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〈要旨〉本研究は、自閉スペクトラム症（以下、ASD）を中心とした発達障害のある学生に対するコーチングの有
用性の検討を目的とする。コーチングプログラムに参加していた7名の学生に半構造化面接を実施し、修正版グ
ラウンデッド・セオリー・アプローチを用いて分析を行った。その結果、ASDを中心とした発達障害のある学生に
対するコーチングには、学生のモチベーションを支えつつ、目標達成に必要な行動の実践を促す機能、実践の
過程と結果を学生の自己理解や自己効力感につなげる機能があると示された。また、ワークを実践する中で得ら
れた自己理解と自己効力感が、学生のモチベーションを支える新たな要因となる可能性も示唆された。これらの
点から、「目標達成に対する支援と気づきや学びに対する支援（Parker,2019）」として定義されているコーチング
がASDを中心とした発達障害のある学生に対しても効果を発揮し、成長の実感や自立の促進を支えることが期
待される。

キーワード：コーチング、発達障害、自閉スペクトラム症、大学生
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【原著】

発達障害のある学生に対するコーチング
――自閉スペクトラム症のある学生を中心とした有用性の検討――

１ はじめに

１．１ 発達障害のある学生の動向

　近年の我が国では発達障害のある学生数が年々
増加している。日本学生支援機構の調査（2020）
によれば、2019年度における発達障害のある学
生数は7,065人であり、2018年度の6,047人から
1,018人の増加が見られた。また、障害種別ごと
に学生の増加率を算出しところ（図1.）、「発達障
害」の増加率は16.8%であり、「その他の障害」
の33.8%に次いで2番目に高いことがわかった。
さらに「発達障害」の内訳を参照すると、自閉ス
ペクトラム症（以下、 ASD）が3,781人と最も多く、
次いで注意欠如多動症（以下、 ADHD）が1,883人、
発達障害の重複が1,170人、限局性学習症が231
人と続いている。これらの人数も2018年度より

増加していることから、大学等の高等教育機関に
おいては、発達障害のある学生の多様なニーズへ
の対応が求められている。

１．２ カウンセリングによるアプローチ

　発達障害のある学生を対象とした支援の1つに
“学生相談”がある。日本学生相談学会（2015）に

2018年度	
（人）

2019年度	
（人）

増加率
	（%）

視覚障害
聴覚・言語障害
肢体不自由
病弱・虚弱
重複
発達障害
精神障害
その他の障害

864
1,972
2,478
11,151
505
6,047
8,770
2,045

887
1,980
2,391
12,374
485
7,065
9,709
2,736

2.7
0.4
-3.5
11.0
-4.0
16.8
10.7
33.8

図1. 障害のある学生数の比較
(独立行政法人日本学生支援機構,2020 を基に作成)
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よれば、学生相談カウンセラーの働きかけの中心
は「カウンセリングによる心理的援助」とされて
おり、発達障害のある学生に対しては、「学生生
活全体を俯瞰し、学生生活サイクルの視点から学
生の成長を促すために、カウンセリング機能と
コーディネート機能を組み合わせて支援を行う」
として、心理教育による自己理解の促進、学校コ
ミュニティへの働きかけ等、多様な役割があるこ
とを示している。また、高橋（2014）は、発達障
害のある学生の支援に際しては教職員や支援ス
タッフ等が連携し、“合理的配慮（障害学生支援）”

“専門的相談（医療・心理）”“教育的配慮・指導（教
育）”といった、大学における教育的資源をフル
に活用したアプローチの重要性を述べている。こ
のような点から、学生相談がカウンセリング機能
に加えてコーディネート機能を担うことは、支援
の充実化に大きく寄与すると言えよう。
　学生相談における発達障害の実際について坂本

（2014）は「ごく身近な概念になり、今や不適応
学生を見立てる際の支柱になっていると言っても
過言ではない」としている。さらに、丹治・野呂

（2014）の「支援の多くはカウンセラーが主体とな
り、保健管理センターや学生相談室等のメンタル
ヘルス支援を担う部署が中心に行われていた」と
いった報告からも、発達障害のある学生支援にお
いて学生相談が重要な役割を担っていることが読
み取れる。その一方で、「来談者中心療法の曖昧
な設定は、広汎性発達障害の人には容易には了解
されない（多田 ,2010）」「精神分析的療法はASD
の臨床において効果的ではない（多田 ,2015）」「来
談者中心療法や精神分析的な技法等、洞察、共感
をベースにするような技法ではあまり効果がない
ため、はっきりと具体的に指示する行動療法的な
技法の方が良い（福田 ,2007）」等、アプローチの
方法に関する課題点も指摘されている。
　このように、発達障害の中でもASDのある学
生にカウンセリングを実施する際には、アプロー
チ方法に関するカウンセラー側の工夫が必要と言
える。また、「カウンセラーの基本的態度やクラ
イエントの内的世界の理解は、発達障害のある学

生へのカウンセリングにも一定の意義がある（岩
田 ,2016）」といった報告もあるため、学生の特性
に応じてカウンセラーが柔軟な姿勢でかかわるこ
とで、発達障害のある学生に対するカウンセリン
グの有用性も高まると考えられる。

１．３ スキルトレーニングによるアプローチ

　学生相談（カウンセリング）以外の支援技法と
しては、小集団形式の“スキルトレーニング”が
挙げられる。小貫ら（2016）は、発達障害のある
学生が抱える課題には「大学適応」と「就労準備」
があり、これらに共通する特徴として「セルフマ
ネージメント能力の向上」を挙げている。その上
でセルフマネージメント能力の獲得においては、
スキルトレーニングが不可欠であるとしている。
大学適応段階に直面し得るつまずきに関して重留

（2018）は、以下の6点を挙げ、各つまずきに応
じたスキルトレーニングの内容と有用性を報告し
ている。

① 履修登録や授業等、大学のシステムに関する
つまずき

② 対人関係に関するつまずき
③ スケジュール管理に関するつまずき
④ 健康管理に関するつまずき
⑤ 生活管理に関するつまずき
⑥ 支援要請に関するつまずき
 （重留， 2018より引用）

　また、佐藤・工藤（2019）は、ASDのある学生
の就労支援に関して、スキルトレーニングとイン
ターンシップを連動させることで就労に関するス
キルの獲得が可能となるだけでなく、スキルの般
化や自己理解の促進にもつながるとしてその意義
を述べている。
　一方、スキルトレーニングに対しては、スキ
ルの般化の問題が指摘されている（小貫 ,2015;小
野 ,2018）。これに加えて小集団形式のスキルト
レーニングでは目標設定に一定の制限が生じやす
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い （秋元 ,2019）ため、個別のニーズに特化するこ
とが難しい点も課題として挙げられる。この他に
も、小集団の設定に際して学生の人数設定と実施
場所、実施日時等の調整が必要となることから、
現状においては大学等にて広く一般的に実施可能
なアプローチとは言い難い面がある。

１．４ コーチングによるアプローチ

　発達障害のある学生の支援として、カウンセリ
ングやスキルトレーニングの有用性および課題点
が報告されている中、近年では発達障害を対象と
した“コーチング”が新たな支援技法として実践
され始めている（安藤・熊谷 ,2015;安藤・武田・
熊谷 ,2018;秋元 ,2019,2020）。
　コーチングとは、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（秋元 ,2020）。Parker（2019）は、コーチン
グの定義および目的として「クライアントの目標
達成に対する支援」と「クライアント自身の気づ
きや学びに対する支援」の2点を挙げている。現
代のコーチングには多くの種類や名称、学派、ア
プローチがあり、スポーツやビジネス、教育等の
多様な領域で幅広く用いられているため、コーチ
ングの定義や技法も多岐にわたるが、米岡（2012）
によれば、1970年代以降に普及したコーチング
には以下の3つの共通点があるとされている。

