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　The importance of so-called non-cognitive skills, such as being able to get along with friends and being able to engage in something 

enthusiastically, has been well publicized in early childhood education. While these noncognitive skills have been emphasized in the 

educational field, the research findings are often limited to theoretical suggestions as to what specific efforts should be made to improve 

children's non-cognitive skills.

　In this paper, we focus on a series of empirical studies of non-cognitive skills programs for preschool children conducted over the 

last ten years, particularly in kindergartens and nursery schools, and introduce the content of each program and the effects shown in the 

empirical studies. Ultimately, we aim to provide suggestions for elements of non-cognitive skills education that can be incorporated into 

kindergarten and nursery schools in Japan.

目　　次

１．問題と目的

　Ａ．社会情緒的スキルの要素

　Ｂ．非認知能力プログラムの歴史

２．幼児期における非認知能力プログラムの概観

　Ａ．Preschool PATHSプログラム

　Ｂ．BEST in Classプログラム

　Ｃ．Conscious Disciplineプログラム

　Ｄ．Tools of the Mindプログラム

　Ｅ．Positive Actionプログラム

　Ｆ．Fun FRIENDSプログラム

　Ｇ．The SELF KITプログラム

　Ｈ．マインドフルネスプログラム

３．考察

４．今後の展望

１．問題と目的

経済学者のヘックマンが「非認知能力」（non-
cognitive abilty）の重要性について言及したことをきっ

かけに（Heckman & Rubinstein, 2001），教育分野では

非認知能力を伸ばす教育に注目が集まっている。たく

さんの友だちや先生と過ごす幼稚園・保育園は，子ど

もにとって非認知能力を学ぶ最も大事な環境のうちの

１つである。文部科学省の幼稚園教育要項（文部科学

省，2017）と，保育所保育指針（厚生労働省，2017）
および幼保連携型認定こども園教育・保育要領（内閣

府，2017）では，幼稚園修了までに育つことが期待さ

れる力として，10の項目を挙げている。その中には，

健康な心身や思考力などの認知能力に加え，「友達と

関わる中で，互いの思いや考えなどを共有し，共通の

目的の実現に向けて，考えたり，工夫したり，協力し

たりし，充実感をもってやり遂げるようになる」と

いった共同性や「諦めずにやり遂げることで達成感を

味わい，自信をもって行動するようになる。」といっ

た自立心など，非認知的な能力を目指す文言が示され

ている。非認知能力という言葉自体は明言されていな

いものの，実質的には非認知能力の育成を重視するも

のと言える。また，文科省の国立教育政策研究所は

H26・27年度に非認知能力に関わるプロジェクト研究

（遠藤，2017）を行なっており，日本の幼児教育や保

育の文脈でも，非常に関心が高まっている。しかしこ

のように非認知能力が教育現場で重要視されている一

方で，実際に行なっている取り組みがどのように子ど

もの非認知能力につながっていくのか，はっきりして

いないまま進んでいる部分も多い。そこで本稿では，

最近10年間に欧米諸国で実施された未就学児を対象

とした非認知能力プログラムの効果検証研究のうち，
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特に幼稚園・保育園での実施プログラムに焦点を当

