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【論 文】 

大学におけるクリティカルシンキング教育――その現状と課題―― 

 

田 中 桂 子 

豊   浩 子 
 

 

【要 約】 

 本稿では大学教育におけるクリティカルシンキング（CT）の議論について考察する。CT の概念は，従

来の論理主義がフェミニストや批判的リテラシーからの批判を受けて，新たな概念が模索，形成されつつ

ある。日本の大学では昨今，CT 教育の必要性が強く言われながら，CT の概念や教育の内容，方法に関す

る議論が広く共有されているか不明の点も多い。日本の学生が CT を学ぶことは困難ではないかという議

論も存在する中，現在，日本の CT 教育研究者間では，日本の学生が CT を育成・発揮する際に文化的価

値観が抑制要因となるとされ，それを考慮した「協調型 CT」や実践方法も提案されている。日本の学生に

対する CT 教育実践は試行錯誤の段階だが，CT 教育には良き学習者・市民としての思考力を鍛え，さらに

は社会を批判的に見て変える力が育成される可能性がある。また，英語教育における実践からも，社会を

問い直す複眼的な CT 教育の可能性が示唆される。 

 

1．はじめに 

 下記のケースは，日本の多くの大学で日常的に

見られる光景ではないだろうか。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

（田中・楠見 2011, pp.87-88） 

 

 上記は架空の例だが，教える立場の人間であれ

ば，多くの学生が，上記の例に挙げた学生 B ―ま

じめに課題をこなすのだが，あまり深く考えよう

とはしないタイプ― に該当することも，程度の差

はあれ，感じているのではないだろうか。このよ

うな学生の受動的な学びの姿勢は，小中高におけ

る学校教育における学習習慣によって形成される

ところが大きいと考えられるが，特に「学習・勉

強とは，権威を持つ上の立場の者からの「知」の

伝授」という認識が学生，教員ともに根強く，学

生は与えられた課題以上の問題を発見しようとい

う意識をあまり持っていないことの表れではない

かと考えられる。 

 近年，政治や経済などあらゆる面においてグ

ローバリゼーションが進展する中，大学教育の場

では社会人が身につけるべき能力として，論理的

思考力や問題解決力などの「考える力」，すなわち，

クリティカルシンキング（critical thinking）＝批判

的思考力の育成の必要性が説かれることが多い。

その背景の一つには上記のような事例が様々な場

ある大学の授業で 1 つの課題が学生たちに課

された。先生が選んだ実験論文を来週の授業

までに読んでくるという課題だ。学生 A は、

所属するテニス部の重要な試合が迫っている

ので、論文は読まずに次の授業に出ることに

した。学生 B は、論文を一通り読み終え、こ

のような実験手法でこういう結論が導かれる

のだと興味深く思った。学生 C も同様に論文

を読んだが、著者の結論には飛躍があること、

実験手法にも問題があることに気がつき、自

分だったらどのように改善するか考えた。 
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所で散見されるからではないかと推測される。文

部科学省の中央教育審議会では，「学士力」のひと

つとして，「論理的思考力：情報や知識を複眼的，

論理的に分析し，表現できる」ことの養成が挙げ

られている（中央教育審議会 2008）。また，経済

産業省でも「社会人基礎力」を設定しているが，

それを構成する 3 つの能力のうち 1 つを「考え抜

く力（シンキング）― 疑問を持ち，考え抜く力」

とし，ここでもクリティカルシンキングが求めら

れている（経済産業省 2007）。 

 このように，クリティカルシンキングの必要性

が強く言われながら，日本の学校教育では生徒・

学生にその能力が十分育っていないことも様々な

分野で言われている。例えば，OECD が実施して

いる生徒（15 歳）の国際学力到達度調査（PISA）

では，読解リテラシーとしてクリティカルシンキ

ングの力が問われているが，結果のスコアからは，

日本の生徒・学生が問題に対してじっくり考え自

分なりの分析を加え，意見を論理的に説明するこ

とが不得手だという見解が得られている（峯島・

茅野 2013）。 

 その原因の一つとして，日本の初等・中等教育

では考えることよりも個別領域の知識やスキルを

学ぶことが重視されていることが挙げられる（楠

見 2011）。例えば，日本の高校の英語教科書のほ

とんどが圧倒的に基礎的読解力に重心を置き，ク

リティカルシンキングの伸長につながるような設

定にはなっていないことが明らかにされている（1）

（峯島・茅野 2013）。また，日本における言語教

育の学習指導要領や教育の現場では，論理的に考

え，批判的に物事を見ることよりも「物語の登場

人物の気持ちになって考える」「相手の考えを理解

する」という指向性も強い。 

 こうした状況の下で，大学教育は，「考える力」

を体系的に学び身につけることができる 後の砦

だといっても過言ではないであろう。クリティカ

ルシンキングは，「良き学習者」として学ぶための

アカデミックスキルの主要な要素であり，大学教

育の場において，クリティカルシンキングの育成

は喫緊の課題として語られるようになってきてい

る（楠見 2011）。 

 日本では，クリティカルシンキングの研究は主

として教育心理学，哲学の分野で理論や教育実践

の展開が進められているが，その一方，日本の各

大学では「学士力」「社会人基礎力」など，ビジネ

スの領域からの要請にも応える形で，定義が曖昧

なままクリティカルシンキングの育成が目指され

ているように見受けられる。その際，クリティカ

ルシンキングの概念の多様性・複雑性について確

認や統一のための議論がどの程度行われている

か，明白ではない。概念や方向性の確認が行われ

ないままのアプローチでは，クリティカルシンキ

ング教育には枠組みが存在しないということにな

りかねない。しかも，クリティカルシンキングを

「学士力」の一つとして大学で教えるべきという

方向性は確認されていても，その内容をカリキュ

ラムに明示するというよりは，個々の教員がそれ

ぞれの授業科目内で教えることに委ねる方針をと

る大学が少なくないのではないかと思われる。 

 一方，現在のクリティカルシンキングの議論の

発祥の地である米国を中心とした研究者の間で

は，その概念や教育の内容，方法について多様な

議論が行われており，その中にはクリティカルシ

ンキングに対して批判的な考え方も存在する。そ

の流れを受けた TESOL（Teaching English to the 

Speakers of Other Languages 英語教授法）を中心と

する英語教育の研究者の間では，英語を外国語と

して学習する非西洋文化の生徒・学生に対するク

リティカルシンキング教育をめぐる議論が 1990

年代から展開されてきた。しかし，この議論は日

本の大学におけるクリティカルシンキング教育の

場ではほとんど取り上げられていない。したがっ

て，大学におけるクリティカルシンキング教育の

場には，「学士力」育成を目指す流れと英語教育の

場における流れが併存しており，その二つの流れ

は特に合流することもないまま，現在に至ってい

るように見受けられる。 

 このような背景をもとに，本稿ではまず，クリ

ティカルシンキングの概念がどのように議論され

てきたかを概観する。そしてその流れを受けて，

日本を含む非西洋文化の学生にクリティカルシン

キングを教えることに関して，英語教育研究者に
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よってクリティカルシンキングの概念や教育方法