① 目標達成のためにどうするかということは、
クライアントから引き出され、クライアント
が決定する

②  コーチは、クライアントが目標を決定し、行動
できるようにサポートするが、指示は与えない

③ このための技法として、コーチは傾聴や質問、
ペーシング、承認等の主にコミュニケーショ
ンに関係したスキルを用いる。

 （米岡 ,2012より引用）

　 こ の よ う な 特 徴 を も つ コ ー チ ン グ で あ る
が、発達障害への実践に関しては、欧米を中
心 にADHDや 実 行 機 能 に 課 題 の あ る 人 を 主
な 対 象 と し て 行 わ れ、ADHDに 対 す る 有 用
性、実行機能の改善等の成果が報告されている

（Parker&Boutelle,2009; Ahmann et al.,2018）。
また、Field et al.（2013）は、コーチングには実
行機能の改善に加えてADHDのある学生の学習
スキルの向上にもポジティブな影響を与えると
している。コーチングと学習についてDuPaul et 
al.（2017）は、ADHDおよびLDのある学生にコー
チングを行った結果、コーチングを受けた全学生
のGPA値（Grade Point Average）が0.2ポイント
増加した中で、ADHDの学生には0.4ポイントの
増加が見られたとして、GPA値の向上における
コーチングの有用性を示唆している。
　ADHDへの実践に比べて、ASDやLDを対象
としたコーチングの実践数と報告数は海外におい
ても少ないのが現状と言える。その一方で、木内

（2016）は、ASDやLDに対するコーチングの役
割として「実行機能の障害への対処」を挙げると
共に、ASDには「良好な対人関係の促進」「こだ
わりや限定的な興味の管理」といった役割を果た
すとして、ADHD以外の発達障害に対するコー
チングの有用性も示唆している。

２ 問題と目的

　発達障害を対象としたコーチングは、これまで
海外を中心に、ADHDや実行機能に課題のある
人への支援として実践および研究が進められて
きた。現在、ADHDに対するコーチングは、我
が国においても実践され始めており、安藤・熊
谷（2015）や安藤・武田・熊谷（2018）等によって
その意義が報告されている。しかしながら、先
述の日本学生支援機構の調査（2020）にあるよう
に、我が国ではADHDのある学生よりもASD
のある学生の方が多く、2019年度に関しては
ADHDのある学生数の約2倍となっている。さ
らにKondo,Takahashi&Shirasawa（2015）の報告
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ではADHDのある学生の割合は日本よりも米国
が高く、ASDのある学生の割合は欧米諸国より
も日本が高いことが示されている。これらの点を
踏まえると、我が国においては、ADHDに加え
てASDのある学生に対するコーチングの有用性
の検討も必要と考えられる。
　ASDのある学生に対するコーチングに関して
は、「GPA値の増加」「学生の問題行動の減少」

（Rando,Huber&Oswald,2016）、「自信の向上」「自
己洞察の深まり」「スモールステップで設定した
目標を達成する能力の向上」（O’Grady,2019）と
いった有用性が報告されている。この他に、「目
標達成に向けたスキルの運用」「自己理解や自己
効力感の向上」（秋元 ,2019,2020）も示されてい
るが、いずれの研究も対象者数が11人以下と少
数であり、アンケートによる前後比較やKJ法を
用いた検討等、分析方法に課題が示唆されること
から、ASD全般に対してコーチングが必ずしも
有用とは言い切れない面がある。
　そこで、本研究ではASDを中心とした発達障
害のある学生7名にコーチングを実践し、修正版
グラウンデッド・セオリー・アプローチ（以下、
M-GTA）を用いてコーチングの有用性の検討を
行う。木下（2003）によれば、M-GTAは質的研
究法の1つとして広く知られているグラウンデッ
ド・セオリー・アプローチに独自の修正を加えた
修正版であり、研究結果の実践的活用の重視と生
成された理論の応用によって、分析結果の一般化
に関する問題に対処できるとされている。そのた
め、本研究を通して発達障害およびASDのある
学生に対するコーチングの有用性が示された場合
には、我が国の高等教育機関における学生支援の
さらなる充実化に寄与することが期待される。

３ 方法

３. １　コーチングの前提条件

　コーチングについてKimsey-House, Kimsey 
-House&Sandahl（2011）は、クライアントの“心

の成長”を扱うアプローチであり、クライアン
トの“心の健康”を扱うセラピーとは対象が異
なると述べている。そのため、コーチングには

「クライアントが深刻な精神的問題をもたず、解
決策を自ら進んで求める（堀 ,2009）」「コーチは
結果的に治療になることはあっても、直接心理
的な問題を解消することに焦点を当てない（児
玉 ,2016）」等の前提条件が提示されている。この
前提は発達障害を対象とする際も同様であり、秋
元（2019,2020）は「クライアントに深刻な精神的
問題がない」という条件で実施している。　
　これらの点を踏まえ、本研究においても“発達
障害の診断以外に、深刻な精神的問題および気分
障害等の重篤な診断がないこと”を前提条件とし
てコーチングを行った。

３．２　コーチングの参加者

　上記の前提条件を基に参加者を募集したとこ
ろ、19歳～ 26歳のASDもしくはアスペルガー
障害（以下 AS）の診断のある学生7名（男子6名、
女子1名）からコーチングの参加希望と本研究へ
の同意が得られた。7名の学生は皆、「物事に対
して計画的に取り組みにくい」「実践の必要性は
理解しているが、何から、どのように取り組めば
良いかわからず、無理のある計画を立てる」「自
分が取り組むべき事柄を先延ばしにする」等の課
題を抱えており、目標達成に向けた行動の実践お
よびスキル運用に関する支援を必要としていた。
各学生の概要と本研究におけるコーチングプログ
ラムの実施期間等を表1に記す。
　また、本研究では、橋本（2014）の「DSM-Ⅳ
-TRでは自閉性障害、アスペルガー障害、特定
不能の広汎性発達障害の3つが該当する」に則
り、ASDの概念にASも含めた形で実践と分析を
行った。
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表1 各学生の概要とコーチングの実施期間

　尚、学生Aは大学在学時にコーチングを開始
し、大学卒業後も継続的に実施している。表1に
記したコーチングの実施期間は学生Aが在学時
のものであり、卒業後の実施期間は除外した。そ
のため、本研究では参加者の標記を全て“学生”
で統一している。

３. ３　コーチングの実施者

　本研究におけるコーチングは、公認心理師およ
び臨床心理士の資格をもつ筆者と、同じく公認心

理師と臨床心理士の資格をもつ女性スタッフ1名
の計2名で行った。
　本研究に際して、筆者はコーチングの専門機関
であるCTIジャパンが開講するコーアクティブ・
コーチング基礎コース（2.5日間 計20時間）を受
講した。これに加えて、同じくコーチングの専門
機関であるコーチ・エィにて資格を取得したプ
ロコーチからコーチングのレクチャーを受けてい
る。

