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In recent years ,“non-cognitive abilities” in the field of early childhood education has attracted atten-

tion. Early intervention in non-cognitive abilities has been reported to predict future social success. It 

seems easy to forget that the development and acquisition of non-cognitive abilities is important not 

only in early childhood, but also in childhood and adolescence. The purpose of this paper is to discuss 

the development and acquisition of non-cognitive abilities in higher education institutions and to con-

sider what approaches are possible, especially for students with developmental disabilities. Here, I 

focused on metacognition, self-efficacy, and intrinsic motivation, which are keywords in the development 

and acquisition of non-cognitive abilities. As a result, communication, which is said to be an issue for 

students with developmental disabilities, is a non-cognitive ability that should be taken up by higher 

education institutions, and through narrative approaches and dialogues, it becomes possible to develop 

and acquire metacognition, self-efficacy, and intrinsic motivation. 
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1 ．はじめに
　非認知能力については，遠藤（2017）1）が指摘している
ように，Heckman（2013）2）が幼児教育における非認知能
力の重要性に言及して以来，わが国の幼児教育界で注目
を浴びることになった．OECD（2015）3）においても「非
認知的スキル，ソフトスキル，性格スキルなどとしても
知られ，目標の達成，他者との協働，感情のコントロー
ルなどに関するスキル」である社会情動的スキルが重視
され，幼児教育において育成されることが示されている

（秋田，20204））．
　遠藤（2017）1）は，非認知能力に関する学術研究におい
て，対象となっている能力の多くが社会情緒的側面に関
するものであることと，OECD（2015）3）における社会情
緒的スキルへの注目を考慮し，非認知能力として「社会
情緒的コンピテンス」に焦点を絞り，文献調査による知

見の整理と，実証研究を行うことを目的としたプロジェ
クト研究を実施している．遠藤によると，能力と訳され
ることの多いスキルやアビリティが「基本的に，全ての
人，子供たちが一様に備えることを想定した概念」（p. 
11）であるのに対して，コンピテンスは「個々の人間，子
供がそれぞれの特性に応じた形で，いかにうまく特定の
環境と相互作用することができるかを強調した概念」（p. 
11）であることから，「できる・できない」のような能力
としてとらえきれないものも含めて，コンピテンスとい
う用語を用いたと説明している．西田・久保田・利根
川・遠藤（2018）5）は，Gutman & Schoon（2013）6）による
非認知能力に含まれうる心理学的諸概念の先行研究のメ
タ分析の結果を紹介し，ポジティブなアウトカムを得る
ためのカギとなるものとして，測定可能で可変性があ
り，他の要素へ般化しやすいと報告されている自己効力
感，内発的動機づけ，メタ認知を挙げる．西田らの示し
た，Gutman & Schoon6）による非認知能力についてのメ
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タ分析結果のまとめの表では，非認知能力に含まれる心
理学的諸概念として，自己知覚，動機づけ，持続性，セ
ルフコントロール，メタ認知，社会的コンピテンス，レ
ジリエンスとコーピング，創造性があり，自己知覚に
は，能力についての自己概念，自己効力感の 2 つ，動機
づけには，達成目標理論，内発的動機づけ，期待―価値
理論の 3 つ，持続性には，エンゲージメント，グリット
の 2 つ，社会的コンピテンスには，リーダーシップ，
ソーシャルスキルの 2 つが含まれ，それぞれについて，
尺度の質，可変性，他のアウトカムへの効果，エビデン
スの強さの 4 つの側面から検討された．西田らは，メタ
認知については，幼児期に未熟であることや，保育分野
におけるメタ認知の育成を意図した介入研究もほとんど
ないことから，幼児期に介入することで成長が見込め，
その成長がポジティブなアウトカムにつながることが見
込めるものとして，自己効力感と内発的動機づけに注目
している．
　非認知能力の概念については，日本生涯学習総合研究
所（20187），20198），20209））による詳細な考察がある．日
本生涯学習総合研究所7）は，内閣府，文部科学省，厚生
労働省，経済産業省，OECD が提唱する「新しい時代に
必要な能力」についての10の提言について調査を行い，
共通する能力の要素を抽出し， 3 つの要素を認知能力へ，
16の要素を非認知能力に対応させた．「新しい時代に必要
な能力」についての10の提言とは，「生きる力」（文部科
学省，199610））「課題探求能力」（文部科学省，199811））