などがどのように議論されてきたのかを考察す

る。その上で，日本の大学教育におけるクリティ

カルシンキングの研究と教育の実践が日本の研究

者によってどのように行われてきているか検討

し，英語教育研究者による議論と，日本のクリティ

カルシンキング教育研究者による議論という異な

る分野での議論が整合性を持つのかについての考

察を試みる。そして，日本のクリティカルシンキ

ング教育が新しい概念を目指している一方，クリ

ティカルシンキングが，倫理的政治的行動とはで

きるだけ距離をおく「スキル」として置かれる傾

向にあることを指摘する。 後に，大学教育の場

でどのようなクリティカルシンキング教育が実践

されうるかについて検討を行う。 

 なお，本稿ではクリティカルシンキングに関す

る大学教育の中でも，英語教育の議論と実践を中

心に取り上げるが，それは（1）英語教育が日本以

外で，日本の学生に対するクリティカルシンキン

グに関する議論と実践が行われている場である，

（2）それにもかかわらず，日本のクリティカルシ

ンキングの研究や教育の場ではほとんどその議論

が取り入れられていない，（3）しかし，大学にお

ける英語教育はクリティカルシンキング教育の効

果的かつ社会を問い直す教育実践の場の一つとな

る可能性が高い，以上 3 点の理由による。 

 Critical thinking＝クリティカルシンキングを日

本語で何と称するかについては，研究者によって

異なり，統一されていない（楠見 2011）。英語の

直訳は「批判的思考」であるが，それが本来の

critical thinking という語の意味を正確に表してい

るかについての深い議論はなされないまま，言葉

だけが一人歩きしていることが懸念される。楠見

（2011, p.ii）によれば，日本語の「批判」という

言葉には，相手を攻撃するというネガティブなイ

メージがあることから，「批判的」という言葉を避

けて「クリティカルシンキング」，その略称として

の「クリシン」，さらに「論理的思考」「ロジカル

シンキング」等の言葉も特にビジネスの場で使わ

れている。「批判的思考力」は「批判的思考」を支

える能力だとされる。楠見（2011）は「批判的思

考」という語を「論理的で内省的な思考も含む思

考」として日本語の学術用語として定義，定着さ

せたいと述べているが，本稿では，英語から日本

語に置き換えられる際にある程度生じざるを得な

い概念・ニュアンスの差異や喪失を懸念し，英語

をそのまま使用するという目的で，クリティカル

シンキングを用いる。他の研究者が批判的思考力

と著して議論している際も，クリティカルシンキ

ングに統一して引用する。 

2．クリティカルシンキングとは何か 

2.1 クリティカルシンキングの構成要素とプロセス 

 クリティカルシンキングは，教育の場に限らず，

日常の様々な場面での意思決定や問題解決にあ

たって行われるが，そのプロセスは以下のように

説明されるという（楠見 2011）。 

1 情報の明確化：問題や主題の確認，情報の構造

と内容の明確化，そのための問い（なぜ？何が

重要か？事例は？など）を発し，用語の定義，

比喩や類推の同定，情報の隠れた前提の同定を

行う。明確化は，クリティカルシンキングのプ

ロセス全体を通して行われ，メタ認知によって

自分自身の思考をモニタリングし，コントロー

ルする。 

2 情報の分析：（a）情報源（他者の意見，事実や

調査・観察の結果，過去に行った推論によって

導出された結論など）の信頼性の判断，（b）そ

れらの根拠の確かさについての評価を行う。 

3 推論：演繹や帰納の判断，背景事実・結果の判

断，選択肢・バランス・重みなどの決定に関す

る判断，倫理などの個人の価値判断がなされ

る。 

 

 これらのプロセスは，スキル・知識といった認

知・能力的側面とともに，態度的側面によって支

えられるとされる。態度は，熟慮的態度，探究心，

開かれた心，客観性，証拠の重視，論理的思考へ

の自覚に分類される。態度のこれらの要素は相互

に関連し，またメタ認知的に自分の思考を意識し

コントロールすることに影響を与えるため，クリ
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ティカルシンキングのスキルの学習・熟達，クリ

ティカルシンキングの実行に関わるとされる（楠

見 2011, p.11）。 

2.2 クリティカルシンキングの概念をめぐる議論 

 クリティカルシンキングの概念が何をどこまで

含むか，という定義は，研究者によって意見が分

かれる（Atkinson 1997, Benesch 1993, Ennis 1992, 

McPeck 1990, Nickerson 1990, Siegel 1997, 道田 

2001, 抱井 2004, 楠見 2011）。これについて，道

田（2001）は，研究者によってクリティカルシン

キングのイメージにズレが生じるため，クリティ

カルシンキングに関する議論がうまくかみ合わな

かったり，あるいはクリティカルシンキングのイ

メージが漠然としたまま，はっきりつかみにく

かったりする問題点が生じると説明している。 

 日本でクリティカルシンキングについての研究

を重ねている楠見は，「広範な思考を含む概念であ

り，さまざまな定義がある」としながらも，クリ

ティカルシンキングは以下のように大きく 3 つの

観点から定義できるとしている（楠見 2011, pp.6- 

7）。 

(1) 論理的・合理的思考であり，規準（criteria）

に従う思考である。 

(2) 自分の推論プロセスを意識的に吟味する内省

的・熟慮的思考である。 

(3) より良い思考をおこなうために，目標や文脈

に応じて実行される目標志向的思考である。 

 クリティカルシンキングの概念を分類しようと

するとき，まず古典的な「論理主義」（logicism）

が挙げられる。道田（2003a, 2003b）によれば，

論理主義によるクリティカルシンキングの定義は

「命題を正しく評価すること」だとされる。そし

て「よい思考とは論理的思考（帰納や演繹，誤謬

の認識，計算や評価などの論理操作や論理分析。

すなわち形式的・非形式的論理学）に還元可能な

ものと考える」立場をとり，客観性，抽象性（脱

文脈性），普遍性が重視される。 

 論理主義に属するとされる従来からのクリティ

カルシンキングには，演繹・帰納論理を規準に議

論を評価する伝統的な形式論理学と，そうした規

準では評価できない，日常生活における議論を扱

う非形式論理学がある。非形式論理学は主に 1950

年代後半より「論理を日常生活における思考のた

めの道具としてとらえ，日常的な事例と練習によ

るスキルの獲得を重視する批判的思考へのアプ

ローチ」として発展してきたとされる（楠見 2011, 

pp.4-5; Scriven 2003; 吉田 2002）。 

 なお，現代のクリティカルシンキングの研究の

初期を代表するのは，米国の教育哲学者の Dewey

だとされる（Fisher 2001）。Dewey はクリティカル

シンキングという言葉は用いておらず，同様の思

考について「内省的思考」（reflective thinking）」と

いう言葉を用いて説明し，「信念や知識を，それを

支える根拠とそこから導出される結論に照らし

て，能動的，持続的，慎重に考慮する思考」と定

義した（Dewey 1910）。 

 1970 年代後半から米国では，大学の大衆化に伴

い，入学者の学力低下が問題となり，それに対応

した教育改革が行われるなか，クリティカルシン

キングの教育が，大学初年次教育における哲学，

論理学などの入門科目や，ライティングなどのア

カデミックスキルの育成科目のなかで実践される

ようになったとされる（楠見 2011, pp.17-18; 道

田 2001）。 

 こうした流れの中，20 世紀後半からクリティカ

ルシンキングについての研究が米国で進むように

なったが，その概念については，研究者の見解は

大筋で一致してはいるものの，部分的には相違が

あるとされる。道田（2003a）は，クリティカルシ

ンキングの概念が拡大し，1980 年代以降，論理主

義による評価が主であるが，それ以外の要素とし

て，仮説の形成，暗黙の仮定の同定，別の視点，

解・計画の検討という創造的な面も含められるよ

うになったとし，これを「一般的なクリティカル

シンキング」と称している。表 1 は道田（2003b）

による，クリティカルシンキングの代表的な専門

家による定義及び概念である。なお，「一般的なク

リティカルシンキング」を「広義のクリティカル

シンキング」とする研究者もいる（平山 2004）（表

2 参照）。 

 このようなクリティカルシンキングの概念の相
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表 1 クリティカルシンキングの代表的な概念・説明 
 

研究者名 批判的思考の定義 

Dewey, J. 
内省的思考＝信念や知識を，それを支える根拠とそこから導出される結論に照らして，

能動的，持続的，慎重に考慮する思考 

Ennis, R. 何を信じ何を行うかの決定に焦点を当てた，合理的で反省的な思考 

Paul, R. 