て，各プログラム内容と実証研究で示された効果を紹

介する。最終的に，日本の幼稚園・保育園で取り入れ

ることができる非認知能力教育の要素について示唆を

得ることを目指す。本稿では，以下の条件に当てはま

るプログラム効果検証研究に絞って取り上げる；⑴

2010-2020年の間に発表された査読付き論文及びその

プログラムの原著論文である，⑵幼稚園・保育園で実

践されている，⑶一般的な定型発達児も対象に含むプ

ログラムである，⑷プログラムの効果を量的に測定し

ている。

Ａ．社会情緒的スキルの要素

非認知能力には多種多様な概念が含まれており，研

究によって言及される要素は異なる。非認知能力はも

ともと経済学で使われていた言葉であり，冒頭の経済

学者ヘックマンの言葉とともに「非認知能力」や「非

認知スキル」といった言葉が保育・教育業界に広く流

布した。しかし経済学の研究で使われる非認知能力と

は認知能力以外のものを広く指しており（Heckman et 
al., 2010），かなり漠然とした概念である。またパーソ

ナリティのような後天的に学習することができない概

念なども含まれており，心理学的視点から厳密に言え

ば、非認知的「能力」という言葉の使用は必ずしも適

切なものとは言えない（遠藤，2017）。OECDでは人

の能力を「認知的能力」と「非認知能力」に分けた上

で，後者を社会情緒的スキルSocial emotional skillsと
呼んでいる。本稿でも，非認知能力の具体的な要素と

して，社会情緒的スキルを中心に取り上げる。

OECD（2015）は社会情緒的スキルを大きく「長期

的目標の達成」「他者との協働」「感情を管理する能力」

の３つの領域に分けている。「長期的目標の達成」と

は，目標に向かって集中して取り組み，最後までやり

きる力である。たとえばパズルに熱中して取り組みや

りきるには，この目標を達成する力が必要である。こ

の領域には，自己制御や注意の集中，忍耐力，そして

意欲，自己効力感などが含まれている。「他者との協

働」とは，協調性や共感，社会的スキルが含まれる領

域である。友だちを助けるといった向社会的行動もこ

こに含まれる。「感情を管理する能力」とは，ストレ

スや困難に遭遇したときに自分の感情を適度に落ち着

けたり，相手に伝わるように表現したりする力であ

る。感情制御や情動的スキルに加え，OECDでは自尊

心や楽観性といった特性も挙げている。１つ注意する

点として，長期的目標の達成，他者との協働，感情を

管理する能力はいずれもお互いに繋がっており，切り

離せるものではない。例えば友だちとおもちゃの取り

合いになった時，怒る気持ちを落ち着けて友達と話し

合い，順番におもちゃを使う約束をする，というよう

に３つの領域の非認知能力を使うこともある。これか

ら紹介するプログラムも，どこか１つの領域だけでな

く，複数の領域に跨った効果検証が行われていること

が多い。

Ｂ．非認知能力プログラムの歴史

非認知能力介入プログラムの歴史を語る上で欠かせ

ないのがヘッドスタートプログラム（https://www.acf.hhs.
gov/ohs/about/head-start）である。ヘッドスタートプログ

ラムとは，アメリカの未就学児を持つ貧困家庭を対象と

した国家政策事業である。就学前の格差を是正すること

を目的に実施されており，50年以上前にスタートし，現

在も毎年100万人ほどプログラム対象者がいる。実際の

サービス内容は地域社会により細かく異なるが，ヘッド

スタートプログラム事業は大まかに「健康」，「家族の幸

福」，「早期学習」の３つの領域に跨って実施されている

（アメリカ合衆国保健福祉省，2007）。まず「健康」の領

域では，子どもたちは栄養価の高い食事を受けたり，発

達検査や定期的な健康診断を受けたり，口腔の健康，メ

ンタルヘルスのサポートを受けたりすることができる。

「家族の幸福」の領域では，家族の経済的安定のための

親の雇用サポートや，子どもが継続して教育を受けるサ

ポートや，安定した親子関係を築けるようなサポートな

どを受ける。「早期学習」は，子どもの読み書きおよび

社会スキルや感情的な幸福をサポートする領域である。

ヘッドスタートプログラムを受ける未就学児は通常教

育に加え，特別なカリキュラムや訪問学習を受ける。こ

の「早期学習」の特別カリキュラムとして組み込まれた

のが，本稿でも後述するPromoting Alternative Thinking 
Strategies（PATHS）プログラム（Greenberg, Kusché, 1998; 
Domitrovich, Cortes & Greenberg, 2007）などである。これ

らのプログラムは，読み書きといった認知的能力と社会

スキルなどの非認知能力どちらも伸ばそうとする包括

的なプログラムである。ヘッドスタートプログラムのカ

リキュラムとして大人数対象に長期にわたって実施さ

れてきており，その効果検証研究も数多く実施されてい

る（Kusché, 2020）。
一方，近年では，PATHSのような小学校での生活

を意識した認知能力・非認知能力をともに伸ばそうと

する包括的なプログラムだけでなく，感情制御などの

情緒的スキルに重点的に特化したプログラムなど，
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様々な非認知プログラムが開発されてきている。また