３. ４　コーチングの実施期間

　本研究では、20XX年7月から20XX＋4年3
月のうち、X大学のコーチングプログラムに継続
的に参加していた学生を対象とした。学生ごとに
実施期間は異なるが、最も期間の短い学生は4か
月間であり、最も期間の長い学生は32か月間で
あった。

３. ５　コーチングの構造　

　本研究におけるコーチングプログラムの構造と
実施の主な流れについては、秋元（2019,2020）と
同様のモデルを採用した（図2,3.）。このモデルは、
計画面接と進捗報告、振り返り面接の組み合わせ
によって構成されている。計画面接では、まず学
生の目標や目標達成に必要な点に関する整理を行
う。次に、日常生活で実践するワークの設定と進
捗報告日時の設定を行い、期限内に進捗報告がで
きなかった場合の対応について共有する。その後、
日常生活におけるワークの実践と進捗報告を経
て、振り返り面接に至る。振り返り面接では、ワー
クの実践に関する振り返りに加えて、学生の目標
や目標達成に必要な点の再確認を行う。コーチン
グの初回に限っては計画面接のみ実施する形とな
るが、2回目以降は、「実践を通した成果と課題
の整理」を目的とした振り返り面接と、「目標と
コーチングプランの確認、ワークの設定」を目的
とした計画面接の内容を組み合わせて実施した。
ワークの実践に関する評価は、「遂行」と「未遂

対
象
者
性
別
診
断
名

主な支援ニーズ コーチングの
実施期間

1 A 男 AS、
LD

・	物事に対して計画的に取り組めるよ
うになりたい

・	アルバイトやインターンシップに応募
したい
	・	勤務中のケアレスミスを減らしたい

32か
月間

2 B 男 AS

・	入浴や歯みがき等、生活に必要な
衛生管理を継続的に行えるようにし
たい

	・	規則正しい生活習慣を維持したい

10か
月間

3 C 男 ASD

・	スケジュール管理をして、遅刻や予
定の失念をなくしたい

・	わからないことや必要なことを相談
できるようになりたい

・	 就職活動に向けて、定期的に
ニュースを読むようにしたい

10か
月間

4 D 男 ASD

・	自発的にコミュニケーションをとれるよ
うになりたい
	・	インターンシップに応募したい
	・	自分の意見をわかりやすく伝えられ
るようになりたい

8か
月間

5 E 男 AS

・	自分に合ったストレス対処法を見つ
けたい

・	自分の長所を具体的に説明できるよ
うになりたい

・	優先順位をつけて物事に取り組め
るようになりたい

6か
月間

6 F 女 AS、
ADHD

・	遅刻をせずに授業に出席できるよう
になりたい

・	規則正しい生活習慣を維持したい
・	継続的に金銭管理ができるようにな
りたい

5か
月間

7 G 男 ASD、
ADHD

・	履歴書を作成できるようになりたい
・	規則正しい生活習慣を維持したい
・	自分の部屋を片づけたい

4か
月間
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行」の2択であり、進捗報告の内容と振り返り面
接時の言語報告に基づいて行った。この手続きを
通してワークの実践状況を学生と共有し、目標お
よびワークの見直しや修正、再設定につなげてい
た。面接時間は1回につき50分間とした。また、
設定した期限までに進捗報告ができなかった場合
の対応について各学生と話し合ったところ、全員
が確認メールによる促しを希望していた。そのた
め、学生が期限内に報告ができなかった場合には、
コーチが確認メールを送信し、報告を促した。
　各面接においてコーチは、学生の自己決定を前
提として学生本人の考えや意見、アイデアを尊重
しながらコーチングを進めた。また、ワークの設
定時には“実践する内容”“実践のタイミング”“実
践の頻度”等を質問し、ワークの構造化を図った。
ASDのある学生の特性として、岩田（2016）が「面
接の場で何を相談すべきなのか選択できない」「相
談すべき事柄に気づいていない、うまく説明でき
ないことが少なくない」点を挙げているように、
面接の際にはコーチ側の工夫が必要と言える。そ
こで、ASDの特性への配慮と学生の自己決定支
援を目的に、“停止信号法”（Parker,2019,2020）
を用いた質問を積極的に導入した。停止信号法と
は、コーチがクライアントに提案を行い、それに
対してクライアントが「青信号：良い方法なので、
その提案を受け入れる」「黄信号：提案内容は悪
くないが、違う方法が望ましい」「赤信号：自分

には合わないので、その提案は受け入れられな
い」といったように、オープンに感想を言うこと
でクライアントの自己決定や自身に合った方法へ
の気づきを促すための技法である（Parker,2019）。
停止信号法について秋元（2019）は、「クライアン
トが内省や自己決定に課題を示した場合であって
も、この手法によって自身の目標やワークの内容
に関する見通しがもてるようになり、自己決定が
しやすくなる」として意義を述べている。

３. ６　分析の手続き

（１）インタビューの実施
　本研究では、ASDを中心とした発達障害のあ
る学生に対するコーチングの有用性および意義の
検討を目的として、コーチングに4か月以上参加
している学生および卒業生を対象に、約30分間
の半構造化面接を行った。このインタビューでは、
Quinn, Ratey&Maitland（2000）や 伊 藤（2002）、
栗本（2009）、安藤・熊谷（2015）、木内（2016）、
秋元（2019）等が言及しているコーチングの効果
を参考に、以下の5つの質問を設定した。

① コーチングを通して感じた効果や成果、自身
の目標達成への影響

② コーチングが実際の行動に役立った点
③ コーチングを受けたことによる変化

図2. 本研究におけるコーチングの流れ
（秋元,2019,2020）

図3. 本研究におけるコーチングのフローチャート
 （秋元,2019,2020）
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④ コーチングを通して得られた自己理解
⑤ ワークの設定までのプロセスで感じたこと

（ワークの設定に必要または有効と思った配慮）

　インタビューの内容は、学生の許可を得て IC
レコーダーに録音し、面接後にワードソフトを用
いて逐語化した。尚、学生Aに関しては、大学卒
業から12か月が経過した時点でのインタビュー
実施となったため、在学時のコーチングプログラ
ムを想起する形で行った。

（２）分析の方法と流れ
　本研究では、インタビュー時における各学生の
語りを逐語記録としてデータ化し、M-GTAによ
る質的分析を行った。M-GTAの特徴について木
下（2003）は、システマティックな“コーディング”
と“深い解釈”といった性格の異なる作業を同時
に実施でき、そこから説明力のある概念を生成す
る点を挙げている。本研究は、インタビュー時の
逐語データを基に、発達障害のある学生を対象と
したコーチングの意義に関する検討を目的として
いたため、上述のような特徴をもつM-GTAを分
析方法として採用した。
　分析に際しては、はじめに1名の逐語データの
中からキーワードを抽出し、それを具体例とした
概念の生成と定義の設定を行い、分析ワークシー
トにまとめた。2人目以降も同様の手続きをとり、
逐語データを基にした新たな概念の生成や既存の
概念の具体例として追加記入した。次に、上記の
手続きによって生成された概念の内的整合性を確
認するために、臨床心理士と公認心理師の資格を
もつ分析協力者3名の協力を得て、「具体例の内
容と概念にズレがない」「概念名と定義の内容に
ついて理解できる」「各概念との違いが説明でき
ている」「語句の用法が適切である」の4点を検
討した。
　その後も同じ分析協力者と検討を重ね、概念の
グルーピングおよびカテゴリー化、各カテゴリー
の名称と定義づけを行った。これらの手続きから
得られた結果を基に、カテゴリー間の関係性をま

