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Ⅰ 問題と目的 

姿勢・動作の異常性を抑え改善を図る上で座位

姿勢のポジショニングは重要であり（千代丸，

2007），身体の成長期である学童期においては

筋・骨格系の二次的障害によって社会活動が阻害

されないよう支援する必要がある（中林，2014）。

しかし，中枢神経系障害のある肢体不自由者に特

徴的な行動特性である転導性（林，1979；川間，

2006；鈴木，2013）は，学習や情緒的，社会的適

応に影響を与えるという点で教育上見過ごすこと

のできない重要な問題であり（林，1979），教材・

教具，指導順序，学習環境等に特別の配慮又は指

導方法が必要となる（川間，2006，2008）。また，

行動特性が運動・動作に関連したものとして「身

体や身体動作への注意集中の困難」「衝動的・短

絡的な動作」が認められる（今野，1984，1985，

2002）。 

動作法は，肢体不自由児の姿勢・動作の改善だ

けでなく，自閉症や多動児の援助及び治療にも極

めて有効だと言われている（成瀬，2000）。しか

し，動作法による姿勢や動作，行動の改善に関す

る先行研究に特徴的なことは，弛緩動作が学習さ

れるプロセスの中で行動変容が見られることであ

り（佐藤，1986），動作を行う前段階の意図や努

力にも着目する必要がある。また，指導者の援助

の仕方により対象者の応答が異なることが明らか

にされているが（荒川・森﨑，2005；福島・冨永，

1995；重橋・大神，1993；香野・大神，1993），

転導性のように注意の持続が難しい対象者に対す

る働きかけの在り方については検討されていない。 

そこで本研究では，転導性を有する肢体不自由

者 Aに対して動作法等を活用し，訓練への持続的

な取組や衝動的・短絡的な動作の抑制を図り，座

位姿勢の改善を促す指導者の働きかけについて事

例的に検討する。 

 

Ⅱ 方法 

１ 対象者 

対象者は転導性の行動特性を有し，座位姿勢に

課題のある肢体不自由者 A（以下，A とする）で

ある。X－2 年に特別支援学校高等部を卒業し，

現在は社会福祉施設へ週 5日通っている。骨盤後

傾，頭部・頸部屈曲，胸椎後彎の座位姿勢をとる

ことが多い。指導者の問いかけに対し「うん」と

発声したり，指差しや身振りをしたりすることで

コミュニケーションをとる。あぐら座位で腰を入

力し頭を上げる課題動作において，周囲の物音や

数字，時計に注意の対象が移行し，それまでの訓

練に対する注意が中断してしまう転導性の特性や，

衝動的・短絡的な動作による上肢や肩甲帯の筋緊

張亢進により，課題動作に持続的に取り組むこと

に困難さがある。 

２ 指導場面と期間 

B大学研究センターにおいて，1回約 60分の動

作法を参考とした指導を X 年 4 月～11 月までの

全 19回実施した。 

３ 個別の指導計画に基づく指導実践 

筆者を含めた大学院生 5名（以下，指導者とす

る）がセッション 1～4 に行った実態把握を基に

個別の指導計画を作成し，指導を実施した。なお，

本研究の抽出場面である課題動作（顔を上げ，頭

～背中が一本の軸となり，腰や骨盤が起きたあぐ

ら座位姿勢を保つ（以下，課題動作とする））は

筆者が中心者となり指導を行った。指導者のかか

わり方として，Aの不当緊張等を感じ取りながら，

適切な努力によって正しい動作ができるよう，触

れて動作で伝える（身体的な補助）とともに言葉

かけをした。また，A の注意の逸れやすさを考慮

し，課題動作の写真カードを提示する等，必要に

応じて視覚情報の提示を行った。 



 

表１ 指導者の行動カテゴリー 

働き 
かけ 

番
号 

項目 内容 

身
体
的
な
補
助 

T
1 

固有パタ
ーン抑制 

対象者が通常とりがちな誤った動作パタ
ーンが生じるのを抑制する行動。または，
崩れかけたときに姿勢を取り直す行動。 

T
2 

補助の 

減少 

対象者が姿勢を自分で保持できるか，動
作をコントロールできるかを確認するた
め，または，補助部位を変えるためにそ
れまで行っていた補助を外す行動。 

T
3 

主動作 

促進 

対象者が，自分の姿勢を立て直したり，
課題動作を行えるように援助促進するた
めに触れたり，押したりする行動。 

言
葉
か
け 

T
4 

課題の説
明・導入 

これからやる活動内容の情報を伝える。 
例：「～やります」「もう一回やります」 

T
5 

動作開
始・動作中
の合図 

動作を始めるためのかけ声。姿勢を維持
する時間の数唱。例：「はい，良い姿勢
するよ」「1，2，3（数唱）」等 

T
6 

動作上の

呼びかけ 

意識して動かしてほしい部位や方向，方
法を伝える。例「こっちだよ」「ゆっく
りね」「○○を見てね」等 

T
7 

動作を行
う効果音 

体の動きを擬態語で表す。 
例：「ピッ」「よいしょ」「ぐーん」等 

T
8 

ほめの 
言葉 

対象者をほめる。例：「そうそう」「い
いね」等 

T
9 問いかけ 

子どもの内情や体の状態，提示課題への
同意を窺う問いかけ。例：「大丈夫？」
「5回できる？」等 

 