ヘッドスタートプログラム事業の対象者のような困難

を抱える子どもだけでなく，一般の子どもも一緒にみ

んなで受けられるユニバーサルデザインな教育プログ

ラムの開発や効果検証研究が増えてきている（Ştefan 
& Miclea, 2012）。これらのプログラムは比較的新しい

分野のため，まだ効果検証研究が十分な数に満たない

プログラムも多い。しかしこのような幅広い対象で実

施できるプログラムは一般の幼稚園・保育園での非認

知教育のヒントとなるだろう。本稿では，既に十分に

効果が示されている権威あるプログラムだけでなく，

こういったまだ比較的新しいプログラムに焦点を当て

て紹介する。

本節では，最近10年間に効果研究が発表されてい

る，幼児を対象とした非認知能力プログラムの概観を

行う。はじめに，ヘッドスタート事業で広く実施され

てきた包括的なプログラムについて述べる。続いて，

臨床研究で得られている知見を幼児教育に応用した社

会情緒的スキルに焦点を当てたプログラムを取り上

げ，最後に紹介したプログラムと効果が見られた非認

知能力を再度整理し，日本の保育園・幼稚園における

非認知能力教育の導入について展望を述べる。

２．幼児期における非認知能力プログラムの概観

Ａ．Preschool PATHS プログラム
PATHSプログラム（Promoting Alternative Thinking 

Strategies）は，社会情緒的スキルの向上および，攻撃

行動や問題行動の減少を目的とした非認知能力プログ

ラ ム で あ る。ABCD（Affective-Behavioral-Cognitive 
Dynamic）モデルに基づき，情動，認知，行動が統合

されて発達することを重視している。数ある幼児版非

認知能力プログラムの中で，ランダム化比較実験によ

る効果研究が最も蓄積されているものであるといって

も過言ではない（Kusché, 2020）。ヘッドスタートプ

ログラムにおける就学前の子どもたちを対象とした幼

児版PATHS（Preschool PATHS）は，その効果検証

（Domitrovich, Cortes, & Greenberg, 2007）が行われて

以降，アメリカのみならず，世界各国で幅広く実施さ

れるようになり，国ごとによる効果研究や，文化適応

研究も積極的に行われている（Inam, Tariq, and Zaman, 
2015）。

幼児版PATHSは，３－６歳児を対象とし，２日間（ま

たは３日間）の研修期間を経た介入者が，各回15~30
分のレッスンを週に２～３回，全33回~44回ほどのカ

リキュラムを学級単位で実施する構成となっている。

カリキュラムは，⒜仲間関係の構築と向社会的行動，

⒝情動に関する知識，⒞自己制御能力，⒟社会的な問

題解決能力，の４つの社会情緒的スキルの育成に焦点

を当てている（Domitrovich et al., 2007）。それぞれの

社会情緒的スキルに関する具体的な活動例を以下に述

べたい。

⒜仲間関係の構築と向社会的行動，⒝社会的な問題

解決能力の向上を目指して，絵本やぬいぐるみ，パ

ペットを使用したレッスンが提供されており，指導案

に沿った活動が行われている。⒝情動に関する知識の

育成では，表情や情動が描かれている “Feeling Face” 
カードや，学んだ情動を視覚的に思い出すことができ

る “Our Feelings Chart” が用意されている（PATHS 
PROGRAM, 2020）。さらに，⒞自己制御能力を育む認

知行動的プログラムとして，気持ちを落ち着かせるた

めの “Turtle technic”が導入されており，亀のキャラク

ターが「止まる」「深呼吸をする」「問題と自分の気持

ちを述べる」の３ステップを呼びかけるステッカーや

ポスターが作成されている。介入者は，こうした教材

とともに，子どもたち同士のディスカッションやロー

ルプレイング活動を促すことで，社会情緒的スキルの

育成を目指す（Kusché, 2020）。
幼児版PATHSの効果研究は，近年，幅広い国々で行

われている傾向にある。Mihic, Novak, Basic & Nix（2016）
は，クロアチアの幼児版PATHSを約６ヶ月間導入した

12園の３－６歳児（n=164）において，導入前と比較して，

保育者評定よる園児の反社会的行動，関係性攻撃行動，

問題行動などが有意に減少したと報告している。また，

Seyhan, Karabay, Tuncdemir, Greenberg & Domitrovich（2017）
は，トルコの４－６歳児を対象に，幼児版 PATHS実施

群（n=280）と統制群（n=280）について，幼児版

PATHS実施期間の前後の２時点において，保育者が評

定を行った。なお，幼児版PATHSの実施期間は２ヶ月

間であった。その結果，実施群では，子どもたちの仲間

関係の構築能力と情動制御能力が向上していたほか，保

育者－子ども間の関係性が良好になったことが示され

た。冒頭でも述べたように，幼児版PATHSは，独立し

たプログラムとしての効果検証がなされているだけで

なく，例えば，アメリカでは，ヘッドスタートプログラ

ム CARES （Classroom-based Approaches and Resources for 
Emotion and Social skill promotion）の一環としても使用さ

れ て き た（Morris, Mattera, Castells, Bangser, Bierman, & 
Raver, 2014）。その効果について，Morrisら（2014）は，

統制学級と比較して，PATHS実施学級の子どもたちは，
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情動に関する知識，社会的な問題解決能力，および肯定