・訓練された，自分で方向づけた思考で，特定のモードや領域に適する思考に熟達し

ていることを体現した思考であり，開かれた心（open-mindedness）が不可欠 

・強い意味のクリティカルシンキング（自分自身の思考の枠組みを深く問い，自分と

は反対の視点や枠組みに共感すること） 

Pascarella, E. 

問題や仮定されていることの明確化，重要な関係の確認，データからの正しい推論，

情報やデータから結論の導出，結論がデータに保証されているかどうかの解釈，証拠

や権威の評価 

Facione, P. 

意図的で自己統制的な判断。それは解釈，分析，評価，推論という形をとる。あるい

はその判断の基礎となる証拠，概念，方法，判断基準，文脈についての思考の説明と

いう形をとる。 

Watson, G & Glazer, E. 
(1) 探求する態度，(2) 妥当な推論や抽象や一般化の性質についての知識，(3) 態度や

知識を適用する技能 

Brookfield, S. 
自分や他人の思考や行動の底にある仮定を反省し，別の思考や生活の方法を熟考する

こと 

McPeck, J. 
反省的な懐疑をもってある活動に携わる態度と技能 

クリティカルシンキングは領域を超えた般化は不可能 

（注）道田 2003b, p.620 表 3 を転載，一部改変 

違は長く続いていたが，1980 年代から 1990 年代

初頭にかけて，米国政府が国際経済力の挽回のた

めに，クリティカルシンキングの向上を教育政策

の中心に置いたため，クリティカルシンキングの

定義の統一が急速に目指されることになったとい

う（抱井 2004）。1990 年，デルフィ・プロジェク

ト（the Delphi Project）が哲学者の Peter A. Facione

を中心に実施され，北米を中心とした 46 名のクリ

ティカルシンキング研究者によって，デルフィ技

法と呼ばれる方法でクリティカルシンキングの定

義に関する意見が収集，確認された（2）（抱井 2004, 

National Education Goals Panel, 1991）。 

 このデルフィ・プロジェクトの参加者によって，

クリティカルシンキングは「日常生活において私

たちが行う意思決定，判断，問題解決のために広

く使用可能な認知プロセスである」という見解が

出され，その上で，クリティカルシンキングの定

義とは「解釈，分析，評価，推論に帰着する，合

目的かつ自己統制的判断」だと確認されたという

（抱井 2004）。 

 クリティカルシンキングの専門家によって統一

的定義が打ち出されたという点で，デルフィ・プ

ロジェクトの貢献は大きいとされる（抱井 2004）。

こうしてクリティカルシンキングの概念はいった

ん合意を見たが，これらの概念や研究は，1990 年

代半ばから特に批判的リテラシーやフェミニズム

の研究者から，クリティカルシンキングの「第 1 

波」として区別され批判されるようになった。 

2.3 クリティカルシンキングの第 1 波に対する批判 

 批判的リテラシーの論客である McLaren は，第

1波のクリティカルシンキングが論理主義に偏重 

しすぎだとし，「創造性や想像を否定するような，

形式的・客観的論証を重んじ，合理性・理性や，

普遍性・客観性・抽象化による規範的な方法論上

の規準のみを，不当かつ危険なまでに崇拝してい

る」（McLaren 1994, p.ix）として批判した。さら

に，McLaren（1994）や Walters（1994）は，第 1 

波のクリティカルシンキングに対して「普遍性を

強調し過ぎた結果，過度に攻撃的になり，対立を
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生み出しやすい。ひとりひとり異なる意見や経験