T
1
0 

課題に沿った行動や姿勢・動作を行うため，視覚的な
手がかりとなるものを提示する。 
例：動作課題の写真カードを提示する。注視してほし
いものを指差す。指導者が動作をやって見せる。等 

 

表２ 対象者の行動カテゴリー 

番
号 

項目 内容 

A
1 

 
他動姿勢 

指導者により他動で作られた，正しい（直）
の姿勢。 

A
2 

主動作 
(注意の集中) 

対象者自身が主動で姿勢を維持，課題動作に
そった動き。 

A
3 

誤姿勢・動作 
(注意の集中) 

対象者自身が主動で行う，課題動作にそぐわ
ない姿勢や動き。 

A
3’ 

誤姿勢・動作 
(注意の転導) 

身体注意の転導（身体への注意集中が途切れ
る）による誤姿勢・動作。例：直の姿勢から
次第に頭部が前傾する。 

A
4 

動作なし 

(注意の転導) 

 
指導者の働きかけに対し動きがないこと。 

A
5 

 
注視・返答 

(注意の集中) 

指導者や指導者が提示したものに注意を向
ける。例：呼びかけに対し指導者を見る，返
事をする。提示されたものを見る。 

A
6 

逸脱行動 
(注意の転導) 

注意が逸れる。課題にそぐわない行動。応答
がない。例：よそ見をする。 

 

４ 分析方法 

１）指導者の働きかけとAの応答の分類 

VTR記録を基に，課題動作場面における指導者

の「身体的な補助」「言葉かけ」「視覚情報の提

示」とそれに対する Aの「姿勢・動作」と「注意」

の応答を抽出し，池田（2007），荒川・森﨑（2005），

重橋・大神（1993）を参考に作成した行動カテゴ

リー（表 1・表 2）に基づき分類した。分類した

結果から，A の応答別にみた指導者の働きかけ，

注意の集中の割合別にみた指導者の働きかけ，課

題動作の生起回数・頻度別にみた指導者の働きか

けを分析する。 

２）分析の視点 

 指導者のどのような「身体的な補助」「言葉か

け」「視覚情報の提示」が，訓練への持続的な取

組を促し，衝動的・短絡的な動作を抑制すること

に繋がっているのか。 

５ 倫理的配慮 

 本研究を進めるにあたり対象者及び保護者の承

諾と学内研究倫理審査委員会の承認を受けた。 

 

Ⅲ 結果と考察 

１ 訓練への持続的な取組を促す働きかけ 

「注意の集中（A2・A5）」の割合が高いセッシ

ョン7，18，19（図1）と，課題動作の生起回数・

頻度が高いセッションセッション16，17，19にお

いて共通して高い割合を示した指導者の働きかけ

のパターンは「T6動作上の呼びかけ」＋「T3主動

作促進」であった。さらに，働きかけの内容とA

の応答の様子について見ると，「T6動作上の呼び

かけ」＋「T3主動作促進」を行い，Aが課題動作

を行うとすぐに「T2補助の減少」を行い，課題動

作が持続している間「T5動作開始・動作中の合図」

として数唱を行っていた。そして姿勢が崩れると

再び「T3主動作促進」を行う傾向が共通していた。 

反対に，「注意の転導（A3´・A4・A6）」の割

合が高いセッション1，2（図1）と，課題動作の

生起回数・頻度が低いセッション2，6において高

い割合を示した働きかけのパターンは，共通して

「T5動作開始・動作中の合図」＋「T3主動作促進」，

次いで「T6動作上の呼びかけ」＋「T3主動作促進」

であった。また，働きかけの内容とAの応答の様

子を見ると，指導者はAが課題動作をとった後も

「T3主動作促進」により背中や肩，後頭部に触れ

たまま「T5動作開始・動作中の合図」として数唱

を行うことが多く，それに対しAは頭をやや前傾

する（「A3´誤姿勢・動作」）といった様子が多く

見られた。 

 これらのことから，「注意の集中（A2・A5）」

及び課題動作の生起回数・頻度が高いセッション

と，「注意の転導（A3´・A4・A6）」の割合が高

く課題動作の生起回数・頻度が低いセッションに

の
提
示 

視
覚
情
報 

 



 