的な社会的行動（友達と協力しあうことや，友達とのい

ざこざを解決することなど）が有意に向上したと報告し

ている。

Ｂ．BEST in Class プログラム
BEST in Classとは，保育者・教師への教育に焦点を

当てた介入プログラムである（https://education.ufl.edu/
best-in-class/）。プログラム教育を受けることによっ

て，子ども―保育者間の関係性と保育者自身の自己効

力感を高め，その結果としてクラスの雰囲気や子ども

の発達を伸ばす，という想定モデルがある。保育者は

全14週間の教育プログラムを受講し，また１週間に１

回メンターと面談の時間を設け，ビデオ記録をもとに

自分の指導を振り返ったり，今後の指導方針を計画し

たりする。

プログラム内容も，クラス運営ルールの作り方や，

よい褒め方・叱り方など，子どもの規則正しい生活を

促すような具体的な保育者・教師の振る舞い方を中心

に構成されている。BEST in Classで取り上げられてい

る５つのコンポーネントは以下の通りである。⒜規

則，予測，習慣 rules, expectations, and routines：適切

な行動や，こうしたらこうなる，という予測がたてら

れるルールを，子どもも大人も，共有しているクラス

づくりを目指す。⒝行動特化した褒めbehavior-specific 
praise：保育者が増やしてほしいと思っている行動が，

子どもに明確に伝わるように褒める。また状況に左右

されない一貫した褒めをする。⒞事前のサポートとア

クティブな監修者precorrection and active supervision：
一般的にエラーが起こりやすい状況に入る前などに適

切な行動ができるよう事前にサポートする。また保育

者がアクティブな監修者として子どもと交流し，何度

も繰り返されるエラー状況に対処できるよう子どもを

指導する。⒟子どもに対応する機会と指導のペース：

多様な機会に子どもに対応し，適切なペースで指導す

ることで子どもの授業への参加を促す。⒠保育者の

フィードバック teacher feedback：子どもが明確に不適

応的な行動をとった時の訂正的フィードバックと，子

どもが良い行動だと知っている行動をとれた時の指導

的フィードバックを行う。また実際のプログラム内容

ではこれらの理論的構成に加え，子どもの問題行動に

対する保護者の関与を促進するような，保育者―家庭

間の交流も含まれている。

ここ10年間のBEST in Classの実証研究として，

Sutherland et al.（2018）では保育者185名と，彼らが

担当するクラスのハイリスク児465名（３－５歳）を

対象に１年間調査を行い，参加者のうち半数が介入群

に割り当てられBEST in Classのプログラムを受けた。

その結果，子どもの問題行動・社会的スキル・保育者

―子ども間の交流においてプログラムの効果が示され

て い る。 ま た 小 規 模 で は あ る がVo, Sutherland & 
Conroy （2012）では，保育者10名にプログラムを施し，

彼らが担当するクラスのうち問題行動が多いハイリス

ク児19名（３－５歳）を対象に質問紙調査を行ったと

ころ，子ども自身の評定による問題行動の減少と，社

会的コンピテンス・保育者との関係性の上昇が示され

ている。Best in Classはもともとハイリスク児への介

入に焦点を当てており，効果検証もハイリスク児への

効果のみ示されている。

Ｃ．Conscious Disciplineプログラム
Conscious Discipline プログラム（以下CD）は，子

どもたちの自己制御能力，問題解決能力を始めとする

社会情緒的スキルを育むとともに，子どもたちが安心

できる学級環境作りを目指した，子どもと保育者の両

者に介入する非認知能力プログラムである （Fuhs, 
2018）。CDカリキュラムで焦点が当てられている社

会情緒的スキルは以下の７つである。①冷静さ（アン

ガーマネジメント），②励まし（親切さ，思いやり，

向社会的行動），③アサーティブネス（攻撃性と主張

の区別），④選択（衝動性の制御と目標の達成），⑤共

感（感情制御と他者視点の取得），⑥ポジティブな意

図（他者との協力と問題解決能力）⑦結果（間違いか

らの学び）に関して，それぞれ単元が構成されている。

単元では，例えば，怒ってしまったときの経験を子ど

もたち同士で話し合ってもらう，感情語が歌詞になっ

ている歌を歌う，落ち着くための深呼吸トレーニング

をする，といった活動が含まれており，園生活を送る

中で，日常的に実施しやすい内容を想定している。そ

のため，CDを実施する保育者は継続的な研修や指導

の受講が推奨されている。事前研修を４日ほど受ける

ほか，CD実施中も月に１度，カリキュラムの認定ト

レーナーによる30－60分の指導がなされる（Bailey & 
Rain, 2014）。CDはアメリカを中心に47カ国で広く実

践されていながら，その報告は質的なものが多く

（e.g., Chavez, 2014; Dapolito, 2016），大規模な実証研

究がなされているとは言い難い（Loving Guidance Inc., 
2017）。本節では，RCTデザインではないものの，近

年実施された実証研究（Anderson, Weimer & Fuhs, 
2020）を取り上げることとする。
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Anderson et al.（2020）は，３－６歳児（n=293）を

対象に５ヶ月間にわたってCDを実施した。保育者と

は異なる評価者によって，実施後の子どもたちの社会

情緒的スキル（上述した７つ），実行機能，基礎学力

などが評定された。加えて，CDを実施した保育者

（n=45）に， CDカリキュラムに即した授業をどの程度

実施できたかの自己評定を求めた（CDカリキュラム

の実行到達度）。その結果，CDカリキュラムの実行到

達度と子どもたちの社会情緒的スキル，実行機能との

間に正の関連が認められた一方で，基礎学力とは関連

が見られなかったと報告している。加えて，CDカリ

キュラムの実行到達度と学級における情緒的なサポー

トとの間に正の関連が見られている。

Ｄ．Tools of the Mind プログラム
数ある社会情緒的スキルの中でも，とりわけ，自己

制御能力の育成に注目したプログラムとして，アメリ

カおよびカナダ，チリを中心に実施されているTools 
of the Mindが挙げられるだろう。Tools of the Mind プ
ログラム（以下Tools）は，Vygotsky （1978）の認知発