を持つ個々人のすべての思考に対して，完全な客

観性を要求することは非現実的である。文脈から

切り離された思考は，自己反省的な思考活動を低

下させ，主張や議論全体の意味や目的を見失わせ

る可能性がある」として批判を展開している。 

 第 1 波のクリティカルシンキングの思考の枠組

みはフェミニストによっても批判されている。

フェミニストの論者は，クリティカルシンキング

の理論と教授法が，思考に至るオルタナティブな

アプローチ，特に，社会的に望ましい結果につな

がる可能性のあるアプローチを除外していると非

難している。例えば，Clinchy（1994）と Martin（1992） 

は，クリティカルシンキングの論理主義の男性優

位主義的な規範性に対して反論している。発達心

理学者の Clinchy（1994）は，認知には「分離認識

論」（ separate knowing）と「関連認識論」（ 3 ）

（connected knowing）があるとする。「分離認識論」

とはクリティカルシンキングと同義であり，その

本質は無関心で，無個性の思考であり，知る者と

知られる対象の間に，何ら人間らしい新しい関係

を生み出さないと批判する。「分離認識論」は，敵

対的なやり取りを行い，その対話の主流は議論で

「疑うこと」を基本とする。 

 Clinchy は，「分離認識論」だけでは伝えられな

い「声」があるとし，「関連認識論」は，できるだ

け対話の相手の立場になって理解しようと努める

ものだと主張する。想像豊かな愛着を本質とし，

相手を理解する際には理性を働かせるが，無関心，

批判的にならず，相手をまず「信じ」，共感し，相

手と共に考えるものだとする。そして，この「分

離認識論」と「関連認識論」の両方を持てるよう

になることが望ましいが，まず「信じる」こと，

そして信頼関係が築かれた上で，批判的な対話を

行うことが可能になると主張する。 

 同様に Martin（1992）も，クリティカルシンキ

ングにおける相手と距離を置こうとする性質が，

倫理的に問題のある判断につながる可能性がある

とし，対象及び判断の結果を認知的に結びつけて

考えられるなら，倫理的に異なる選択がなされる

だろうとする。 

 一方，Warren（1994）は，クリティカルシンキ

ングの二者択一の思考が父権的な概念枠組みに内

在していると批判し，クリティカルシンキングに

取り組む者は，そのことに向き合う必要があると

する。同様に，Phelan & Garrison（1994）はクリ

ティカルシンキングについての男性優位のジェン

ダーバイアスによる弁証法が，教育の場で，女性

だけでなく，多くの人々を疎外することになって

いると批判し，弁証法と相対する概念である「信

念」を語るべきだと述べている。 

 こうした批判的リテラシーやフェミズムの研究

者らによる第 1 波クリティカルシンキングへの批

判は，クリティカルシンキングを，「論理主義的で

文脈から切り離された抽象的で客観的な思考では

なく，文脈や文化に依存した，現実世界において，

より意味のある思考としてとらえる必要がある」

としている（Walters 1994）。クリティカルシンキ

ングに対するこのようなアプローチは，第 1 波の

研究者に対して「第 2 波」と呼ばれている。 

 第 2 波のアプローチの特徴について，道田（2003b） 

は，論理主義と特徴づけられる第 1 波とは異なり， 

クリティカルシンキングに創造的な要素や開かれ

た心のような他者への共感や理解，ケアといった

態度要素を含んでいることだと述べている。この

第 1 波，第 2 波のアプローチをそれぞれ「狭義的

クリティカルシンキング」「拡張的クリティカルシ

ンキング」として区別する研究者もいる（平山

2004; 元吉 2011, pp.50-51）（表 2 参照）。 

 また，クリティカルシンキングが他者への共感

を重視すべきだとして，道田（2002）は「批判と

理解の循環的モデル」を提唱している。このモデ

ルでは「クリティカルシンキングの目的が，相手

のあら探しやあげ足とりのためにあるのではな

く，相手の主張に対する自分の理解に批判的にな

ることを通して，相手の立場を共感的に理解し，

その理解に基づいて更に相手の意見を批判する」

とし，相手に対する「共感」や「尊重」といった

「soft heart」（優しい，思いやりに満ちた心）がク

リティカルシンキングに不可欠だという。この

「soft heart」を取り入れたクリティカルシンキン

グは，「ソフトクリティカルシンキング」（道田 
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表 2 クリティカルシンキングの概念 

 

 狭義のクリティカルシン

キング（平山） 

広義のクリティカルシン

キング（平山） 

拡張的クリティカルシン

キング（平山） 

 

   社会的クリティカルシン

キング 

 

   協調型クリティカルシン

キング（抱井） 

 

対象  形式的論理学   ～   非形式的論理学 

 第 1 波（論理主義）  第 2 波 → 第 3 波？ 

  一般的なクリティカルシ

ンキング（道田） 

  

含
ま
れ
る
概
念 

論理的思考 論理的思考 論理的思考 思考者自身の立場を批判

的に見る（McLaren） 

よい思考＝理論評価・論

理分析に還元可能 

評価 評価 CT は慣習的知識のルー

ツを探り，学習と社会を

変える（Benesch） 

 仮説の形成 仮説の形成  

 多面的な視点・解・計画

の検討 

多面的な視点・解・計画

の検討 

 

  創造的思考  

  他者への共感・ケア  

  社会文化的文脈も考慮  

（注）平山・楠見, 2011, p.117 より抜粋，一部改変 

2003）あるいは「社会的クリティカルシンキング」

（元吉 2011, 楠見 2011b）とも呼ばれ，第 2 波や

「拡張的クリティカルシンキング」と同じカテゴ

リーに入ると理解される。 

 上述のように，第 2 波を特定する日本語の名称

は研究者によって様々であり，定まっていないが，

これは第 2 波の概念そのものが固定化されていな

いからだとも考えられる。 

 そういいながらも，日本のクリティカルシンキ

ング研究者の間では，第 2 波のクリティカルシン

キングは認識され，概念として広く取り入れられ

ているようである。しかし，批判的リテラシーの

研究者である McLaren（1994）はさらに，第 2 波

の立場の論者が，文脈の重要性を認め，クリティ

カルシンキングの概念に取り入れつつも，自らが

支配や抑圧の立場にあり得ることを自覚していな

いと指摘し，倫理的政治的な自覚を持つのであれ

ば，それは第 3 波として区別されるべきだと論じ

た。 

 これについて，抱井（2004）は，こうした近年

の動きを次のようにまとめている。すなわち，デ

ルフィ・プロジェクトによって，クリティカルシ

ンキングは日常生活における判断や意思決定を行

う際に求められる認知能力と態度である，という

共通理解が確立された。一方，批判的リテラシー

やフェミニズムの研究者らによるクリティカルシ

ンキング再考運動によって，現実世界において，

より意味のあるかたちでクリティカルシンキング

を捉え直し育成する必要が強調されるようになっ

た。こうして，近年のクリティカルシンキングの

研究は「思考における文脈の重要性や，性差・文

化差といった多様性を考慮することの重要性を意

識する方向へと進んでいる」という。ただし，第

3 波については，現在のところ，日本におけるク 

リティカルシンキングの議論で積極的に取り上げ

られているようには見受けられない（4）（道田  

2003b, 元吉 2011）。 

 筆者らはクリティカルシンキングの概念は，論
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図 1 クリティカルシンキングに支えられたリテラシーの構造 