おける働きかけのパターンに共通性が見られたが，

その働きかけの内容とAの応答の様子には違いが

あることが示された。 

成瀬（2000）は，動作努力への注意の持続しに

くさを指摘している。このことから，身体的な補

助を続けたままでいることにより，課題動作を行

おうとする動作努力の意識化（成瀬，2000）が起

こりにくくなったのではないかと考える。 

Aの応答に対する指導者の働きかけを見ると，

「A3´誤姿勢・動作」に対し，指導者は「上げる

よ」等動作の方向や，「○○を見てね」等指標を示

しながら「T3主動作促進」を行うことで，Aの「A2

主動作」を再び促していた。これは，それまで意

識に上っていなかったような努力へ特に注意して

それを意識に上らせるよう意識化（成瀬，2000）

したことで再び課題動作が促されたと考える。

「A3´誤姿勢・動作」のように，初めは意識的だ

った動作が習熟して意識に上らなくなったものを

再生努力（成瀬，2000）と言う。再生努力は特に

注意を集中すれば意識に戻ってくるものであるこ

とから，Aの「A3´誤姿勢・動作」の応答時には，

課題動作を言葉かけ，または，身体的補助によっ

て意識化することが有効なのではないかと考える。 

「A6逸脱行動」は，周囲の人やもの等の環境に

反応したものが多かった。転導性は，新たな刺激

やはたらきかけがあると，それまでの注意が中断

したり別の対象に移行したりしやすい（今野，

2010）特性であることから，Aにとって周囲の人

やもの等の環境が刺激となり，注意がその刺激に

向いていたことが示唆される。指導者は「A6逸脱 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

行動」に対し，「○○を見てね」と言いながら指さ

しをしたり向いてほしい方向へ促したりする等

「T6動作上の呼びかけ」＋「T10視覚情報の提示」

や「T6動作上の呼びかけ」＋「T3主動作促進」を

行っていた。Aは指導者が働きかけを行ってもそ

のまま逸脱行動を続けることが多く，また一旦課

題にそった応答をしても再び逸脱行動を行う様子

が見られた。しかし，繰り返しAに働きかけるこ

とによって「A2主動作」「A5注視・返答」が生起

し，再び課題動作へと戻る様子が見られた。 

以上のことから，Aの訓練への持続的な取組を

促すには，「T6動作上の呼びかけ」＋「T3主動作

促進」により課題動作を促した後，「T2補助の減

少」を行い，姿勢が崩れた時や「A3´誤姿勢・動

作」に再び「T3主動作促進」を行うことで，Aの

意識化を促進するのが有効なのではないかと考え

る。また，「A6逸脱行動」が生起した場合には，

Aにとって不要な刺激となるものを取り除くとと

もに，「T6動作上の呼びかけ」＋「T10視覚情報

の提示」や「T6動作上の呼びかけ」＋「T3主動作

促進」によってAの注意が課題動作へと向くよう

繰り返し働きかけることが重要だと考える。 

２ 衝動的・短絡的な動作を抑制し，主動作を促

す働きかけ 

A の応答別に見た指導者の働きかけを抽出した

結果，「A1他動姿勢」「A2主動作」「A3誤姿勢・

動作」「A4動作なし」の応答時において多くの割

合を占めたのはいずれも「T6 動作上の呼びかけ」

＋「T3 主動作促進」，「T5 動作開始・動作中の合

図」＋「T3主動作促進」であった。応答別に働 
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きかけの内容を見ると，「A1他動姿勢」の応答時

では不慣れな方向へと促す「T6動作上の呼びかけ」

＋「T3主動作促進」が行われ，「A2主動作」「A3

誤姿勢・動作」「A4動作なし」の応答時では，身

体部位とその動きや方向，身体補助の動きや方向

のフィードバックが行われていた。このことから，

働きかけのパターンが同一であっても，その具体

的な働きかけの内容によりAの応答に違いが見ら

れることが示唆される。 

次に，「A3 誤姿勢・動作」の応答時について，

指導者が「A2 主動作」の応答時と同様な働きか

けの内容を行っていたにも関わらず主動作が促さ

れなかったことについて検討する。動作は「意図

―努力―身体運動」というプロセスであり，意図

通りの身体運動を実現しようという努力の過程と

して進行する（成瀬，2000）ため，「A3誤姿勢・

動作」の応答時では身体運動に至る意図や努力の

段階において課題と異なる意図や努力が起きてい

たことが考えられる。 

衝動的・短絡的な動作により肩が上がったり首

が反ってしまったりした際に，指導者は「楽にし

よう」等と「T6動作上の呼びかけ」を行いながら

触れたり，力を抜くように「T3主動作促進」を行

っていた。A は肩や体幹全体を弛め，再び指導者

の「T6 動作上の呼びかけ」＋「T3 主動作促進」

により入力して主動作を行う様子が見られた。動

作訓練は，弛緩課題中心からタテ系動作訓練へと

推移してきた（今野・衛藤，1991）が，タテ系動

作訓練においても弛緩は動作手順の第一ステップ

に位置づけられている。福島・冨永（1995）は，

訓練者の援助タイプと脳性麻痺児の筋電図パター

ンとの関連を検討した結果，技法因子が高く望ま

しいパターンを援助できていた群は弛緩の手順を

踏んでいたのに対し，技法因子が高く望ましい筋

電図パターンの変容を援助できていなかった群は，

弛緩を促す援助を重視していなかった。このこと

から，衝動的・短絡的な動作により不適切な緊張

が入った際には，その緊張を弛めるよう促すこと

がその後の主動作を促すことにつながると考える。 

以上のことから，A の主動作を促すには，不適

切な緊張を弛めるよう促し，身体部位とその動き

や方向，身体補助の動きや方向を示す働きかけを

行うことが有効なのではないかと考える。  
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