達に関する理論に基づいて開発された，子どもの遊び

の発達を重視したカリキュラムである（Bodrova & 
Leong, 1996）。これまで，延べ30000人以上の子ども

たちに実施されてきた。「自分自身の行動の主となる

こと」をねらいとして掲げており，自己制御能力を始

めとする社会情緒的スキルの獲得を促すことで，言語

や数概念といった認知能力の向上も目指す（Bodrova, 
& Leong, 2018）。Toolsは，効果研究が実施されつつあ

るが，その知見は一貫していない部分もあり（Solomon 
et al., 2018），今後，さらなる実証研究の蓄積が待たれ

ているカリキュラムでもある。

Toolsは３－６歳児を対象に実施されており，介入

期間は４～24ヶ月と幅広い。介入者は，自己制御能力

の育成を目的とした遊び活動に関する研修を３－４日

ほど受け，園で実践する。研修で紹介される遊び活動

は40－60ほどに上り，子どもたちの記憶力や注意力を

育むような遊び活動も含まれる。本節では，代表的な

遊び活動の例として，「プレイプラン（Play Plan）」，「バ

ディリーディング（Buddy Reading）」，「フリーズゲー

ム（The Freeze Game）」の３つを取り上げる（オンラ

イン文献）。「プレイプラン」は文字通り，遊びの計画

を立てる活動である。Playは「ごっこ遊び」を指して

おり，ごっこ遊びに入る前に，自分が何になりたいの

か（お菓子屋さんなど），何をしたいのか（お菓子を

売るのか，作るのかなど）といった内容を紙面上に，

絵や文字で自由に自己表現する時間をとる。「プレイ

プラン」では，当初の計画通りにごっこ遊びを実行す

ることが期待されるほか，他の子どもたちとの相互作

用によって，自分の計画を修正したり，一緒に立て直

したりすることを学ぶ機能を持つ遊び活動である。

「バディリーディング」は，子どもたちがペアになり，

「読み手」と「聞き手」に分かれて絵本を楽しむ活動

である。読み手と聞き手は，一冊の絵本を読み終える

まで，その役割を交代できないルールとなっている。

そのため，役割を切り替えたいという欲求のコント

ロールが必要となり，自己制御能力の発達に繋がると

されている。「フリーズゲーム」は，音楽に合わせて

踊り，音楽が止まった瞬間に，保育者があらかじめ絵

で提示したポーズで「フリーズ」する遊びである。音

楽が停止したときにそのポーズをとるだけでなく，音

楽が流れている間はそのポーズをとらない，といった

制御が必要な遊び活動となる。Toolsは，こうした数

多くの遊び活動を提供することで，子どもたちがどの

遊びをするかを主体的に選ぶことができるとし，結果

的に子どもたちの自主性の育みにも寄与するとしてい

る（Bodrova & Leong, 2007）。
近年では，カナダを中心に効果研究が盛んに実施さ

れている。Solomon et al.（2018）は，Toolsによる自己

制御能力の向上を検証するとともに，その効果が子ど

もの言語能力と多動性・不注意傾向によって調整され

るかを検討するため，３－４歳児を対象に，Tools実施

群とPlaying to Learn （自己制御能力の向上を対象とし

ていない遊びをベースとしたプログラム，以下PTL）

実施群を設定した。２つのプログラムはそれぞれ15ヶ
月間実施され，子どもの自己制御能力および言語能

力，多動性・不注意傾向に関する評定は，実施前，実

施中，実施後の３時点において，保育者，養育者に

よって行われた。その結果，PTL実施群と比較して，

Tools実施群では，養育者によって，多動性・不注意

傾向の評価が高いと評価された子どものみ，自己制御

能力の向上が認められた。一方で，言語能力の違いに

よる，Tools実施の効果の差異は見られなかった。続

いて，同じくカナダにおける効果研究として，

Diamond, Lee, Senften, Lam & Abbott （2019）は，公立の

幼稚園児（平均年齢５．２歳）を対象にTools実施群

（n=172）と統制群（n=180）を設定し，８ヶ月後の自

己制御能力，注意制御能力，および読み書き能力を測

定したところ，全てにおいて有意に向上したことを報

告している。加えて，学級の雰囲気に関連した項目も

測定しており，子どもたちが仲間外れにされている状
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況が有意に減少したことを明らかにした（Diamond, et 
al., 2019）。なお，Toolsの効果研究のレビューを行っ

たBaron, Evangelou, Malmberg & Melendez-Torres （2017）
は，その少なさゆえに，Toolsの効果が頑健に示され

ていない現状について述べている。冒頭でも述べたよ

うに，今後の効果研究の積み重ねによって，エビデン

スに基づくプログラムとしての評価が期待される。

Ｅ．Positive Action プログラム
Positive Action プログラム（以下PA）は，肯定的な

自己概念の形成を目的としており，社会情緒的スキル

や認知能力の向上だけでなく，身体的健康の維持に結

びつく行動の促進および強化を目指した非認知能力プ

ログラムである（Flay, & Allred, 2010）。PAは，1983
年に発表されて以降，アメリカを中心に，就学前，小

学校，中学校，高校の各学校段階で実施されており，

効果研究や追跡研究も多く蓄積されている（Duncan, 
et al., 2017）。学級への介入を主とするエビデンスベー

スドプログラムとして，年齢や学年に応じて，2,000
以上のレッスンが提供されている。幼児版PAに関し

ては，その開発とパイロットスタディの実施が2014年
であったため（Schmitt et al., 2014），現時点における

効果研究は数えるほどであるものの（e.g., Schmitt et 
al., 2014; Schmitt et al., 2018），アメリカを中心に幼児

版PAが広く実施されている現状を考慮し，本節で取

り上げることとする。

Schmitt et al.（2014）は，小学校版PAを修正した幼

児版PAを作成し，効果検証を行った。幼児版PAは，

①思考と行動と情動の関連を知ろう，②PAについて

知ろう，③自分を管理しよう，④他の人と仲良くしよ

う，⑤正直になろう，⑥継続的に自分を向上させよう，

の６つの単元で構成されており，パペットや絵本，音

楽などを使用した10－15分のスクリプト授業が毎日，

計10週間にわたって実施された。幼児版PA実施群

（n=80）および統制群（n=55）が設けられ，子どもた

ちの自己制御能力，社会的行動，正直さ，尊敬といっ

た各項目について，保育者による事前事後評定が行わ

れた。その結果，幼児版PA実施群では，全ての項目

の合計点が統制群よりも高かった。なお，Schmitt et 
al.（2018）では，低所得家庭の子どもたちを対象に幼

児版PA実施群（n=40），統制群（n=35）を設定し，子

どもたちの社会情緒的スキル，問題行動，健康状態，

問題解決能力について，15週間にわたる幼児版PAの

実施前後で，保育者と養育者に評定を求めている。そ

の結果，保育者は，幼児版PA実施群の社会情緒的ス

キルが統制群よりも低下したと評定した一方で，養育

者は，幼児版PA実施群の社会情緒的スキル，および

健康状態の向上を報告した。このように，幼児版PA
は効果研究が十分になされているとは言い難いもの

の，PAそのものの規模の大きさを鑑みると，今後の

実証研究の積み重ねが期待できるカリキュラムであ

る。

Ｆ．Fun FRIENDSプログラム
Fun FRIENDSプログラムとは，不安やストレスへの

対処法を学び，困難に負けないレジリエンスや困難に

対処できるという自信を伸ばすことを目的とした非認

知教育プログラムである。The FRIENDSプログラムは

認知行動療法をベースに開発されたプログラムシリー

ズで，４－７歳を対象としたFun FRIENDプログラム

の他にも，８－11歳を対象としたFRIENDS for lifeプロ

グラムや，12－15歳を対象としたMy Friends Youthプ

ログラムに，さらには16歳以上を対象としたAdult 
Resilienceプログラムがあり，各発達段階に応じたプロ

グラム開発がなされている。Fun FRIENDプログラム

は全12セッションで，１セッションあたり２－2.5時間

ほどのボリュームである（Anticich, Barrett, Silverman, 
Lacherez & Gillies, 2013）。プログラム名に入っている