「人間力」（内閣府，200312））「キー・コンピテンシー」
（OECD-DeSeCo, 200313））「就職基礎能力」（厚生労働省，
200414））「大学院に求められる人材養成機能」（文部科学
省，200515））「社会人基礎力」（経済産業省，200616））「キャ
リア教育」（文部科学省，200617））「学士力」（文部科学
省，200818））「幼児教育において育みたい資質・能力の三
つの柱」（文部科学省，201619））である．日本生涯学習総
合研究所8，9）においても，非認知能力は，基本的に学習
により育成・習得することができるという前提で，各発
達段階において習得が要求される非認知能力の要素につ
いて図式化している．
　これらの非認知能力に関する研究動向からは，幼児教
育における非認知能力の育成が将来の社会的成功を予測
するということより，発達の早い段階から非認知能力の
育成に介入し，育成が継続されることが重要であるこ
と，すなわち幼児期から成人期にわたる非認知能力の育
成・習得が重要であると考えられていることがわかる．
非認知能力は，幼児期における遊びや，児童期以降の学
校教育や高等教育を通して培われるものと言える．で

は，高等教育機関における大学生の非認知能力の育成・
習得を可能とするためには，どのようなアプローチの仕
方があるのだろうか．大学生の多様化が話題となってい
る今日，そのアプローチは一様ではないと想定される．
中でも，発達障害の特性のある大学生の非認知能力の育
成・習得は，どのような将来像を目標にすればよいのだ
ろうか．本稿では，メタ認知，自己効力感，内発的動機
づけをキーワードとして，高等教育における非認知能力
の育成・習得について検討することを目的とした．

2 ．発達障害と非認知能力の関連―メタ認知を中心に
　本田（2017）20）は，成人期の社会適応に最も影響するス
キルとして，「自律スキル」と「ソーシャルスキル」を挙
げ，自閉スペクトラムのある人が独力でこれらをバラン
スよく両立して身につけることは極めて難しいと指摘す
る．本田によると，自律スキルは「適切な自己肯定感を
もちながら自分のできることは確実に行う意欲をもつこ
とができ，同時に自分の能力の限界を知り，無理をし過
ぎないという自己コントロール力」（p. 36）であり，ソー
シャルスキルは「社会のルールを守ろうとする意欲があ
り，自分の能力を超える課題に直面したときに誰かに相
談できる力」（p. 36）であるという．本田の言うスキル
は，非認知能力とされるものであるが，このようなスキ
ルを成人期の発達障害者が持つようになるには，幼少期
からどのような介入が必要なのだろうか．早期からの介
入でなければ，そうしたスキルの習得は難しいのだろう
か．本田は，今後求められる研究として，発達障害の特
有の認知スタイルや，発達障害の特性を有する人が二次
障害を被らずに社会参加できるために必要な特有の発達
の道筋を挙げている．本田の言うように，発達障害の特
性を活かし，社会参加するために，どのような発達の道
筋があるのだろうか．
　非認知能力に含まれるスキルの多くは，発達障害の特
性からみると，定型発達とは異なるプロセスをたどると
想定されるが，本稿においてキーワードとして取り上げ
た，メタ認知，自己効力感，内発的動機づけについて，
発達障害との関連を見ることにする．まず，メタ認知を
取り上げる．
　菊野（2020）21）は，発達障害児者のメタ認知に関する研
究を概観し，プランニングやモニタリングなどのメタ認
知が十分機能していないものの，メタ認知のトレーニン
グによる効果が有効であるとしている．
　前田・佐藤（2018）22）は，大学生309名（男性199名，女
性110名，平均年齢20.98歳）を対象に，自閉スペクトラム
症（以下 ASD と略）傾向とメタ認知，コミュニケーショ
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ン・スキルとの関連を検討している．構造方程式モデリ
ングによる解析の結果，ASD 傾向からメタ認知に対して
有意な負のパス，ASD 傾向からコミュニケーション・ス
キルへの有意な負のパス，メタ認知からコミュニケー
ション・スキルへの有意な正のパスが示された．前田・
佐藤22）は，ASD 傾向のある大学生が抱えるコミュニケー
ション・スキルの問題には，メタ認知が介在している可
能性があると考察している．前田・佐藤22）の用いた尺度
は，ASD 傾向，コミュニケーション・スキル，メタ認知の
各々について AQ 日本語版（Autism-spectrum Quotinent: 
AQ, Baron-Cohen et al., 200123）；若林・東條・Baron-
Cohen・Wheelwright, 200424）），ENDCOREs（藤本・大
坊，200725）），成人用メタ認知尺度（阿部・井田，201026））
であった．発達障害学生に対して，メタ認知のトレーニ
ングを実施することにより，コミュニケーションにおい
て抱える困難さを少しでも軽減し，社会参加をしやすく
なるのではないかと予想される．
　園部（2014）27）は，青年期の発達障害学生を対象に，自
分を客観的に認識できるメタ認知を育成するために，ナ
ラティブ・アプローチを援用し，自己感を言語表現さ
せ，社会的場面で利用できるように支援するといった試
みを紹介し，メタ認知を育成する対話を展開させること
が可能であったと報告している．
　わが国において発達障害学生に対する支援でナラティ
ブ・アプローチを積極的に活用している高等教育機関と
しては，富山大学が有名である．斎藤（2013）28）による
と，発達障害学生への支援の基盤として「ナラティブ・
アプローチ＝良質な対話」があり，当事者と支援者は，