 
（注）楠見 2011, p.17 図 1-3 を転載 

理主義にとどまらず，他者への「共感」や「尊重」

を含み，そして社会意識，寛容性，あるいは社会

常識を疑う，第 2 波，第 3 波まで拡張されるべき

だと考えるが，日本のクリティカルシンキングの

研究，実践の場での概念や方向性を見ると，現段

階では後述するように英語教育の場での一部の取

り組みにとどまる程度ではないかと思われる。 

 クリティカルシンキングの概念の分類の拡大

は，単に新たなカテゴリーの登場を意味するだけ

ではなく，従来の概念だけでは現実の問題に対処

しきれず，新たに概念を定義し直す必要性，そし

て新しいカテゴリーが必要になってきた時代的な

変遷を意味するのではないかと考えられる。そし

て概念の変化は，何のためにクリティカルシンキ

ングを行うか，という目的が常に問われなければ

ならないことを意味するであろう。 

3．クリティカルシンキング教育の実践 

3.1 クリティカルシンキングはなぜ必要か 

 クリティカルシンキング教育を考える際に必要

な問いは，なぜクリティカルシンキングを学ぶこ

とが必要なのか（目的），ということであろう。こ

のクリティカルシンキング教育の目的に関する問

いは，何をもってクリティカルシンキングとし（内

容），それをどのように教えるのか（方法），とい

う問いにつながる。 

 なぜ，クリティカルシンキングを学ぶ必要があ

るのか，という問いに対する答えの一つは，クリ

ティカルシンキングはリテラシーを支える基盤だ

というものである（楠見 2011, pp.12-17）。 

3.2 リテラシーの基盤としてのクリティカルシン

キング 

 楠見（2011a）は，クリティカルシンキングに支

えられるリテラシーについて以下のような分類を

提示している（図 1 参照）。 

(a) リテラシーの性質に基づく分類（機能的リテ

ラシー，高次リテラシー，マルチリテラシー，

批判的リテラシーなど） 

(b) 利用するテクノロジーによる分類（メディア

リテラシー，コンピュータリテラシー，イン

ターネットリテラシーなど） 

(c) 対象領域による分類（読解リテラシー，科学

リテラシー，健康リテラシー，心理学リテラ

シー，リスクリテラシー，経済リテラシー，

法律リテラシーなど） 

(d) 主体による分類（学生のための学問（アカデ

ミック）リテラシー，研究者のための研究（リ

サーチ）リテラシー，市民のためのリテラシー
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など） 

 なお，実際の思考は図 1 のような直線階層的で

はなく，有機複合的であることは言うまでもない。 

 道田（2011a）によれば，クリティカルシンキン

グは「知識基盤社会」とされる現代社会において

「良き学習者」，そして「良き市民」であるために

必要とされるという。これらをリテラシーの概念

で考えると，「良き学習者」として必要とされる「ア

カデミック（学問）リテラシー」は，大学での勉

強，ゼミでの討論，レポートや卒論の作成等に必

要なだけでなく，留学などの国際的な場でも必要

とされ，専門分野の研究に進む場合は研究者とし

ての「研究リテラシー」も必要となる。「良き市民」

とは市民リテラシーを身につけた者ということが

できる。 

 上記の分類の中で，大学でのクリティカルシン

キング教育に関わるのは，主体による分類で，学

生が身につけるべきアカデミックリテラシーであ

ろう。これについては，カリフォルニアの大学が

教員に対し，アカデミックリテラシーとして学生

に期待する項目を調査したところ，クリティカル

シンキングは，思考習慣（habits of mind）（5），リー

ディング，ライティング，リスニング，スピーキ

ングのコンピテンシー，インターネット等のテク

ノロジーに関するコンピテンシー，情報リテラ

シーと並んで挙げられており，その定義としては

「学習者が，考えに対してくり返し，問いを発し，

分析，統合，評価を行うことができるようなスキ

ル」とされている。 

 日本においてクリティカルシンキングの育成が

必要だと言われる 大の理由は，これら「良き学

習者」「良き市民」もさることながら「優秀なビジ

ネスパーソン」が求められているためではないか

と考えられる。ビジネスの場では「高次リテラ

シー」（高度の専門的知識とクリティカルシンキン

グに基づく読解能力・コミュニケーション能力）

（楠見 2011），「コンピュータリテラシー」，「イン

ターネットリテラシー」など多岐にわたるリテラ

シーとその基盤としてのクリティカルシンキング

が必要だと考えられる。 

 ここで注意したいことは，「優秀なビジネスパー

ソン」におけるクリティカルシンキングの必要性

が大きくクローズアップされ，「良き学習者」のた

めのクリティカルシンキングはそのための準備と

して，あるいは特定の分野での研究者・専門家と

なるために身につけるべきものと認識されること

が多く，「良き市民」のためのクリティカルシンキ

ングの育成が真剣に取り組まれることは一般的に

少ないのではないかいう点である。 

 道田（2011a）は，民主主義社会において，時と

して政治が衆愚的，大衆迎合的，煽動的になる可

能性がある中で，市民には言論の自由や意見交換

の保証，「自己吟味的な問答」が必要であり，また

メディアの情報を鵜呑みにせず，いったんは疑っ

てかかる「賢い有権者」，すなわち「より良き市民」

が育成される重要性を述べている。 

 また，道田（2011b）は，クリティカルシンキン

グの実践により「情報を適切に読み解き活用でき

る『良き市民』」の育成が目指されるべきとした上

で，その理由には「個人として」という側面と「社

会の構成員として」という側面が考えられると指

摘する。前者は例えば，超常現象や詐欺商法を安

易に信じ込まず，トラブルに巻き込まれてもそれ

に対処して解決できる力をつけることを指すとさ

れる。一方，後者は倫理的な問題を批判的に考え

られることや国籍または文化の異なる場合を含む

他者と効果的にコミュニケーションができるよう

に「相手の議論を読み解き，あるいは問いを発す

る」ことができることだという。 

 こうした重要性にもかかわらず，「良き市民」の

ためのクリティカルシンキングがあまり取り上げ

られないのは，ビジネスや教育の場と異なり，ク

リティカルシンキングの発揮を要求される場が

はっきりしないからではないか。さらに，もし仮

に個人が「良き市民」のクリティカルシンキング

を身につけた場合，その個人が現実の社会の常識

やあり方を問い直し，行動を起こす可能性がどの

程度あるのかについての予測が難しいからではな

いかと思われる。 

3.3 クリティカルシンキングの教育方法 

 クリティカルシンキングを教育の場で実践する
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にあたり，アプローチの方法は大きく 3 つに分か

れるとされ，道田は，Ennis（1989）による分類を

紹介している（道田 2011a, p.142）。 

(1) 普遍アプローチ 

 「クリティカルシンキングを教えることを目

的とした「非形式論理学」「論理トレーニング」

などの科目名で，批判的思考の一般原則そのも

のを教える方法」とされる。 

 これに対し，既存の科目のなかでクリティカ

ルシンキングを教える方法として以下の 2 つが

挙げられている。 

(2) インフュージョンアプローチ 

  特定の科目内容について考えさせるように指

導しながら，思考の一般原則を示す方法とされ

る。特定科目のなかに思考の原則を注入

（infusion）するという意味での名称だろうとさ

れる。 

(3) イマージョンアプローチ 

  特定の科目を教える際に，思考の一般原則は

明示しないが，思考を誘発するように指導する

方法とされる。すべての教科を英語で学ぶ「英

語イマージョン（immersion）教育」のように，

すべての教科でクリティカルシンキングを学ぶ

方法といえる。 

 これらのクリティカルシンキングの教え方のア

プローチの違いについて，道田（2011a, p.143）は，

クリティカルシンキングそのものを扱い，教える

科目でクリティカルシンキングを教えるか，一般

的な科目で思考の一般原則を明示するか，といっ

た違いは，単に授業の設定の差異だけではなく，

クリティカルシンキングを「領域普遍的な技能と

考えるか，それとも，特定の文脈に埋め込まれた，

領域固有性の高いものと考えるかの違いである」

と説明している。そして，前者であれば，普遍ア

プローチが適切ということになり，後者であれば，

イマージョンアプローチをとることになるだろう

と述べている。 

 例えば，クリティカルシンキングは特定の領域

についての思考だと主張する McPeck（1990）は

クリティカルシンキングを教える特定の科目につ

いてイマージョンアプローチを取ることを主張

し，思考力育成を主目的としない多くの科目では， 

その分野における概念枠を育成し，そのうえで議

論をさせる方法を提案している。 

 道田（2011a）はさらに，上記の（2），（3）のア

プローチを通して「クリティカルシンキングを高

めている大学」として Tsui（2002）の研究を挙げ

ている。それによると，全米 300 以上の大学の 2

万人以上の学生に「大学入学後，批判的に考える

能力がどれくらい変化したと思うか」という質問

を行い，批判的思考の成長の平均値（ IGCT: 

Institutional Growth in Critical Thinking）を算出，

IGCT の高かった大学と低かった大学から各々2 

つ抜き出してフィールド調査を行った。その結果，

IGCT の高い大学では，「ライティング（文章作成）」

と「授業中の討論」が重視されていた。学生は，

ライティングに関しては，学生同士のフィード

バックや原稿の書き直しが重視されていると答

え，授業中の討論については「この大学は本当に

共同体と個人の意見の重要性をどちらも強調す

る」，「同級生と議論し意見が不一致になる経験が

多いので，批判的思考の価値をより感じるように

なった」と述べているという。これに対し，IGCT

が低い大学では，学生の評価はライティングより

も多肢選択式テストで行われ，議論よりも講義に

よる知識伝達が重視されていたという。 

 この Tsui（2002）の研究の結果から示唆される

のは，授業で何を重視するのかということ及び授

業の実践方法によって，クリティカルシンキング

の能力が身につく程度は異なるということであ

り，しかもそれを大学全体として実践するか否か

は結果的に明確な差異となって現れるということ

である。 

 日本の大学においても討論などの機会によって

クリティカルシンキングが育成されることが確認

されている。道田（2011c）によれば，アカデミッ

クスキルとしてその分野で学ぶことによって育成

される思考力について，6 分野の大学教員と学生 

（卒論生）にインタビュー調査を行った。それに

よると，どの分野においても，客観的な根拠をも

とに飛躍や矛盾なく論理的に整合的な議論が進め

られるかという論理性が重視され，ゼミでの討論
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などを通して学ばれていたという。そして「良き