FRIENDSは各セッションのテーマの頭文字からきて

おり，F：Feeling（感じること），R：Remember to relax
（リラックスできることを覚えておく），I：I can try my 

best!（ベストを尽くせる！），E：Encorage（勇気を出

す），N：Nature（自然に），D：Don't forget to be brave（勇

敢であることを忘れないで）となっている。プログラ

ムの特徴としては，まず認知行動療法をベースとして

おり，自分の思考を認識しその上で考え方を変容する

方法に焦点が置かれていることが挙げられる。Feeling
のセッションでは，まず感情による身体感覚を認知し

て感情と行動がつながっていることを理解し，感情に

対処する方法として，役に立つ良い行動・考えと役に

立たない（むしろ悪化する）悪い行動・考えがあるこ

とを学ぶ。それから，I can try my best!のセッションで，

子どもたちは，自分の内の考えまたは独り言に気づ

き，注意を向けることができるようになるように教わ

る。そしてその自分の内の考えを，交通信号になぞら

えて，役立たない“赤い red”考えと，役に立つ“緑色の

green”考えという言葉で分け，赤い考えを緑の考えに

変えられるようにする。またRemember to relaxのセッ

ションでは，不安と関連している身体的感覚（身体の

てがかり“body clues”）を識別するワークを行い，腹式
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呼吸（ミルクセーキ“milkshake”呼吸法）や，段階的な

筋肉のリラックス法や視覚化などを含む，リラックス

する方略を教わる。２点目のプログラムの特徴として，

自分への自信を高めるワークが数多く取り込まれてい

る点があげられる。自分が困難に対処できる存在であ

ると自信を持つことで，不安・ストレスに対処できる

力を育むことを目指している。Encorageのセッション

では，タスクを小ステップに分解し，目標達成を助け

る緑色の考えを使って，新しいことへ挑戦することを

学ぶ。またNatureのセッションとDon't forget to be 
braveのセッションでは，目標を達成することを支え

てくれる周りの人たちの存在について学んでおり，不

安・ストレスへの対処法として，他者に援助を求める

ことも含めて学ぶ内容となっている点も特徴的であ

る。最後のStay smilingセッションでは，子どもそれぞ

れがなりたい憧れのキャラクターに扮し，お互いにプ

ログラム遂行を褒め合うといったワーク内容になって

いる。

Fun FRIENDSプログラムはこれまでいくつか効果

研 究 が 行 わ れ て き て い る（Pahl & Barrett, 2010; 
Anticich et al., 2013）。Antich et al. （2013） では，４－

７歳児488名を対象に調査を行ったところ，統制群と

比べFun FRIENDSプログラム介入群の方が，12ヶ月

後の保育者評定による社会スキル得点・情動スキル得

点が高いことが示されている。また日本においても，

Fun FRIENDSプログラムをもとに作成した８－９歳

対象の介入プログラムを用いた効果研究が行われてい

る（加藤，2016）。

Ｇ．The SELF KIT プログラム
The SELF KIT プログラムとは，ネガティブ感情に

対処できるようになることを目標とした感情制御に特

化した介入プログラムである。保育者や養育者のアン

ケートをもとに子どもが感情制御しにくいネガティブ

感情として，悲しみ／落ち込み，分離不安，心身が傷

つくことへの恐れ，怒り，罪悪感，恥，妬み，羨みの

８つの感情を取り上げ，これらの感情に関する物語な

どを使って，感情への対処の仕方を学ぶ。幼児・児童

どちらにも実施可能なプログラムとして効果検証され

ている（Opre, Buzgar & Dumulescu, 2013）。各感情は，

物語，療法的アクティビティ，文字を使ったゲームな

ど様々なコンテンツの中で登場する。プログラムで使

われるコンテンツは，内在化問題・外在化問題を抱え

る児童を対象としており，例えば，療法的アクティビ

ティでは，非合理的な信念を持った登場人物を通し

て，自分がネガティブな経験をした時の追体験をし，

どうすれば彼らの「不健康な考え」を良い考えに置き

換えられるのか，子どもたちに考えさせる。

The SELF KITプログラムはこれまで定型発達の幼

児・児童を対象に実施され，効果検証されている

（Opre, Buzgar & Dumulescu, 2013; Opre & Buzgar, 
2012）。Opre et al.（2013）では，ルーマニアの４－６