とめたストーリーラインと結果図を作成した。

３. ７　倫理的配慮

　本研究においては、明星大学倫理審査委員会の
承認、本研究における全参加者の同意を得た上で、
実践と発表を行っている。

４ 結果

４. １　生成されたカテゴリーと概念

　M-GTAによる分析の結果、コーチングに参加
した学生の逐語記録から、33個の概念と9個の
サブカテゴリー、6個のカテゴリーが生成された。
これらの名称や定義を表2,表3にまとめ、分析の
結果図を図4.に示した。以下、カテゴリーを【　】、
サブカテゴリーを〔　〕、概念を〈　〉、学生のコ
メントを「　」で示しながら、各カテゴリーにつ
いて説明する。

表2 カテゴリーとサブカテゴリーの定義

	カテゴリー 定　　義

モチベーション
の維持

学生自身の興味・関心から生じたモチベーション
と、コーチとの関係性から生じたモチベーション
の双方によって、コーチングの継続的な実施が支
えられている状態

自己決定

学生が必要とする行動や目標について考え、行
動の実践および目標達成のために必要なテーマを
自ら設定する等、コーチングに対して自発的・主
体的に取り組む姿勢

コーチングの
結果

学生が手ごたえを実感できたワークと、思ったよう
な手ごたえが得られず修正が必要と感じたワーク
があったことへの気づき

自己効力感
ワークの実践を通して、学生が“自分は自ら計画
したワークを計画に沿って行動できる”という手ご
たえや成長の実感、自信をつかんだ状態

自己理解 学生自身の長所や短所、行動または考え方の傾
向に関する理解の深化

コーチングへ
の適応

コーチングを有効かつ継続的に活用するために
必要となるポイントを学生が理解し、コーチングの
手法や枠組みに適応していくプロセス
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表2 カテゴリーとサブカテゴリーの定義（つづき）

サブカテゴリー 定　　義

外発的動機
づけ

コーチとの面接やコーチの存在を学生が意識す
ることによって、コーチングを活用するモチベーショ
ンが生じ、行動の実践や目標達成に向けて動き
始めている状態

内発的動機
づけ

自らのニーズを基に、学生が必要と感じる行動お
よび目標を理解し、行動の実践や目標達成に向
けて動き始めている状態

実践の成果 ワークの実践によって、学生の行動面と思考面に生じたポジティブな影響

成果が
出ない経験

ワークは実践したものの、学生が期待していたよう
な成果や変化は得られなかった状態

習慣化に
向けた分析

コーチングで扱ったワークを習慣化させるために、
日常生活の中で必要な工夫やポイントについて学
生が自ら分析している状態

自分の傾向
の把握

コーチングの面接やワークの実践を通して得られ
た、学生自身の得意な点または苦手な点に関す
る気づき

課題の
分析

コーチングの面接内容やワークを実践した際の状
況、コーチング開始以前のエピソードを振り返り、
自身の課題について分析している状態

コーチングの
手法

当初はコーチングの手法や構造に戸惑いながら
も、徐々にコーチングについて理解し、適応し始
めた状態

コーチングを	
有効活用する
ためのポイント

コーチングを実施する上で必要な視点や姿勢、ア
レンジについて考え、有効活用に向けて学生が
行った様 な々調整

表3 コーチングの意義に関する概念と定義
カテゴリー サブカテゴリー 概念 定義 語りの具体例

モ
チ
ベ
ー
シ
ョン
の
維
持

外発的動
機づけ

コーチの存在 コーチの存在や関係性(非言語的)
が行動の遂行を支える

「まぁ、でもやっぱり、報告とかまた次の面談だとかに、“なんに
もやってないです”って言いたくないっていう気持ちが“やりまし
たよ。善処しました”って言いたい気持ちが役に立っていると
思います。」【F】

コーチのアプローチ
による影響

コーチとのやりとりが、学生の学びを
深めること、目標達成に向けて前進
することを支える

「3食しっかり摂るですとか、ごみ出しをするですとか。あとは
大変お世話になった卒論の制作ですとか。そのどれも、自分
一人だと設定しにくかったワークとか方法っていうのを、方法と
いうか手順ですね。一緒に考えて頂いたり、設定して、手伝っ
てもらうことで課題達成にすごい役に立って。」【A】

行動を起こすきっ
かけ

学生自らコーチングのワークを設定し
たことが、目標達成に向けて行動を
起こすきっかけや行動を起こすことへ
の義務感につながっている

「ワークは基本的にやる傾向…。やらなければならないことは、
基本的にやろうっていう姿勢なので。」【E】

内発的動
機づけ

実践に対する必要
性の理解

行動を起こす必要性を感じた結果、
実践に至る

「それは自分のためだからっていうことで、そのまま動けたと思い
ます。」【G】

見通しの獲得
コーチングの面接やワークの実践を通
して、目標達成に向けた見通しを獲
得する

「それは今までのパターンとか、こういう状態の時はこうだったっ
ていう認識がある程度あるわけですから、体調良くない時はあ
まりできなかった、いい時は少しはできた、といった認識はある
わけですから、それを基に、私の場合スタートが肝心なようで、
目標設定とか土曜日に設定してあれば、その土、日、月あたり
ができるかが勝負ってところでして。そうなると、土曜日に面談
や面接時点での体調でおおよそ見当はつくといいますか。」【B】

モチベーションの高
まり

目標達成に向け、モチベーションを
保ちながら意欲的に取り組む

「やらなければいけないって思って、少しでも苦手を克服しようっ
て向上心が自分の中で生まれていきました。」【E】
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カテゴリー サブカテゴリー 概念 定義 語りの具体例

自
己
決
定

自発的な目標設定 学生が自身の目標や必要なワークに
ついて、自ら判断して設定する

「自分から進んでやった以上はとことんやらなきゃなって思ったの
はありますし、自分の中でこういうのが課題だなとか問題だなっ
て考えるようにはしたかな。」【C】

目標をもって取り組
む経験

学生が自身の目標について考え、そ
の目標を達成するために取り組む

「苦手なことを少しでも克服するようにするということを目標に取り
組んできました。」【E】

コ
ー
チ
ン
グ
の
結
果

実践の
成果

実践による具体的
な成果

ワークの実践または目標を達成したこ
とで得られた、具体的な成果や気づ
き

「やっぱコーチングを通じて、同じサークルのメンバーとか先輩,
後輩とかと、同学年もそうですけど、いろんな人と知り合えるよ
うになって。さらに、ある程度ですけど、しゃべれるような間柄っ
ていうか、そういう関係になったので。」【D】

行動・習慣の変化 ワークを通して、学生が必要としてい
た行動を継続的に実践している

「この前も面倒だからいいやと思っていたものが、コーチングで
設定している指示は、それほど苦でないものならやってみようと
いうのはありました。」【B】

思考のポジティブな
変化

学生自身の目標や目標達成に向けた
考え方に関するポジティブな変化

「着 と々、“この先どうしよう”になっていってたのが、“取り組ん
でるし、今後マシになって何とかなるかな”みたいなところが1
年前と比べたら絶対にありますね。」【F】