学習者」を目指す上で必要とされるのは，それぞ

れの分野での方法論などの専門知識と共に「他人

からの批判に耐えうる議論を構築できる力」だっ

たとされる。 

4．日本の大学での実践 

 日本の大学におけるクリティカルシンキング教

育実践は，様々な取り組みがなされており（菊池 

2011, 花城 2011），その内容も方法も多岐にわた

る。例えば，抱井（2004）は教育実践の一つの例

として，社会的慣習や制度に関する文化間の比較

分析を行い，それらの事象の違いが各文化で歴史

的に構築されてきた文化的価値観や，新しく生み

出された社会制度・法律などの文化的人口物の複

合の結果だという発見を通じて，クリティカルシ

ンキングの態度が育成される事例を挙げている。 

 クリティカルシンキングには，認知・能力的側

面と態度的側面があるとされるが（楠見 2011），

この 2 つの側面のどちらが強調されるかについて

は，クリティカルシンキングの教育実践例でも，

それが認知心理学の授業なのか，生活経営学の実

習なのかといった，実践される授業の科目や教員

のねらいによって異なるようである。 

 クリティカルシンキング教育に関して，現在日

本の多くの大学で取り組まれているアプローチ

は，初年次教育の場での「基礎演習」や「アカデ

ミックリテラシー」「アカデミックスキル」などの

クラスでクリティカルシンキングを学ぶ（2）のイ

ンフュージョン・アプローチに近いといえよう。

このアプローチは，（1）の普遍アプローチと（3）

のイマージョンアプローチの中間に位置すると考

えられ，クリティカルシンキングを，領域普遍的

な技能と領域固有性の高い技能の中間として捉え

ていることになる。ただし，その場合置かれてい

る前提は，1 つのクラスで学んだクリティカルシ 

ンキングは，転移可能（transferable）ということ

になろう。しかしながら，現実には，学生がある

クラスでクリティカルシンキングを学習しても，

それを発揮できる環境が他のクラスになければ，

応用する機会はあまりないのではないかと推察さ

れる。 

 なお，教科や言語を越えたクリティカルシンキ

ングの転移は，考えるほど容易には起こらない可

能性も高い。クリティカルシンキング教育実践の

提案の一例だが，もし，初年次教育としての「基

礎演習」のような教科と英語を統合して受けられ

るようなバイリンガルのカリキュラムがあれば，

クリティカルシンキングの育成に非常に効果的で

はないかと考えられる。このようなクラスで，学

生は一つのテーマについて英語と日本語の両方で

レポートを書くことができ，それによって学生は

クリティカルシンキングについて，より確実に学

ぶことができ，さらに言語を越えて転移可能なス

キルとすることも考えられる。 

 大学全体でクリティカルシンキング教育が行わ

れるためには，Tsui（2002）の事例からわかるよ

うに，ライティング＝書くことを主眼とした授業

が，全教員によって実践されるべきであろう。米

国でも 1990 年代～2000 年代初頭にかけて学生の

学力低下の問題の際に再認識されたが，書くこと

は思考を具体化する作業であり，クリティカルシ

ンキングの育成にはライティングが不可欠であ

る。全ての教員がライティング指導を行い，クリ

ティカルシンキングを教えることが必要だが，日

本の大学の多くの授業で実践に至っていないのが

実情だと思われる。 

 上述のように，クリティカルシンキングはアカ

デミックリテラシーの基盤となるサブスキルであ

り，通常は様々な授業で培われるべきものであろ

う。しかしながら，多くの日本の大学の授業では，

教員が一方的に講義を行い， 後に学生にレポー

トやレスポンスを書かせるだけという教授方法が

多く，学生にとって教員やクラスメイトに対する

「反対」の考えを述べたり，多様な考えを統合し

たりするチャンスが少ないのではないかと推察さ

れる。学生にクリティカルシンキングを促す授業

を工夫することは，すべての大学教員にとっての

課題といえよう。 

 そのためにも教員が自らの教え方にクリティカ

ルであることが重要である。道田（ 2011c, 
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pp.190-191）は授業実践事例から示唆される「良

き学習者」を目指すクリティカルシンキングのた

めに，重要とされる「思考を促すポイント」とし

て以下の 5 点を挙げている。 

(1) 「他者との対話」：Walters（1994）や Paul & 

Elder（1995）がクリティカルシンキングは対

話的でオープンエンドのプロセスで育成する

必要があるとしたように，授業内の様々な対

話（学生同士の小グループでの話し合い，学

生と教員との対話，レポートの添削など）を

促すことが重要だとされる。 

(2) 「経験できる場作り」：思考力を高めるには，

思考できる場があり，その経験が豊富である

ほうが望ましいとされる。 

(3) 「アウトプット」：Tsui（2002）の研究で見ら

れた「ライティング」と「授業中の討論」の

ように，学生がアウトプットを行い，それに

ついて他人からフィードバックを受けて，ア

ウトプットを再構築するプロセスが大事だと

いう。 

(4) 「知識」：McPeck（1990）は「領域を超えた

クリティカルシンキングというものはない」

とし，「クリティカルシンキングは，必ず固有

の領域の知識を前提とする」と主張したが，

知識と経験が有機的に結びつくことが必要と

される。 

(5) 「教員自身の思考」：クリティカルシンキング 

を学ぶ途上にあるという点では，教員も学生

も同じである。クリティカルシンキングを教

えようとする者は「教師は教える人，学生は

学ぶ人」という思い込みを捨てて「自分なり

に試行錯誤を通して，批判的思考教育に成功

／失敗する方法を明らかにしていくべきだ」

としている。 

 また，抱井（2004）は，従来の学習観を変える

試みとしての「蓄積型 Web 教材」という仕組みを

紹介している。これは，Lave & Wenger（1991）の

研究が基になっており，「教員も学生も疑問の表明

や知識提供を行い，共に教材を拡張するための実

践共同体（Community of Practice）の成員として対

等な役割を担う教育支援システム」とされる。ク

リティカルシンキングの教育には，授業の内容だ

けでなく，教える側と学ぶ側の立場についての固

定観念を覆す取り組みも検討される必要があると

いうことであろう。 

5． 英語教育におけるクリティカルシンキン

グ教育をめぐる議論 

 クリティカルシンキング教育の概念は，日本で

は主に教育心理学の分野で議論されているが，他

国では教育の全分野の問題として位置づけられて

いる。その一環として，1990 年代以降 TESOL（英

語教授法）の領域で議論が展開されてきた。 

 英語教育研究者の間では，そもそも外国語とし

ての英語教育をどう考えるかという点に関して議

論がなされており，そこにさらに，日本を含む非

西洋文化の学習者にクリティカルシンキングを教

えることは可能か，教えるのであればどのように

教えるべきかという議論が重ねられてきた。しか

し，この議論は日本におけるクリティカルシンキ

ング教育の研究にはほとんど登場していない。本

節では，英語教育研究者によるクリティカルシン

キングの議論の内容とその展開を概観し，英語教

育でクリティカルシンキングが扱われることによ

る可能性について考察する。 

5.1 外国語としての英語教育をめぐる議論 

 クリティカルシンキングは TESOL の分野でも，

大学における英語教育（EAP：English for Academic 

Purposes アカデミック英語教育）カリキュラムの

中心概念とされ，その定義，教育内容，教育方法

について議論がなされてきた（Atkinson 1997, 

Kubota 1999, 守屋・富山 2000）。例えば，守屋・

富山（2000）はリベラル・アーツ教育として EAP

とクリティカルシンキングを中心に据えている。

前者は，学問をする手段としてアカデミックな目

的のための英語の習得を目指し，後者によって知

識の統合，考察力，言語や文化差を越えて国際人

としてグローバルな視野にたって考える力を育成

するとしている。 

 英語を習得することについて日本の大学のほと
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んどの教育者に異論はないであろうが，英語教育

