の

まとまりとしての単元のコアとなるべき経験

(jm材)に位置づけた結栄で、あると考えられる。

「遊びの指導」が領域・教科を合わせた指導

形態のーっとされたのも、経験を単元のコアに

117 

おく精神薄弱教育の考え方にもとづいた、ク己主

の障害の重度・重複化への対応の帰結点である

と言えるのではないだろうか。この点について

は、学習指導要領改訂の議論や他の養護学校の

実践展開の分析を行うことで、さらに検討して

いきたし可。

また、他障害領域で、積み上げられてきた教育

実践の帰結点としての「養護・司Ilk:W(自立活動)

を主とした教育課程」に至る経緯を学校実践か

ら明らかにし、知的障害教育の教育諜程の経緯

と対照することで、特別支援学校の教育課程、

特に内容の示し方と授業計画・実践の手続きの

共通JillIW(:のあり方についても考察していきた

¥ハ口

付記

本イ引先はJSPS科研費25381293ラ25245082によ

る研究成果の一部である。

註

1) 1977年の本校側究紀要では、 IQはWISCによ

る検査結果であるとの記述がみられる(秋大附

属養護 [1977b]83ヲ88)。

2) I1I:ú'.大学図書館等でイIjt~ïVí'践していた1]1 立特

日iJ支援教育総合研究所の図書室では、 16号ーか

ら20号が欠号であった。今後さらなる資料の

探索・収集を行し、たし、。
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Development of Teaching Playing as Life Experience in Education for Children 

with Intellectual and Developmental DisabiIities 

Masako SATOネ andI-1iroki YONEDA" 

"Teaching playin色、， is an insll・uctionalll1elhod within integralecl study lhal cOll1bines I~elcls ancl 

sutヲIjeclsal special schools for chilclren wilh inlelleclual ancl clevelopll1enlal disalヲililies.This slucly 

exall1inecl lhe reasons for incorporating・'teachingplaying" by organizing inslruclional practices 

Icaturing "playing" lhat were ill1plementecl from the 1970s to lhe 1990s al lwo special schools for 

chilcllなnwith "ll1ental retarclation." Comll1on to both schools， an incre乱sein chilclren wilh severe， 

profouncl， ancl ll1Ulliple clisabilities was lhe backgrouncl l'or incorporaling "leaching playing" as a f'orll1 

01' inslruction wilhin inlegralecl slucly. Furlherll10reラ bOlhschools had been ill1plell1enling "leaching 

playing'、priorlo il being clescribecl in lhe "Courses of slucly for schools 1'01' chilclren wilh 'mental 

relardation'." Il was l'ouncllhal eclucation for children with‘'ll1enlaI relarclation，" which has focusecl on 

builcling up chilclren's life experience， regarclecl playing乱sa clesirable life experience to provicle lo 

chilclren al lower clevelopl11enlal slages. Also今 playinghas been posilionecl as a teaching l11aleriaI lhal 

shoulcl be al the core 01' an experience-basecl learning unil 

Key words: intellectual and clevelopll1ental clisabililies、lileeclucalion、inlegraleclstucl)ヘleaching

playing 

* Sailama Soka I<.agayaki Special Neccls EclllCaliol1 School 
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