行動の習慣化 学生自身の目標達成のために、必要
な行動が習慣化している

「これから社会に出るにあたって必要な生活リズムを定着させる
ことができた。」【G】

成果が出
ない経験

成果が得られな
かったワーク

実践はしたものの、学生が望んでい
た結果や成果は得られなかったワーク

「やったけど、結局消極的な考えとかが残っていたりすることも
ありました。」【E】

変化のなかった要
素

ワークは実践したものの、学生の中
で変化や改善が起こらなかった内容 「遅刻はまだ減っていませんが。」【F】

自
己
効
力
感

自信の獲得

コーチングを通して学生自身がポジ
ティブな変化に気づき、それが目標
達成に向けた手応えや自信につな
がっている

「あらかじめ小さな目標から設定していって、少しずつその目標
をクリアしていくことで、コミュニケーション能力が徐々に上がっ
て、自分に少し自信がついたかなと思います。」【D】

成長の実感 コーチングを通して実感した、学生自
身の成長と達成感

「成長した、人間的に成長したかな。コーチングを踏まえて自
分の中の意識改革、生活リズムの変化とかで、なんかちょっと
大人になった。考え方とかちょっと大人になったんじゃないかな
と。」【G】

自
己
理
解

習慣化に
向けた分
析

習慣化のための要
因

目標達成に必要な行動を、継続的
に実践できるようになった要因の整理

「目標設定で“やりましたか？”って確認してもらえることで、なん
か、やらなきゃなっていう気持ちが、ただ1人でやっている時よ
りはあって。今では“やりましたか？”って聞かれなくてもできるよ
うになった。」【G】

実践できるように
なった要因の分析

目標達成に向けて、ワークを実践す
るに至った理由や要因に関する分析

「目標があって、その過程で“ここまでね”“ここまでね”“ここま
でね”っていうのがあったおかげで、ちょっとずつ進めた。」【G】

継続につながらな
かった要因の分析

ワークの一時的な実践はできたもの
の、継続には至らなかった原因の分
析

「やらなきゃいけないという目標、目的があったからできたのであっ
て、それがなくなると次第に元に戻って、“やらなくてもいいや”っ
てなって、元に戻ってしまった。」【C】

実践できなかった
要因の分析

コーチングのワークを実践できなかっ
た理由やその原因に関する振り返り

「私がぼんやりと思っていた“やらなければならない”という意識
では、体がだるい、眠いっていったとこに打ち勝つことができな
かったんです。」【B】

自分の傾
向の把握

実践状況の可視
化

ワークの実践状況を明示することで、
学生が自身の状態を客観視できる

「そうですね、コーチングで実際、具体的に私がはっきり把握し
てるのはわかりますけど、ある程度、数値で頻度を把握したの
で、わかるようになったっていうのがあると思います。」【B】

自分の傾向への気
づき

コーチングを通して得られた、学生自
身の傾向や特徴に関する気づき

「目標を自分で設定したり見つけるのが、たぶん僕の中で苦手
な分野だと思うんですよ。だからそれを設定したり、見つけてく
れるサポートがあれば、そこに動くことができると思います。た
ぶん仕事でもそうだと思うんですよ。“自分で考えてやってね”よ
りは、“こういうやり方だから、ここまで、この時間までにやって
ね”って言われる方が、たぶん力を発揮できると思います。」【G】

自分の強み・長所
の気づき

コーチングを通して得られた、学生自
身の長所またはポジティブな傾向へ
の気づき

「だから、私の場合は、自分の考えっていうのが言語化できると、
自分でも自分の考えを理解しやすいっていうのが、すごいある
じゃないですか。」【A】

課題点・苦手な点
の新たな気づき

コーチングを通して得られた、学生自
身の苦手な点や改善が必要な点に
関する気づき

「決めたものは守れると思ってたんですけど、もうちょっと自分は
怠惰でした。スケジュールをかっちり決めれば守れると思ってた
んですけど、朝の動くタイムスケジュールとか、イメージをちゃん
としてないから、あーってなっちゃって無理なんだと思っていた
けど、確かにそれもあったんですけど、でも、それだけじゃなかっ
たですね。」【F】

表3 コーチングの意義に関する概念と定義（つづき）
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カテゴリー サブカテゴリー 概念 定義 語りの具体例

自
己
理
解

課題の
分析

課題点の明確化・
分析

これまで課題点として自覚していた内
容が、コーチングによってさらに明確
化され、課題点に関する分析も深まっ
ている

「その、頭の中で無理だなって結構決めつけがちなんですけど
も、1回“無理”っていう烙印が押されると、もう本当に動けないっ
ていうのが改めてわかりました。」【G】

過去の問題点の
分析

学生が以前の思考パターン,行動パ
ターンを振り返る中で問題点に気づ
き、その内容を分析している

「今までだったら、根拠のない自信って言ったらいいのかもしれ
ないけど。そうですね、あんまり、失敗しても、失敗したってい
う結果だけにとらわれて、次うまくしようとしか考えてなくて、うま
くしようとしても実際それどうすんだよってところは考えてなかった
んですけど。」【A】

課題点の対策
コーチングを通して、自身の課題点
の対策方法に関する理解や気づき
が得られている

「私の場合、やらなければならないと頭の中で思っていても全く
行動できませんので、どなたかに一度、それをやらなければな
らないもんだと認めて頂くというのが大事だと思います。」【B】

コ
ー
チ
ン
グ
への
適
応

コーチング
の手法

コーチングの手法と
の相性

目標やワークの検討に際して“目標達
成に向けて何をするかはクライアント
が決める”といったコーチングの特徴
が、学生自身に適したプランの設定
または遂行を支える

「ある程度自分で考えて、自分でやる後押しをしてくれるこのス
タイルが結構かみ合ったんじゃないかなって。」【G】

コーチングの手法
に対する戸惑い

目標達成に向けて必要な取り組みに
ついて、主体的に考えることへの戸
惑い

「確か最初は、結構とにかく戸惑ってた気がしますよね。何か
問題ありますか？って聞かれても、なんかよくわかんないけど失
敗してるから相談に来たんだけどな、みたいなところがあって。」
【A】

コーチングの手法
に対する慣れ

コーチングの特徴,手法に戸惑いを感
じていたが、実践を繰り返す中で目
標達成に必要な事柄について考える
ことや判断することができるようになる

「最初のうちはただ困ってることをただやって、それのために動
いてたんですが、それで何度もできなかったりとか、できなかっ
たことも多かったんで。そう考えると、自分で意識して動くことも
もちろんだったんですが、何よりもどういうふうに解決したいのか
という段取りも決めたほうがいいなっていうのに、うすうす気づく
ようになったのかな。そう考えるようになって、最近のコーチング
ではそちらの方向に考えるようにはしています。」【C】

コーチング
を有効活
用するため
のポイント

コーチングのポイン
トの理解

コーチングへの適応またはコーチング
を有効活用するための姿勢、ポイント
を学生なりに理解して取り組む

「コーチングがその人自身のやる気を基にしてるからですかね。
“やる気はあるんです。やる気は”っていうのを見せたいじゃな
いけど、やる気はあるし、何とかしたいからやっているわけだし、
何とかしてくださいじゃないんで。」【F】

コーチングに求める
アレンジ

コーチングを受ける中で、必要と感じ
たアレンジの内容

「どういうふうにやらなきゃいけないのかというのは自分に全てゆ
だねられてるようなものなんで。私の場合だと、コーチングする
ときに課題をどれにすればいいのかというのが定まらない時があ
るので、そういう時はやっぱり多少なりともアドバイスは欲しいな
という風には思いました。」【C】