「多様な複数の物語を語り合うなかから，その状況におけ
る最も役に立つ物語を共同構成する」（p. 3）関係にある
という．西村（2013）29）は，「まずは学生を自分の人生を
物語る語り手として尊重し，物語の主人公としての語り
に耳を傾ける」（p. 9）として，具体的な支援事例を紹介
している．また，西村（2018）30）は，大学における支援の
特徴として，発達障害学生の社会的コミュニケーション
の障害や実行機能の障害を念頭に置いた「実行を支える
支援」が支援の中核となる（p. 7）と述べる．支援は，個
別面談と集団での支援方法からなり，西村・日下部・曽
我・佐藤（2020）31）は，発達障害学生へのコミュニケー
ション支援を目的とした小集団活動である「ランチ・ラ
ボ」と「コミュニケーション・ワークショップ」の実践
を報告し，良質で豊かなコミュニケーションの場を提供
することの重要性を指摘している．
　発達障害の特性の一つに挙げられることの多いコミュニ
ケーションの問題に対して，語り，対話，ダイアローグか

らのアプローチと，メタ認知そのものをトレーニングする
メタ認知トレーニングのアプローチを挙げることができ
る．前者のアプローチについては，後述することとし，こ
こでは，メタ認知トレーニングに焦点を当てる．石垣

（2014）32）によると，ドイツ・ハンブルク大学の Moritz 教
授ら（2007）33）が，先行研究成果を参考にして，統合失調
症患者が自らの認知バイアスに無理なく気づくことのでき
る方法「メタ認知トレーニング（metacognitive training: 
MCT）」を開発した．菊池・吉田（2017）34）は，MCT につ
いて，精神病への認知行動療法と認知リハビリテーション
の要素を含み，集団版と個別版があり，実施しやすいこと
から普及が進みつつあると述べている．菊池・吉田34）に
よると，MCT は全 8 回のモジュールにより構成され，
ターゲットとされる認知バイアスとして，「結論への飛躍」

「反証への抵抗バイアス」「メタ記憶とエラーに対する過剰
確信」「原因帰属スタイル」「抑うつ気分をもたらす認知バ
イアス」「心の理論」がある．
　MCT では，認知バイアスは誰にでもあることで「自
分の体験は特別のことではない」というノーマライゼー
ションが重視されており（石垣，2014）32），統合失調症だ
けでなく様々な疾患を対象として実施されている．細野