歳児223名を３群に分け，介入群には８週間プログラ

ムを実施し，情動会話群ではプログラム介入はしない

が保育者―子ども間で，情動，思考，行動について議

論してもらった。統制群には特に介入しなかった。さ

らに各群の保育者も，さらに２条件分け，半分には

REEプログラムの知識も含めた事前研修を行い，もう

半分には行わなかった。その結果，研修を受けた介入

群の子どもは，研修有無どちらの条件の情動会話群と

比べても，養育者評定・保育者評定の社会スキル，情

動スキル，行動スキル得点が高いことが示された。プ

ログラムの効果を十分に発揮するには，保育者の事前

研修も重要であることを示した研究と言えるだろう。

Ｈ．マインドフルネスプログラム

マインドフルネスとは，今ここでの経験に，評価や

判断を加えることなく能動的な注意を向けること

（Kabat-Zinn, 2003）であり，瞑想や呼吸法を用いて，

自分の思考・身体的感覚を把握し，それを受け入れる

ことを目指す心理療法である（杉浦，2008）。近年，

新たな心理療法として着目されている。

Viglas（2018）では，３－６歳児を対象に，マイン

ドフルネスを用いた幼児教育プログラムの効果研究を

行っている。マインドフルネスプログラムは，１回30
分程度で全18回を，６週間で行った。プログラム内容

は，呼吸法を実践し自分の“内側 internal”の感覚に集

中する回（例えば「目を閉じて，自分の呼吸を感じて」）

や，自分の“外側external”で鳴るベルの音に集中して

耳を傾ける回（例えば「ベルの音が完全に消えたら手

を上げて」）など，バランスよく内側・外側に集中し

て意識を向けるよう構成した。Viglas（2018）では，

３つの公立校附属園の８クラスに通う参加者のうち，

４クラスを介入群（116名）としてマインドフルネス

プログラムを実施し，残りの４クラスを統制群（103
名）として特にプログラムはせず，介入群との比較に

用いた。その結果，統制群と比べプログラム介入群の

方が，プログラム介入後の注意のコントロールと衝動

性が低かったことが示された。
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３．考察

本稿では，近年，幼稚園・保育園単位で実施された

非認知能力プログラムの内容およびその効果研究の概

観を行った。本節では，各プログラムの介入対象，対

象となった社会情緒的スキル，実施内容の３つの観点

より，概観したプログラムを整理し，考察を行う。

はじめに，本稿で概観したプログラムは，子どもお

よび保育者への介入を対象としたものであった。その

うち，ほとんどが子どもを対象としており，保育者介

入プログラムは，BEST in Classプログラム，および子

どもと保育者の両者への介入に力を入れている

Conscious Disciplineプログラムの二つであった。どち

らも，学級全体の雰囲気が子どもの発達に与える影響

を重視しており，学級が予測可能な場であり，子ども

が安心できるような環境をつくることを強調するもの

である。そうした環境下に置かれてこそ，子どもたち

ひとりひとりの社会情緒的スキルを育成する土台がで

きるとしている。そのため，保育者介入プログラムで

は，保育者―子ども間の関係性や，保育者自身の自己

効力感などに焦点が当てられているほか，トレーナー

による指導や，自身が実施した授業を振り返る機会が

設けられている（Sutherland et al., 2018; Bailey & Rain, 
2014）。子どもへの介入プログラムに関しても，保育

者への研修期間やフォローアップ体制は整っており，

保育者にかかる負担や，保育者自身の指導モチベー

ションが考慮されているといえよう。幼児期における

非認知能力プログラムは，外部トレーナー等による介

入ではなく，保育者による実施が求められるため，そ

の研修やサポートが必要不可欠であると考えられる。

続いて，概観したプログラムについて，それぞれ，

社会情緒的スキルのどの領域に焦点を当てているかを

整理したい。本稿の冒頭でも述べたように，非認知能

力の社会情緒的スキル側面は，OECD（2015）に基づ

くと，大きく「長期的目標の達成」，「他者との協働」，

「感情を管理する能力」の３つの領域に分けられる。

まず，「長期的目標の達成」に焦点を当てたものとし

て は，Tools of the Mind プ ロ グ ラ ム と Conscious 
Disciplineプログラム，マインドフルネスプログラムが

挙げられ，いずれも自己制御や注意制御能力の育成に

重きを置いている。また，「感情を管理する能力」領

域に含まれる社会情緒的スキルの向上を目指している

ものとして，Positive Actionプログラム，Fun FRIENDS
プログラム，The SELF KITプログラムが挙げられる。

Positive ActionプログラムやFun FRIENDSプログラム

は，肯定的な自己概念の育成に加えて，不安やストレ

スの対処法を身につけることを目的としている。The 
SELF KITプログラムは感情制御スキルを身につける

ことを主としたカリキュラム構成となっている。

なお，PATHSプログラムは，対象としている４つ

のスキルが，「長期的目標の達成」「他者との協働」「感

情を管理する能力」のすべての領域に跨っていた。「他

者との協働」領域に主眼を置いたプログラムは見られ

なかったものの，概観したプログラムのほとんどは，

子ども同士のディスカッションやロールプレイングと

いった「他者との協働」領域の社会情緒的スキルを促

進する活動を含む。全体として，「長期的目標の達成」

および「感情を管理する能力」領域における社会情緒

的スキルの育成を目指したプログラムが多く見られ

た。ここまで，OECD（2015）に基づき，「長期的目

標の達成」，「他者との協働」，「感情を管理する能力」

の枠組みを用いて，概観したプログラムを整理した。

OECD（2020）では，社会情緒的スキルの新たな枠組

み を 提 案 し て お り，「 目 標 達 成 能 力（Task 
performance）」，「感情制御（Emotion regulation）」，「協