スキルトレーニング
との比較

スキルトレーニングとの比較を通して
実感したコーチングのメリット

「このコーチングで助かったのは、自分に合った目標設定が自
分でできるので、大きな教室でプログラムとして集団でやるよりも、
より自分に合った目標設定ができるので、より自分のレベルアッ
プにつながるんじゃないかなと思いました。」【D】

表3 コーチングの意義に関する概念と定義（つづき）
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【モチベーションの維持】
　コーチングに参加した学生は、面接の中で質問
や提案、励ましといった、〈コーチのアプローチ
による影響〉を受けることで、自身の目標や目標
達成までの道筋を明確化していた。さらにコーチ
は、進捗報告の相手、目標達成の計画を共に検討
する相手等の役割も担っているため、〈コーチの
存在〉自体も学生の〈行動を起こすきっかけ〉と
なっていた。また、学生はコーチとの面接を通し
て、自らの目標や目標達成に向けた〈見通しの獲
得〉が可能となった。これによって、自身に必要
なワーク、実践を希望するワークの〈実践に対す
る必要性の理解〉が深まり、〈モチベーションの
高まり〉につながっていった。
　尚、桜井（1995）は外発的動機づけを「まわり
からの圧力によって学習が始められ、学習それ自
体よりもそれに付随する他の目標が重要視され
る意欲」、内発的動機づけを「自ら進んで学習し、
学習それ自体が目標になっている意欲」と定義し
ている。本研究ではこれらを参考として動機づけ

の定義を行った。

【自己決定】
　コーチとの面接を通して学生は、自分の傾向
や特性、自分のニーズに合った〈自発的な目標設
定〉を行い、目標達成のためのワークを【自己決
定】しながら設定していた。その後、面接時に設
定したワークを日常生活の中で実践する流れとな
るが、ワークの内容は学生の【自己決定】によっ
て設定したものであることから、実践と共に〈目
標をもって取り組む経験〉が学生の中で蓄積され
ていった。

【コーチングの結果】
　日常生活の中で、学生が自ら設定したワークに
取り組むことにより「長所を把握したり、短所を
より深めたりすることができました（E）」等、〈実
践による具体的な成果〉を実感していた。また、
コーチングを通して「コーチングをやるように
なって、ようやく歯磨きをするようになったって

図4. 発達障害のある学生におけるコーチングの意義



52

いうことですね（B）」のような〈行動・習慣の変化〉
に加え、「一瞬あとの自分の方が今の自分よりい
い判断するわ、みたいな。いい意味であとの自分
に任せられるようになった（F）」といった〈思考
のポジティブな変化〉も生じていた。さらにワー
クを実践し続けたことによって〈行動の習慣化〉
につながる等、行動面と思考面の双方において〔実
践の成果〕が得られていた。
　しかしながら、全てのワークが成果の実感につ
ながったわけではない。実践はしたものの、〈成
果が得られなかったワーク〉や「遅刻はまだ減っ
ていませんが（F）」のように〈変化のなかった要
素〉として〔成果が出ない経験〕をすることもあっ
た。面接に際しては、このような様々な【コーチ
ングの結果】を踏まえながら計画の見直しや再設
定を行っていた。

【自己効力感】
　ワークの実践によって、「スケジュール関連の 
目標とか、相談しに行くこととか、そのあたりは
できるようになってきたのかなと思います（C）」
等、学生の中での〈自信の獲得〉や「成長した、
人間的に成長したかな。コーチングを踏まえて自
分の中の意識改革、生活リズムの変化とかで、な
んかちょっと大人になった。考え方とかちょっと
大人になったんじゃないかなと（G）」のような〈成
長の実感〉につながっていた。これらの概念は、
ワークの実践および経験と共に蓄積され、学生の

【自己効力感】を支えていた。
　本研究における自己効力感の定義に関しては、
伊藤（1996）の「一定の結果に導く行動を自らが
うまくやれるかどうかという期待であり、その期
待を自ら抱いていることを自覚した時に生じる自
信のようなもの」を参考とした。

【自己理解】
　コーチとの面接やワークの実践といったコーチ
ング全体の流れにおいて、学生は〔自分の傾向の
把握〕と共に自分の〔課題の分析〕を行っていた。
具体的な内容のワークを設定することで、振り返

りの際に〈実践状況の可視化〉がなされ、〈自分の
傾向への気づき〉が得られやすくなった。さらに、

〈自分の傾向への気づき〉から〈自分の強み・長所
の気づき〉や〈課題点・苦手な点の新たな気づき〉
のような“長所・短所の把握”にもつながっていた。
また、〔課題の分析〕として、ワークの実践結果
を基に、現時点の〈課題点の明確化・分析〉と〈過
去の問題点の分析〉を行い、〈課題点の対策〉につ
いてアイデアを巡らせていた。
　この他に学生は、ワークで設定した内容の〔習
慣化に向けた分析〕も行っていた。ここでは、ワー
クが〈実践できるようになった要因の分析〉や〈習
慣化のための要因〉の検討に加え、ワークが〈実
践できなかった要因の分析〉、実践はできたが〈継
続につながらなかった要因の分析〉に取り組んで
いた。これらの分析を通して学生は、習慣化のた
めに必要な条件と工夫、自分に合ったワークの内
容や方法、課題点の対策に関する検討を重ね、【自
己理解】を深めていた。

【コーチングへの適応】
　コーチングを受ける中で、〔コーチングの手法〕
と〔コーチングを有効活用するためのポイント〕
に対する学生の理解が、自身の【コーチングへの
適応】の促進につながっていた。
　コーチングのアプローチは、カウンセリングや
スキルトレーニングとは異なる点がある上に、学
生のニーズを基に展開するため、開始当初は〈コー
チングの手法に対する戸惑い〉を抱く学生もいた。
このような状態から、面接の中で停止信号法や構
造化を図るための質問を活用したところ「とりあ
えず今、目の前にある問題、本当に困っているこ
とから挙げていけばいいかなって思ったんです。
そうしてからは、次の問題どうしようかっていう
アプローチは結構有効だったと思います（A）」の
ように、学生が面接の進め方やワークの設定まで
の流れを把握するようになった。その結果、〈コー
チングの手法に対する慣れ〉が見られるようにな
り、学生自身と〈コーチングの手法との相性〉に
関する理解を深めるに至った。
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　このように、コーチングの開始当初は戸惑い
を感じつつも、実践を重ねるに従って〔コーチン
グの手法〕に適応する動きが見られるようになっ
た。さらに学生は、〈コーチングのポイントの理
解〉を深めると共に〈コーチングに求めるアレン
ジ〉についても考えを巡らせ、〔コーチングを有
効活用するためのポイント〕の理解を深めていっ
た。また、以前にスキルトレーニングを受けてい
た学生の中には、〈スキルトレーニングとの比較〉
を通して、コーチングでは自らのニーズを基に目
標を設定し、自身に適した方法やペースで取り組
むことができるとして、その意義を実感し、コー
チングの手法に適応した者もいた。