（2017）35）によると，精神科デイケアや精神科病院作業療
法室で実践されることが多く，その他，就労移行支援事
業所，訪問看護，家族教室などでも実践されている．例
えば，狩野（2018）36）は，特別支援教育を必要とする ASD
児が抱える対人関係トラブルや抑うつ気分の背景に認知
バイアスの存在を想定し，メタ認知能力を向上させるこ
とで改善できると考え，特別支援学級に在籍する中学生
9 名を対象に，MCT を応用したグループワークを実践
し，効果を測定している．芳賀（2016）37）は，病院デイケ
アセンターでの統合失調症圏を対象として，就労訓練施
設で統合失調症，うつ病，発達障害を対象として MCT
を実施しており，就労訓練施設での ASD の30代男性 1
名の MCT の経過について報告し， 3 次元モデルに基づ
く対処方略尺度を用いて効果を検討している．また，大
川・本多（2016）38）は，就労中の障害当事者 6 名（精神障
害，発達障害，知的障害）を対象に，就労継続を目的とし
て MCT を応用したグループワークを実施している．石
垣32）によると MCT はオープングループで実施され，ど
のモジュールからも参加可であることや，ノーマライ
ゼーションの観点から，大学生にも有効であると考えら
れる．特に発達障害の特性のある大学生には，効果が期
待できそうである．
　メタ認知を向上させる方法としては，第三世代認知行
動療法と言われるマインドフルネスも挙げることができ
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る．大江・亀田（2015）39）は，マインドフルネスに関する
文献研究の結果，「注意制御を基本としたメタ認知的モニ
タリングとコントロール，自他の受け止め方などのメタ
認知的知識を包括的に獲得し得る技法であることが認め
られる」（p. 473）として，自己統制力や社会適応力の獲
得，自己受容を促進する効果を期待できると述べている．

3 ．�発達障害と非認知能力の関係―自己効力感を中
心に

　佐藤・渡邉（2020）40）は，大学生275名（男性113名，女
性162名；平均年齢19.00歳）を対象に，ASD 傾向が特性
的自己効力感および友人関係を介して，大学生活満足度
に及ぼす影響について検討している．ASD 傾向について
は AQ 日本語版を，特性的自己効力感は特性的自己効力
感尺度（Generalized Self-Efficacy Scale: SE 尺度）（成田・
下仲・中里・河合・佐藤・長田，1995）41），友人関係は小
塩（1999）42）による「友人獲得尺度」「友人への要求尺度」
を使用した．「友人獲得尺度」は「親友の獲得」「所属集
団の獲得」から，「友人への要求尺度」は「理解・評価欲
求」「関与欲求」「過剰関与回避欲求」から構成されてい
る．仮説モデルに対するパス解析の結果，ASD 傾向が特
性的自己効力感と所属集団の獲得に負の影響，過剰関与
回避欲求に正の影響を与えていた．友人関係満足度は，
特性的自己効力感，親友の獲得，所属集団の獲得から正
の影響を受け，大学生活満足度は特性的自己効力感，所
属集団の獲得，友人関係満足度から正の影響を受けてい
た．次に性差について，多母集団同時分析の結果，男性
では，ASD 傾向が特性的自己効力感に負の影響を与え，
その後，親友の獲得と所属集団の獲得に正の影響を与
え，所属集団の獲得が友人関係満足度を経由して，大学
生活満足度に正の影響を与えていた．一方，女性では，
ASD 傾向が特性的自己効力感と所属集団の獲得に負の影
響，過剰関与回避欲求に正の影響を与え，特性的自己効
力感から親友の獲得，友人関係満足度を経由して大学生
活満足度に正の影響を与えていた．また，過剰関与回避
欲求を経由して親友獲得に負の影響，所属集団の獲得が友
人関係満足度と大学生活満足度に正の影響を与えていた．
　特性的自己効力感については，池田・井澤（2015）43）に
おいても検討されている．池田・井澤43）は，高機能ASD
者110名（男性80名，女性30名：平均年齢28.85歳）に対し
て，就労状況と，AQ 日本版，特性自己効力感尺度，社
会的スキルを測定する Kiss-18（菊池，1998）44）， 3 次元モデ
ルに基づく対処法力尺度の TAC-24（神村・海老原・佐藤・
戸ケ崎・坂野，1995）45），GHQ30（中川・大坊，1985）46）