働（Collaboration）」「開放性（Open-mindedness）」，「他

者との関わり（Engage with others）」「複合的な能力

（Compound skills）」の６つの領域を示している。その

中には，好奇心や主張する力など，OECD（2015）で

は述べられていなかった新たな要素も含まれており，

非認知能力プログラムでは，こうした要素も取り入れ

られていくと考える。

最後に，それぞれのプログラムの実施内容について

考察したい。ごっこ遊びの計画を立てるといった，日

常の遊びを工夫した遊び方の提供を主としている

Tools of the Mindプログラム（Bodrova & Leong, 1996）
といったプログラムもあるものの，概観したプログラ

ムの大半は，カリキュラムに基づいた絵本やぬいぐる

み，パペット，ポスター，音楽，動画といった教材の

使用が推奨されている。加えて，各単元の進め方が記

載されているスクリプトが提供されており，保育者は

そうした教材に則った活動を行う。並びに，前述した

ように，子どもたち同士のディスカッションやロール

プレイングを促進させる活動が頻繁に実施されてい

る。いくつかのプログラムで類似して見られた内容と

して，PATHSやThe SELF KITプログラムで実施され

ていた，感情を学ぶ活動が挙げられる（Opre et al., 
2013; Kusché, 2020）。表情や感情語が記載されている

カードや，感情語が歌詞になっている歌といった教材

を通して，自身が経験した感情を名付けたり，ネガ
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ティブな感情について子どもたち同士で話し合ったり

するなど，具体的な方法はプログラムによって様々で

あった。また，不安や怒りといったネガティブな感情

を落ち着ける方法としての呼吸法の実践も，PATHS
やFun FRIENDSプログラムで取り入れられている

（Pahl & Barrett, 2010; Kusché, 2020）。教材として，キャ

ラクターが呼吸法の仕方を教示しているポスターや，

リラックスする際の筋肉を視覚化した動画の使用など

が見られた。このように，各プログラムでは独自に，

子どもたちの注意や興味をひくような魅力的な学習教

材やスクリプトを作成している一方で，活動内容に関

しては，共通点が見られる部分も多い。

ここまで，各プログラムの介入対象，対象となった

社会情緒的スキル，実施内容について述べた。本稿で

概観したプログラムは全て，量的な研究がなされてい

るものの，その多くはアメリカを中心に実施されてい

る。大規模な文化適応研究が行われているのはPATHS
のみであり（Inam, Tariq, and Zaman, 2015），欧米で得

られた知見を，文化圏が異なる日本に応用するにあ

たっては慎重な検討が必要になるだろう。その理由と

して，ひとつに，教育要領・保育方針の違いが挙げら

れる。例えば，無藤・古賀（2016）が述べているよう

に，日本の幼児教育では欧米に比べて，子どもたちの

「意欲」，「興味・関心」を伸ばすような関わりや活動

は重視されてきたものの，「粘り強さ」や「挑戦する

気持ち」などの育成は注目をされてこなかった。幼児

期に身に付いてほしいとされる社会情緒的スキルの領

域や要素は，国によって，文化圏によってもさまざま

であろう。また，土地建物や職員配置といった，幼児

教育の基本的なシステムも大きく異なる。OECD
（2015）の調査によると，３－６歳児クラスにおける

保育者１人あたりの子どもの数は，北欧諸国は７人ほ

ど，韓国やメキシコは25人ほどと，その基準範囲は広

い。日本では，４－６歳児クラスにおける保育者１人

あたりの子どもの数は30人であり，保育者にかかって

いる負担が大きい可能性は否定できないだろう。非認

知能力プログラムは，各プログラムの概観でも記述し

た通り，研修を受けた保育者によって実施されること

がほとんどであるため，保育者の負担を考慮すること

が必須である。このように，日本国内において，欧米

で行われてきた非認知能力プログラムの導入や効果検

証を行う際には，想定し得る問題を整理し，実施可能

性の検討を試みることが重要であると考える。

４．今後の展望

日本における幼児期の非認知能力プログラムの導入

に際して，検討がなされるべき課題について述べた

い。はじめに，保育者自身が，社会情緒的スキルをど

のようなものとして捉えているのか，といった実態調

査が必須であると考える。本稿の冒頭で触れたよう

に，文部科学省の幼稚園教育要項（文部科学省，

2017），保育所保育指針（厚生労働省，2017）および

幼保連携型認定こども園教育・保育要領（内閣府，

2017）に記述されている内容は，実質的には社会情緒

的スキルの育成を目指すものといえる。一方で，近年，

注目をあびてはいるものの「非認知能力」や「社会情

緒的スキル」といったことばが，実際にどれほど保育

者に浸透しており，具体的にどのような能力・スキル

として捉えられ，どのような場面で子どもたちに求め

られてきたか，などに関する実情は不明瞭なままであ

るといえよう。

加えて，これまで，保育場面で何気なく行われてき

た，子どもたちの社会情緒的スキルを伸ばすような活

動を振り返る作業が必要になると考える。保育者は，

日々の保育場面で無意識的に行われていた活動のう

ち，社会情緒的スキルを高めていたと想定できるさま

ざま活動を，「非認知能力」や「社会情緒的スキル」

の観点から整理することによって，子どもたちの社会

情緒的スキルを，より意識的に育むことが期待され

る。そして，もちろん，こうした取り組みには，保育

者ひとりひとりの「非認知能力」，「社会情緒的スキル」

に対する関心や理解が必要になるだろう。こうした実

態調査，および考察で述べたような想定し得る問題を

踏まえて，非認知能力プログラムをどのようにして，

日本で実施可能な形に調整していくかの精緻な検討が

今後の課題と考える。
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