４. ２ ストーリーライン

　学生が目標達成に向けて行動を進める際は、学
生自身の【モチベーションの維持】がポイントと
なるが、コーチングには〈コーチの存在〉をはじ
めとした〔外発的動機づけ〕と学生自身の〔内発
的動機づけ〕の双方を支える働きがあるため、学
生はモチベーションを維持した状態で面接とワー
クに臨むことができる。これによって学生は、自
らの目標や実践すべきワークを主体的に考えるよ
うになり、〈自発的な目標設定〉や自発的なワー
クの設定等、コーチングで取り組む内容を【自己
決定】し、実践と共に〈目標をもって取り組む経験〉
を積み重ねていく。
　その後、学生がワークに取り組む中で〔実践の
成果〕もしくは〔成果が出ない経験〕のような【コー
チングの結果】を実感する。この結果がどのよう
なものであったとしても、コーチとの面接の中で

〔自分の傾向の把握〕や〔課題の分析〕、〔習慣化に
向けた分析〕を行い、【自己理解】を深めることが
できる。また、実践を通して〈行動・習慣の変化〉
等の〔実践の成果〕が得られた場合には、実際の
成果に加えて〈自信の獲得〉、〈成長の実感〉といっ
た、学生の【自己効力感】にポジティブな影響を
もたらした。【自己理解】と【自己効力感】は、〈自
分の強み・長所の気づき〉と〈成長の実感〉のよ

うに、双方が影響し合いながら学生の成長を支え
るだけでなく、学生の〔外発的動機づけ〕、〔内発
的動機づけ〕を刺激し、コーチングおよび目標達
成に向けた【モチベーションの維持】を支える役
割も果たしていた。
　【モチベーションの維持】によって、学生はコー
チングの継続を希望する。そして、自らの目標ま
たは目標達成に向けたワークを改めて【自己決定】
し、日常生活での実践による【コーチングの結果】
を基に【自己理解】の深化や【自己効力感】の向上
につながる流れをループさせることが可能となっ
た。
　尚、継続的にコーチングを行うためには、【コー
チングへの適応】がポイントとなる。開始当初は、

〔コーチングの手法〕に戸惑いを感じつつも、実
践を重ねる中で徐々に適応が進んでいった。また、
面接時に各学生が自分に合った方法を試すことに
よって、〔コーチングを有効活用するためのポイ
ント〕をつかんでいった。このようにして【コー
チングへの適応】が進んだことも、コーチングに
対する学生の【モチベーションの維持】やワーク
設定時の【自己決定】を支える要因となっていた。

５ 考察

　本研究では、ASDを中心とした発達障害のあ
る学生にコーチングを実施し、有用性の検討を
行った。その結果、発達障害のある学生に対する
コーチングには、学生の【モチベーションの維持】
や目標設定時における【自己決定】の他、ワーク
の実践による【コーチングの結果】を基に、学生
の【自己効力感】の向上、または【自己理解】の深
化を支えるといった有用性が見出された。以下、
発達障害のある学生に対するコーチングの有用性
について、『コーチングのアプローチ』と『面接お
よびワークの実践』の2点から考察する。

５. １ コーチングのアプローチ

　【コーチングへの適応】に関する言語報告およ
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び分析結果を踏まえると、発達障害のある学生に
コーチングを実施した場合には、開始当初こそア
プローチ方法や取り組み方への戸惑いは生じるも
のの、次第に活用のポイントやアレンジ法を理解
し、適応が進んでいくと考えられる。
　本研究に参加した学生は皆、目標達成に向けた
行動の実践（スキルの運用）の必要性は理解して
いる反面、無理のある計画の立案や先延ばしに
よって実践ができずにいた。さらに、“自身のニー
ズ等を思うように表現できない”“何をどのよう
にすればいいかわからない”といった点から、目
標設定に苦戦する様子も見られていた。そのた
め、面接に際して停止信号法を積極的に活用した
ところ、セッションを重ねる中で学生が目標設定
の仕方や考え方等の〔コーチングを有効活用する
ためのポイント〕を理解し、自らの課題を主体的
かつ能動的に捉えるようになり、戸惑いが軽減し
ていったと推察される。
　また、ワークの設定時にコーチは“実践する内
容”や“実践のタイミング”等について質問し、
構造化を図っていた。このような〈コーチによる
アプローチの影響〉または〈コーチの存在〉がワー
ク全体の〈見通しの獲得〉につながったことで、
ASDのある学生がモチベーションを維持しなが
らコーチングに取り組み続けられたと考えられ
る。この他には、「ワークは基本的にやる傾向…。
やらなければならないことは、基本的にやろうっ
ていう姿勢なので（E）」のように、ASDのある学
生の中で“ワークはやらなければならない”と認
識され、〈行動を起こすきっかけ〉として機能し
た点もモチベーションを支えていた要因に挙げら
れよう。
　コーチングについて木内（2016）は、「クライア
ントの主体性を尊重しつつも、スキルの向上や問
題解決能力の促進を通してクライアントと環境と
の関わりの改善を目指す“能動的”な支援法」と
している。本研究において学生がコーチングに適
応し、自らの課題や対策を主体的に考えるように
なった点を踏まえると、ASDを含めた発達障害
のある学生を対象とした場合においても、能動的

な支援法であるコーチングの有用性が示唆され
る。

５. ２面接およびワークの実践

　Parker et al.（2011）が「コーチとの信頼関係の
構築によって、学生は楽しみながら課題に取り組
むことができる」と述べているように、本研究の
結果においてもコーチの存在またはコーチのアプ
ローチが学生の〔外発的動機づけ〕として機能し
ていたことが推察される。また、学生自身のニー
ズに加えて面接の内容やワークの実践過程、実践
結果が学生自身の〔内発的動機づけ〕につながっ
ていたことからも、コーチングが学生の【モチベー
ションの維持】を支えていたと言えよう。
　これにコーチングの“クライアントを主体とす
る”特徴が加わることで、学生は【自己決定】を
前提とした主体的な姿勢で取り組むようになった
と考えられる。コーチの役割について秋元（2020）
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」としているが、本研究においても同様の役割
を果たし、学生の自己決定を支えていたことがわ
かる。これらの点から、「目標達成のためにどう
するかということは、クライアントから引き出
され、クライアントが決定する（米岡 ,2012）」と
いう特徴をもつコーチングは、ASDを中心とし
た発達障害のある学生に対しても適用可能なアプ
ローチと推察される。
　一方、ワークの実践段階では、学生が〔実践の
成果〕を得る場合と〔成果が出ない経験〕をする
場合の2つの結果に分かれる形となった。〔実践
の成果〕では、ワークの実践による具体的な成果
に留まらず、「コーチングをやって、問題には対
策を立てればいいんだっていうのがわかったこ
とですよね（A）」「これから社会に出るにあたっ
て必要な生活リズムを定着させることができた

（G）」のように、〈思考のポジティブな変化〉や〈行
動の習慣化〉等の多様な成果の実感につながって
いたことが読み取れる。これらの成果は、〈自信
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の獲得〉と〈成長の実感〉といった学生の【自己効
力感】を高める要因となり、コーチングに対する
モチベーションおよび学生のパフォーマンスの向
上に寄与すると考えられる。
　また、実践の中で〔成果が出ない経験〕をした
場合であっても、計画面接と同様に、振り返り面
接時に学生が主体となって〔課題の分析〕を行い、
長所・短所、得意・苦手、強み・弱み等、自分の
傾向の理解を深めていたことが示唆される。この
流れは実践の成果が得られた場合も共通であるた
め、成果の有無に関わらず、本研究のコーチング
におけるワークの実践と振り返り面接には、学生
の【自己理解】の深化を支える機能があると言え
る。この【自己理解】の深化によって、より自分
に合った目標や目標達成に必要なワークの設定が
可能となり、2回目以降の計画面接およびワーク
の実践に対するモチベーションを支えることが可
能となるだろう。