を用いて調査し， 2 年後に再度就労状況を確認した．調

査を行った時点での就労の有無（未就労群85名，就労群25
名）による各尺度の有意な差はなく， 2 年後の就労状況に
より対象者を継続就労群（16名）， 2 年後就労群（33名），
2 年後離職群（ 5 名），未就労群（18名）の 4 群で比較した
ところ，Kiss-18で 2 年後就労群が未就労群よりも有意に
高く，特性自己効力感尺度で継続就労群と 2 年後就労群
が未就労群よりも有意に高く，GHQ30で継続就労群と 2
年後就労群が， 2 年後離職群と未就労群よりも有意に高
かった．このことから，池田・井澤43）は，安定した精神
的な健康状態や一定以上の自己効力感，当時者本人が学
習や経験したことによって得た社会的スキルの高さによ
り，継続就労が維持されると述べ，支援技法を用いたス
キル付与や自己効力感を高める職業訓練を提供する必要
があると考察している．
　土田（2019）47）は，アスリート大学生と非アスリート大
学生の ASD 傾向と心理的敏感さや自己効力感との関係
を検討している．土田47）は，大学生307名を対象として
ASD 日本語版10項目（Kurita, Koyama & Osada, 2005）48）

を実施し，アスリート大学生118名を ASD 傾向低群58
名，中群44名，高群16名の 3 群に，非アスリート大学生
189名を ASD 傾向低群100名，中群69名，高群20名の 3 群
に分け，心理的敏感さ測定尺度（高橋，2016）49），大学生用
ハーディネス尺度（多田・濱野，2003）50），本来感尺度（伊
藤・小玉，2005）51），自己効力感尺度（桜井，1993）52）を
実施した．その結果，ハーディネスの下位尺度であるコ
ントロールが，ASD 傾向高群非アスリート学生を除い
て，自己効力感に正の影響を与えていた．ハーディネス
とは，土田47）によると，高いストレス下においても健康
を維持できる人の性格特性であり，コントロール，チャ
レンジ，コミットメントの 3 要素から構成され，コント
ロールは置かれている状況に対して何らかの影響を及ぼ
すことができると信じて行動することと説明される．土
田47）は，アスリート学生では，ASD 傾向の高さが不利
な要件になっていないことについて，人とのかかわりの
中での自主的，継続的運動の効果ではないかと考察して
いる．
　宮島・大宮・山家・松井・傳田（2016）53）は，認知機能
改善療法（Cognitive Remediation Therapy; CRT）のひと
つである前頭葉／実行機能プログラム（Frontal/Executive 
Program; FEP）を ASD 者 4 名に実施し，認知機能，社
会生活能力，自己効力感に着目し，FEP の効果を検討し
た．トレーニングは週 2 回， 1 回 1 時間のセッションを
全44セッション行い，改善が認められた．特性的自己効
力感尺度により評価された自己効力感は，全ての症例で
改善が認められたが，改善後も低い得点範囲であり，
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ASD の自己効力感や自尊心の低さが影響していると考察
している．
　自己効力感を高める効果があると報告されている方法
としてコーチングがある．コーチングは，秋元（2020）54）

によると，「クライアントが自身の目標達成に向けて，主
体的に行動し，学びを深めていくためのアプローチであ
り，支援者であるコーチには，コミュニケーションに関
係したスキルを用いてクライアントの自己決定や行動の
遂行を支える役割がある」（p. 44）と説明される．ADHD
を中心とした発達障害のある学生や成人を対象に実践が
行われており，実行機能の支援効果があると報告されて
いる．秋元54）は，わが国の高等教育機関における発達障
害学生，なかでも ASD が増加していることから， 1 名
の ASD 学生に対するコーチング（全21回セッション）を
実践し，その効果を検討している．その結果，コーチン
グの効果として，「コーチングプログラムの活用」「行動
の遂行による成果」「自己理解」「自己効力感の向上」「自
己決定」の 5 つが抽出された．このセッションは約 1 年
半をかけて行われており，発達障害者の自己効力感を向
上させるためには，長期間をかけ，体験を積み重ねなが
らじっくりと取り組む必要があることが推察される．

4 ．発達障害と非認知能力の関係―動機づけを中心に
　動機づけは，内発的動機づけと外発的動機づけに大別
されることが多い．畑野・原田（2014）55）によると，「内
発的動機づけとは，自らの興味や楽しむことを理由とし
て行動を生起させる自己目的的な動機づけであり，外発
的動機づけとは，学習に関わる恥や罰を回避するなど外
的な理由から学習する手段的な動機づけである」（p. 67）
と説明される．畑野・原田55）は，外発的動機づけよりも
内発的動機づけが主体的な学習態度や良好な学業達成を
予測するという先行研究の結果や，アイデンティティ（心
理社会的自己同一性）と内発的動機づけに関する研究結果
から，心理社会的自己同一性が内発的動機づけを媒介し
て主体的な授業態度に影響を及ぼす仮説モデルを立て，
実証的検討した．対象者は大学 1 ～ 3 年生の674名で，心
理社会的自己同一性は，谷（2001）56）の MEIS の「対自的
同一性」「心理社会的同一性」，内発的動機づけは畑野