で近年議論されていることの一つは，学生が英語

使用者となることにより，世界中の現地の言語の

喪失につながる「言語的帝国主義」に手を貸すこ

とになるのではないか，という懸念である

（Phillipson 1992, Skuntabb-Kangas 1999）。例えば，

Warschauer（2002）は，英語にはその使用者に特

権をもたらし，その一方で，社会変革をもたらす

手段として用いられない限り，それ以外の他者を

傷つけるイデオロギー，価値観，規範が伴うこと

を指摘している。さらに Warschauer はクリティカ

ルシンキングは教育目標の一つとされるべきだと

し，個人はグローバル情報主義の時代で成功する

ためのクリティカルシンキング，英語での複雑な

リテラシーとコミュニケーションスキルが必要で

あると主張している。このような背景の下，次に

見るようにクリティカルシンキングを EAP の授

業で教えることができるのか，どのように教えら

れるのかという議論がなされてきた。 

5.2 クリティカルシンキングに対する文化決定論 

 TESOL において主要な議論とされてきたのは，

クリティカルシンキングが西洋文化に根付くもの

であり，それ以外の文化をバックグラウンドとす

る者には学習が難しいという文化決定論と，それ

に対する批判である。TESOL の研究者で文化決定

論を主張した Atkinson（1997）は，クリティカル

シンキングを EAP で教えるにあたっては，文化の

影響を考慮すべきだとして次の 2 点を理由に挙げ

た。1 点目は，「クリティカルシンキングは社会的

慣習である」という主張である。すなわち，クリ

ティカルシンキングは，合理的でわかりやすい，

教育，指導が可能な行動というよりは，特に西洋

文化に根付いた社会的慣習であり，常識レベルに

存在する文化の一部である可能性が高いという。2

点目は，欧米以外の多くの文化がクリティカルシ

ンキングとほとんど正反対の思考・表現の様式や

方法及び教育を支持しているため，クリティカル

シンキングを非西洋文化出身の留学生や言語的少

数派の生徒・学生に教えるのは容易ではないとい

うものである。 

 Atkinson（1997）は更に，西洋の文化で，子ど

もの社会化を通して個人志向の文化的規範が身に

つくのとは対照的に，日本を含む非西洋の文化で

は，集団としてのゴールが優先される。そして，

西洋文化の個人主義がクリティカルシンキングと

親和性が高いのに対し，非西洋文化の集団主義は，

クリティカルシンキングがなじみにくいだろうと

述べている。 

 さらに，西洋の主流文化における教育では自己

表現が奨励されるのに対し，非西洋文化である日

本や中国の学校では暗記や暗唱が中心である例を

挙げている。米国のミドルクラスの生徒・学生が

問題解決や創造性のために言語を操作したり，思

考を活性化し定義づけるために文章を書いたりす

ることができるのに対し，それ以外の文化の生

徒・学生は同じようにできるとは限らないという。

そして，そのような能力を生徒・学生が持ち得て

いないか，仮に能力を持っていても文化的にそれ

を活用することが奨励されない可能性があると主

張した。 

 このAtkinsonの考察が決定的に批判を免れ得な

いのは，彼自身が，自身の言葉で言うところの，

「クリティカルシンキングを社会化の過程で体得

し，当然の社会慣習として行っている西洋文化」

の一員であり，その視点で，非西洋文化では，ク

リティカルシンキングを社会化や社会慣習として

の学習が困難だと断言しているところである。

Atkinson の見解は，非西洋文化に関する外部観察

者からのエティックな視点だということができ

る。その視点自体に問題はなくとも，また，

Atkinson が呈示したエビデンスや経験が受容可能

なものであったとしても，ある文化の外部者（A）

が異なる文化の保持者（B）に対して，自分（A）

は理解できる概念・スキルを理解，学習すること

は難しいだろう，と限定する視点は許容しがたい

と解されるであろう。このことが以下に述べる

Kubota による批判につながっているのではない

かと考えられる。 

5.3 文化決定論に対する批判 

 Kubota（1999）は，上記の Atkinson やその他の
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表 3 文化決定論と文化的自己観に関する主な主張と実証 

 

文化的決定論 「文化的決定論」に対する批判 文化的自己観の違い 

Atkinson：CT は西洋文化の社

会的慣習．非西洋文化では

思考・表現・教育が CT と親

和性低く，CT を学ぶのは困

難 

 

Carson：日本の学校教育（暗

記，反復，基本練習）は創

造性より集団の調和を重視

 

Fox：CT は欧米文化の思考習

慣 vs 日本人学生の文章スタ

イルは間接的，曖昧，CT の

欠如 

Kubota：日本の集団主義，調和的な文化が学習

のあり方を規定している，というのは文化の

固定的な見方（文化決定論）であり，文化を

「我々」vs「他者」で区別する二項対立的な

視点 

 

Hongladarom：インド・中国にも従来より CT の

文化が存在 

 

Sapck：日本の生徒も新しいスタイルの文章作成

に適応力がある 

 

Raimes & Zemel：同じ文化内の生徒にも多様性が

ある 

 

Stapleton：日本人学生も英語ライティング時に

CT を発揮する 

抱井：相互独立的自己観は CT

と正の相関，相互協調的自

己観は負の相関 

 

元吉：西洋人は分析的・論理

的思考を好む→CTと相性良 

vs 東洋人は物事の関係性・

類似性等全体的思考を重視

→CT と相性不良 

・日本人の自己卑下的自己呈

示→CT 抑制傾向 

 

TESOL 研究者らによる，非母語の話者や書き手の

行動に関する文化を基盤においた研究（Carson 

1992, Fox 1994）を文化決定論として批判している

（表 3 参照）。Kubota は，それらの研究が日本人

の対話のスタイルを間接，暗示的とし，それは，

家庭や学校で集団としての共感や調和が個人主義

やクリティカルシンキングよりも強調される社会

化の慣習の表れだとしていることを指摘してい

る。Kubota は，文化の相違は確かに存在し，これ

らの研究が第二外国語の学習と教育の理解に貢献

したことを認めつつも，それらが東洋と西洋の文

化を二分し，文化決定論を推進しているとして批

判しているのである。 

 Kubota による，Atkinson の文化決定論への批判

は次の 2 点にまとめることができる。すなわち，

Atkinson が（1）クリティカルシンキングの概念に

多様な意見があるにも関わらず，論理主義のクリ

ティカルシンキングの概念のみを用いて議論を展

開したこと，及び（2）クリティカルシンキングは

社会的慣習なので文化的に教育困難だと断定し，

しかも，そのような「他者」に対する自己優位性

の表明に無自覚であったこと，の 2 点に対する批

判であったということができるであろう。 

 また，Kubota は，Spack（1997）による学生が

新しいライティングに対して適応力を持つことを

見出した研究や，Raimes & Zamel（1997）の第二

外国語のライティングにおいて，学生の中にも差

異や多様性があることに注目した研究を引用し

て，学生の行動が文化に密接に結びついていると

いう考え方に疑問を呈している。さらに Kubota

は，日本の学校教育で，創造性や自己表現，個人

主義，クリティカルシンキングなどが，西洋，特

に米国の教育に比べて強調されていない，という

従来の知見は，昨今の調査によって覆されつつあ

る，と指摘している。特に初等教育レベルで，日

本の学校教育としてステレオタイプ化された暗記

や暗唱，機械的な学習等とは裏腹に，創造性や，

学生独自の思考，自己表現が奨励されていること

を実証する多数の研究を紹介している。 

 さらに Kubota は，中等教育の場では，初等教育

ほど独自性や創造性が目立たないながらも，生徒

が批判的，分析的思考力を持っているが，高校で

はそのスキルを呈示される機会があまりないこと

が指摘されているという。そして，果たして，ど

の程度，日本の教育が知的領域において，生徒の

多様な思考力の育成を妨げているといえるのか，
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実証されていないと述べている（Kubota, 1999）。 