５. ３ 総合考察

　本研究の結果、発達障害のある学生に対する
コーチングの有用性が示された。発達障害の中
でもADHDやLDのある学生へのコーチングに
関しては、これまでに自己指向性や自己決定の
促進、実行機能の問題への対処、目標達成能力
と自己肯定感の向上等の意義が報告されている

（Parker&Boutelle.,2009;Richman,Rademacher&
Maitland.,2014）。この背景を踏まえ、本研究では、
ASDのある学生に計画面接と進捗報告、振り返
り面接を組み合わせたコーチングプログラムを適
用したところ、コーチングはASDのある学生に
対しても適用可能なアプローチであり、「主体性
や自己決定の促進」「目標達成に必要な行動の実
践支援」「自己効力感の向上」「自己理解の深化」
等の点で有用であることが示唆された。
　Richman, Rademacher&Maitland（2014）に よ
れば、コーチングには、大学生活や人生を過ごす
上で必要な実行機能と自己決定スキルの発達を支
える働きに加え、学生の感情や日常的なストレス

等のモチベーションを低下させる要因の管理と改
善を支える働きがあるとされている。本研究にお
けるコーチングプログラムの計画面接に関して
も、目標達成に向けた学生の【モチベーションの
維持】とワーク設定時の【自己決定】を促進する
役割を果たした可能性が示されたことから、コー
チングには学生のモチベーションを支えると共
に、学生の主体性および自己決定を促進する機能
があると推察される。
　計画面接以外の要素として、進捗報告にはワー
クの実践を促し【コーチングの結果】につなげる
機能、振り返り面接には【コーチングの結果】を
基にした【自己効力感】の向上、または【自己理解】
の深化を支える機能があり、これによって「取り
組むべき事柄を先延ばしにする」等の課題を抱え
ていた学生が、目標達成に必要な行動を実践する
ようになったと考えられる。O’Grady（2019）は、
ASDのある成人にコーチングを実施し、「自信の
向上」「自己洞察の深まり」「スモールステップで
目標設定をした際に目標を達成する能力の向上」
等の成果を報告しているが、これらの成果は、本
研究における【自己理解】と【自己効力感】、【コー
チングの結果】と概ね一致している。また、本研
究と同様にASDを対象としている点も考慮する
と、ASDのある学生・成人に対するコーチング
にはクライアントの目標達成に向けた行動を促
し、【自己理解】や【自己効力感】を支える等の意
義があり、目標達成もしくはスキルの運用を支援
するアプローチとして有用と言える。
　ASDを中心とした発達障害のある学生に対す
るコーチングには、「“先延ばし”や“計画的な実
践の苦手さ”に加えて、抽象的かつ見通しのもち
にくい事柄を具体化・明確化し、目標達成に向
けて行動の遂行およびスキルの運用を支える役
割（秋元 ,2020）」があるとされてきた。この点に
加えて本研究では、停止信号法や構造化を図るた
めの質問を積極的に活用することにより、コーチ
ングがASDを中心とした発達障害のある学生の
モチベーションを支える機能、目標達成に必要な
行動の実践を促し、実践の過程と結果を基に自己
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理解や自己効力感につなげる機能を果たす可能性
が示された。また、本研究を通して、ワークの実
践による自己理解と自己効力感が学生のモチベー
ションを支える新たな要因となる可能性も示唆さ
れた。そのため、コーチングの継続的な実施によっ
て、学生は目標達成に向けて歩みを自ら進めるこ
と、実践を基に自らの学びを深めていくことが可
能となるだろう。

６ まとめ

　本研究は、発達障害のある学生が増加している
我が国の中でも、とりわけ人数の多いASDに対
する新たな支援技法としてコーチングを適用し、
M-GTAによる質的分析を経て、有用性を示した
ことに意義がある。しかしながら、コーチングに
は“クライアントが深刻な精神的問題を抱えてい
ない”“コーチはクライアントの心理的な問題の
解消に焦点を当てない”等の前提条件が設定され
ているため、発達障害のある学生にコーチングを
実施する際には、事前のアセスメントおよび他の
支援機関との連携、バックアップ体制の整備が必
須となる。また、本研究のようにASDを主な対
象としたコーチングの実践報告は国内外を通して
少ないことから、今後も実施体制等を整備した上
で実践と研究を蓄積する必要がある。これらの点
を考慮すると、現状ではコーチングの単体実施を
避け、医療機関や相談機関の補助的なアプローチ
として導入する形が望ましいと言えよう。
　木内（2019）によれば、多くのクライアント
は、カウンセリングや心理療法に対して“問題を
抱えて弱った人が受けるもの”という印象をもつ
一方で、コーチングに対しては“健康な人がより
高みを目指して受けるもの”という印象をもって
おり、両者を比較した際には“コーチングの方が
受けやすい”という認識があるとしている。ま
た、浜田・庄司（2013）は、大学生と大学院生に
対するコーチングの心理的効果を質問紙法検査の
POMS（Profile	of	Mood	States）短縮版を用いて
分析した結果、「緊張 -不安」「怒り -敵意」「疲労」

の減少と「活気」の有意な上昇が見られたとして、
学生の心理面に対するコーチングの有用性を報告
している。
　このように、学生の心理面にポジティブな効果
をもたらし、人々から“受けやすい”と認識され
ているコーチングが、ASDを中心とした発達障
害のある学生の支援アプローチとして一般化され
た場合には、支援に対する学生の抵抗感が軽減さ
れ、学生支援機関へのアクセスがしやすくなると
考えられる。さらに、コーチングの実践を重ねる
中で、「目標達成に対する支援と気づきや学びに
対する支援（Parker,2019）」として定義されてい
るコーチングが発達障害のある学生に対しても効
果を発揮し、成長の実感や自立の促進を支えるこ
とが期待される。
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The usefulness of coaching for students with developmental disabilities
—A focus on students with autism spectrum disorder—

Takashiro Akimoto

Abstract
	 This	study	examines	the	usefulness	of	coaching	for	students	with	developmental	disabilities,	partic-
ularly those with autism spectrum disorder (ASD). Semi-structural interviews were conducted with seven 
students who participated in a coaching program, and their responses were analyzed using a modified 
grounded	theory	approach.	The	analysis	revealed	that	such	coaching	was	effective	in	encouraging	students	
to practice activities necessary to achieve their goals while supporting their motivations, and in helping 
them	connect	 the	processes	and	results	of	 the	practice	to	their	self-understanding	and	self-efficacy.	The	
analysis	also	suggested	that	self-understanding	and	the	sense	of	self-efficacy	obtained	during	work	practice	
can	be	a	new	factor	to	support	students’	motivations.	From	these	findings,	coaching	defined	as	“support	for	
achievement	of	goals	and	for	awareness	and	learning”(Parker,	2019)	is	expected	to	be	effective	in	support-
ing	students	with	developmental	disabilities,	particularly	those	with	ASD,	to	be	aware	of	their	own	growth	
and	become	independent.

Key words:Coaching,	Developmental	disabilities,	Autism	spectrum	disorder,	college	students