（2013）57）の学習動機づけ尺度の「知的好奇心」，主体的
な授業態度尺度（畑野・溝上，2013）58）を使用した．すべ
ての学年で仮説モデルが検証され，大学生が主体的な学
習を効果的に行う上で，心理社会的自己同一性や内発的
動機づけが重要な役割を果たすことが示唆された．稲
垣・島（2020）59）は，大学 1 ～ 4 年生350名を対象に，畑
野・原田55）と同様の手続きにより，同一のモデルを検証

し，キャリア教育によりアイデンティティが明確になる
ことで内発的動機づけが促進され，主体的な学習態度に
結び付く可能性を指摘している．畑野・原田55）は，心理
社会的自己同一性は，現実社会での関わりの中で形成さ
れるアイデンティティであると述べており，発達障害学
生にとっては，アイデンティティの確立に必要とされる
自己理解に対する支援が必要であり，アクティブ・ラー
ニングは定型発達の学生に比べると，ハードルが高いも
のとなりがちであると推測される．
　山川（2018）60）は，地域の問題解決型授業の実施におい
て，自律的学習者の育成を目指し，「問いを立てる」こと

「（信頼の）関係性を創る」ことが重要であるという仮説を
立てている．山川60）によると，問いを立てることにより
自己イメージや価値観に，関係性を創ることにより内発
的動機づけにアクセスし，これら二つのプロセスがダイ
アローグ（対話）により同時に進行すると考えられるとい
う．ダイアローグについて，山川60）は，統合失調症の治
療方法論であるフィンランドのオープン・ダイアローグ
を例に出して，他者との外的対話を内的対話として取り
込むことが生じると説明している．さらに，山川60）は，
自律的学習者の 3 要素として，「問いを立てるプロセス」
である「内省」と，「関係性を創るプロセス」である「関
係」に加え，Identity-Based Motivation（IBM）の「意味」
または「アイデンティティ」を挙げる．ここでも，社会
の中で自分の役割を明確に把握できているかというアイ
デンティティが動機づけの維持に関わっており，ダイア
ローグ（対話）が重要な役割を果たすと考えられている．
　発達障害における動機づけの問題は非常に重要であ
る．特に ADHD においては，宇佐美（2020）61）による
と，triple pathway 理論と言われる，実行機能の障害と
報酬系の障害，時間処理に関する異常（小脳機能の障害）
の 3 要因が挙げられている．報酬系の障害は定型発達に
おける動機づけとは異なっていることを示している．
　吉川（2019）62）は，発達障害者の就労支援において，動
機づけへの支援の必要性を強調している．吉川62）による
と，ASDの障害基盤として，「社会的動機づけ仮説（social 
motivation theory）」があり，多数派との差異として，
社会的報酬が動機となりにくいことや協力へのプレッ
シャーを感じにくいことなどが挙げられるという．ま
た，ADHD のある人の動機では，遅延報酬障害があり，
発達障害者の就労や就労継続支援において，動機づけへ
の支援が欠かせないものであるとしている．
　ASD 者の就労継続については，川端（2019）63）が，成
人期に ASD の診断を受けており， 6 か月を超えて就労
継続中で，精神障害者保健福祉手帳を所持し，障害者雇
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用で就労している10名（男性 7 名，女性 3 名；平均年齢
29.5歳）を対象に，半構造化面接を行い，質的データ分析
を行っている．川端によると，同一の職場で働き続ける
ASD 者が，就職後の困難にいかに対処し，どのような過
程を経て継続を選択しているかという観点で分析を行っ
た結果，「主体的な問題解決」「会社の個性との向き合い」

「仕事への価値観」「仕事への満足と期待」の 4 つが概念
カテゴリーとして生成された．川端63）は，新しい職場に
慣れたころに自覚される困難である「会社の個性との向
き合い」への対処について，「主体的な問題解決」へ行き
つ戻りつを繰り返し解決を図っており，その過程で鍵と
なるのが職場における「対話」であったと述べ，「当事者
は対話によって動機づけられる」（p. 48）と動機づけにお
ける対話の重要性を指摘している．
　ダイアローグ（対話）は，精神保健領域において，中で
も発達障害の支援において注目されている（例えば，渡
辺，202064））．後藤（2019）65）は，発達障害の支援におい
て，コミュニケーションに困難を感じている人が多いか
らこそダイアローグが有効であると述べている．後藤65）

によると，「安心」と「安全」なダイアローグの場を作り
出し，「聴く」こと，「知る」ことがダイアローグの基本
であるという．ナラティブ・アプローチによる発達障害
学生への支援28），29），30），31）についてすでに紹介したが，語
り，対話，ダイアローグと言われるものが，発達障害学
生の支援において非常に重要であることがわかる．また，
このようなアプローチによって，非認知能力の育成・習
得が可能であることが示唆されていると考えられる．

5 ．コミュニケーション力の育成
　高等教育機関において育成・習得する必要性があり，
かつ可能性のある非認知能力として，コミュニケーション
力を取り上げる．発達障害の特性として，コミュニケー
ションに課題があることからも，検討する価値はあると
考えられた．ここでは，日本生涯学習総合研究所7），8），9）

による非認知能力に関する考察を紹介する．
　日本生涯学習総合研究所7）は，内閣府，文部科学省，
厚生労働省，経済産業省，OECD が提唱する「新しい時
代に必要な能力」についての10の提言について，共通する
能力の要素として，19の要素を抽出し，うち 3 つの要素
を認知能力，16の要素を非認知能力に分類した．19の要素
のうち，①基礎学力，②基礎的な知識・技能，③専門性・
専門知識が認知能力であり，16の非認知能力は次の通り
であった．④問題解決力，⑤批判的思考力，⑥協働力，
⑦コミュニケーション力，⑧主体性，⑨自己管理能力，
⑩自己肯定感，⑪実行力，⑫統率力，⑬創造性，⑭探求

心，⑮共感性，⑯道徳心，⑰倫理観，⑱規範意識，⑲公
共性．非認知能力のうち④問題解決力，⑤批判的思考力
は，「認知能力」に分類されることもあるとしている．
　日本生涯学習総合研究所8，9）は非認知能力の要素に関
する質問項目を含む文献を対象とし，1,498の質問項目に
ついて分析を行い，各非認知能力要素の下位項目グルー
プを設定した．
　⑦コミュニケーション力は，「お互いの気持ちや感情を
理解・尊重し合いながら，適切なタイミングや表現方法
で自分の感情や意思を伝えたり，受けとめたりして，信
頼関係を築くことができる力」（p. 10）と定義され，第 1
下位項目グループとして，「他者の考えの理解（受信・理
解）」「自己の考えの表現（発信）」，第 2 下位項目グループ
として，第 1 下位グループごとに「他者情報の読み取り」

「傾聴力」，「論理的（効果的）な説明」「注意・忠告」「感
情・気持ちの伝達」「考え・意志の伝達」「要求の伝達」

「誤解の修正」「自己調整による伝達」が設定された．次
に，能力の要素間の関連性の分析から，イメージ図を図
1（p. 20）のように示している．日本生涯学習総合研究
所8，9）によると，図 1 に示された⑦コミュニケーション
力と⑥協働力，④問題解決力，⑤批判的思考力の関係
は，「コミュニケーション力によって，他者と協力して物
事を達成したり問題解決をしたりする際の基礎的スキル
が，④問題解決力および，⑤批判的思考力であると解釈
できる」（p. 9）としている．生涯学習総合研究所8，9）によ
る④問題解決力の定義は，「論理的思考力の要素である

『物事の意味を正しく捉え，自分の理解度や対応できる範
囲を把握したうえで，問題解決にあたることができる力』
をベースとし，自分で考え，本質的な問題を発見し，解
決策を立案し，さらにそれを臨機応変かつ適切に対応し
ながら遂行する（実行し成果を出す）ことができる力」（p. 
8）であり，⑤批判的思考力の定義は，「論理的思考力の要
素である『主観的な事柄と客観的な事柄とを区別したう
えで，根拠に基づいて判断し，さらに，筋道立てて考え
ることができる力』をベースとし，他者および自分の考
えに対して熟考し，先入観にとらわれずに，俯瞰的な視
点から考えることのできる力」（p. 9）である．
　以上のことから，コミュニケーション力は，複数の非
認知能力の要素と関連しており，本稿でもキーワードと
して取り上げたメタ認知，自己効力感，内発的動機づけ
と関連しあっていることが示された．コミュニケーショ
ン力の育成・習得には，語り，対話，ダイアローグによ
るアプローチが有効であると予想される．高等教育機関
だからこそ，可能となるアプローチであろう．
　大学等の高等教育機関におけるコミュニケーション力
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の育成については，多様な場面やアプローチが可能であ
ると考えられる．大学生の多様化を考慮するならば，授
業などのような枠組みの明確な中でのコミュニケーショ
ン力の育成が必要であると思われる．中でも，コミュニ
ケーションそのものを扱う授業であれば，より教育効果
は高いと推測される．
　本学においては，2004年度入学生から2017年度入学生
を対象として，「カウンセリング実務士」（一般社団法人
全国大学実務教育協会66）による認定資格）取得のための
教育課程を整えていた．しかしながら，2018年 4 月の新
カリキュラム移行において，「カウンセリング実務士」取
得を取りやめ，カウンセリング関連科目を新カリキュラ
ムから除外した．資格取得のための必修科目である「カ
ウンセリング概論Ⅰ」（ 2 年次前期開講），「カウンセリン
グ概論Ⅱ」（ 2 年次後期開講），「カウンセリング演習Ⅰ」

（ 3 年次前期開講），「カウンセリング演習Ⅱ」（ 3 年次後
期開講），「カウンセリング実習」（ 4 年次前期開講）の 5
科目をすべて廃止し，選択科目として置いた心理学関連
科目のうち，教職課程や保育士養成課程に含まれる科目
を除くほとんどの科目を，新カリキュラムでは設置しな
かった．必修科目としていた 5 科目の授業目的は，次の
通りであった．「カウンセリング概論Ⅰ」は，「カウンセ
リングについての基本的理解を持ち，傾聴・受容力や，
あたたかい集団を育てる力を伸ばす」，「カウンセリング
概論Ⅱ」は「人間の心理的現象とこころのメカニズムに
ついて理解を深め，家庭・学校・地域におけるメンタル
ヘルスのための適切な心理学的援助を検討する」，「カウ
ンセリング演習Ⅰ」は「カウンセリング技法を中心に，
適切な応答の仕方を学習する」，「カウンセリング演習Ⅱ」
は，「グループ・カウンセリングをテーマとして，集団を
見る目やファシリテーターシップの発展を目指す」，「カ

ウンセリング実習」は「カウンセリング・マインドやカ
ウンセリング技能の向上を実践的に学習する」であった．
資格取得希望の学生のみが受講する教育課程であったが，

「聴く」力は十分習得できたと考えている．この教育的効
果については，また別の機会に検討したいと考えている．
　新カリキュラムでは， 4 年次前期に「コミュニケー
ションの理論と実践」という授業科目が置かれている．
来年度初めて開講される科目であり，本稿で取り上げた
メタ認知，自己効力感，内発的動機づけを中心に，対話
型の授業展開を実施する予定である．

6 ．おわりに
　発達障害学生の非認知能力の育成・習得は，特性を活
かして社会参加する将来像を目標にすることが重要であ
ると考えられる．非認知能力については，早期の介入の
重要性に注目が集まりがちであるが，発達障害の特性の
ある子どもの非認知能力が幼児期，児童期を通してどの
ように発達するかのプロセスについて，研究される必要
があると思われる．そして，その子どもの特性を活かし
て，子どもを取り巻く環境と関わる方法について，工夫
を積み重ねることが求められるだろう．
　非認知能力の育成・習得が，幼児期だけではなく，成
人期までの長期間にわたり可能であることも忘れてはな
らないように思われる．大学等の高等教育機関におい
て，初めて非認知能力の育成・習得への支援を受けた発
達障害学生であっても，その特性を活かした社会参加を
可能とするような支援方法について，さらなる研究が期
待される．ひとつの鍵として，本稿では対話を提案した
い．また，発達障害学生の多様な社会参加のあり方が想
定されることから，その多様性を包含する社会の発展も
必須であると考えられる．

図 1　コミュニケーションの視点から考察した非認知能力の要素同士の関連性（日本生涯学習総合研究所，2020，p. 20）
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