 また，Hongladarom（2000）は，クリティカルシ

ンキングの性質については合意が見られていない

が，クリティカルシンキングが教育の主要なゴー

ルであることについては幅広い合意がなされてい

ること，また，インドや中国にも古くから論理的

思考の文化が存在していることを指摘し，クリ

ティカルシンキングがアジアの考え方とは相容れ

ないという主張を批判している。Hongladarom は

さらに，アジアの文化が，クリティカルシンキン

グをこれまで優先してこなかったとしても，これ

らの文化は，クリティカルシンキングを，市民が

独立して考え，大量の情報を整理できるようにな

るための教育目標とするだけの柔軟性を持ってい

ると述べている。 

5.4 英語教育におけるクリティカルシンキング教

育の実践 

 文化決定論のように，そもそも日本人を含むア

ジア人は批判的に思考する能力が文化的に欠けて

おり，身につけるのが難しい，といった議論があ

る中，EAP に関する日本の大学における研究者ら

の調査では，そういった認識を払拭するものが多

く報告されている。 

 実際，日本の多くの大学では，EAP のカリキュ

ラムにおけるクリティカルシンキングのスキル

を，英語で行われる授業や，海外での研修旅行，

または留学に向けた準備のための中心となるアカ

デミックスキルとして考えるようになってきてい

る。 

 Stapleton（2002）による実証研究はその一例で

ある。45 人の日本の大学生の文章のサンプルを調

査し，なじみのあるトピックについて書くように

指示されると，学生達に批判的な思考がより表れ

たという。Stapleton は，アジアの英語学習者には

集団主義と階層的な社会に対する姿勢のために，

個々の声と批判的思考能力が欠けているという長

年の認識があることを認めた上で，その認識は現

在では通用しないと主張する。 

 Stapleton の別の研究では，日本の学生は，教員

の意見やペーパーを書く際の論拠の必要性につい

てクリティカルシンキングの傾向を示したとさ

れ，一般的に言われているほど日本の学生がクリ

ティカルシンキングの傾向を示さないわけではな

いとしている。 

 また，その他 Davidson ＆ Luckett（2003）によ

れば，クリティカルシンキングを明示して教える

方法が有効だとされている。さらに，Oi（2005）

は論証構成の Toulmin モデルを使用し，明示的な

指導が学生の議論の構成力にプラスの影響を与え

ることを見いだしている。これらの日本の学生に

対する研究からは，効果的なカリキュラムと指導

によって，学生は自分の持っている能力を活用し

つつ，文章作成や討論の場でどのようにクリティ

カルシンキングを発揮すればよいかを学ぶことが

でき，クリティカルシンキングスキルを伸ばせる

であろうことが示唆される。 

 英語教育は本来，抱井（2004）が外国語学習の

機会として指摘するようにクリティカルシンキン

グ教育を行う条件に適していると考えられる。こ

のことについて，抱井（2004）は「その言語を話

す人々が持つ思考パタンや価値観に気づかされる

機会が与えられる。外国語学習を通して見えてく

るこのようなメタな情報は，具体的な情報からそ

の背後にあるより抽象的情報を導き出すという思

考プロセスの獲得動機を高めることにつながる。

また，英作文の練習などを通して，論理的に思考

する態度が育成される」と述べ，外国語学習はク

リティカルシンキングの態度を育成する有効な手

段だと述べている。 

 一方，先に見たように，TESOL の研究者は，外

国語としての英語教育は言語帝国主義に陥る危険

性があるとの意識を持ちつつ，英語教育のあり方

について議論を重ねている。その一方，論理主義

のクリティカルシンキングは，「対話」ではなく，

「自分」と「他者」を区別して，論理的な説明を

強いる男性中心の考え方だとしてフェミニストや

批判的リテラシーの論者によって批判されてきて

いる。こうして見ると，クリティカルシンキング

を EAP で教えることは，二重に批判される可能性

があるといえよう。 

 このような文脈の中で，EAP におけるクリティ
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カルシンキング教育にも重層的な構造が見られる

のではないかと考えられる。すなわち，クリティ

カルシンキングを留学など国際的な場で学ぶため

の必要なスキルとして育成しようとする枠組み

と，フェミニストや批判的リテラシーの視点を汲

み入れた，文化，文脈そのものを批判的に見るこ

とを促す枠組みの 2 つが存在しているのではない

か。 

 実際の英語教育におけるクリティカルシンキン

グ教育の取り組みの多くが，前者の枠組みに集中

していると思われるが，後者の視点を取り入れた

教育実践の事例も存在する。Thompson（1999）は，

Kubota と同様の見解を持ち，言語教育は政治的な

行為だとし，自身の EAP のクラスでは，クリティ

カルシンキングは社会的政治的な実践として，学

生がクリティカルシンキングそのものの概念を率

直に検証し，テキストの中の 1 つのトピックにつ

いて異なる視点から書かれたものを分析し，著者

の前提を検証し，学生自身に教室の外の社会的・

政治的現実との関係を考察させている。 

 また，Benesch（1999）は，「対話的な」（dialogic）

クリティカルシンキング教育の授業の実践とし

て，EAP のクラスの授業で，その当時，同性愛者

の学生が殺された事件を取り上げ，クラスの学生

達が，同性愛者に対して抱いている印象や感想を

自覚することを促しながら，自分とは異なる考え

を持つ他者に対する理解や寛容性が育成されるこ

とを目指すとしている。 

 これらの実践に見られるように，EAP における

クリティカルシンキング教育はその文脈ゆえに，

単に思考力というスキルだけではなく，現在の社

会をグローバルな視点でとらえ，現状を所与のも

のとすることなく，共感を持って他者の視点に立

とうとする複眼的なアプローチが可能な場になる

と思われる。 

5.5 文化によるクリティカルシンキングの親和性

の違い 

 上述の英語教育研究者による文化決定論，そし

てそれに対する議論とは裏腹に，日本のクリティ

カルシンキングの研究者は，クリティカルシンキ

ングになじみやすいか否かについて文化による差

異が存在するとしている。 

 抱井（2004）は，クリティカルシンキングの形

成には文化的な違いが関わっているとして，北山

（1994）による「文化的自己観」（それぞれの文化

において歴史的に共有されている，自分とはいっ

たいどのような存在なのかということに関する信

念）の概念を用いて説明している。北山によれば，

西欧，特に北米中流階級の文化と東洋の文化とで

は，文化的環境によって形成される自己観が異な

り，欧米では，相互独立的自己観（ independent 

self-construal）が，東アジア文化では，相互協調

的自己観（interdependent self-construal）が優勢と

されるという。 

 抱井（2004）は，ヨーロッパ系アメリカ人が相

互独立的自己観が高い傾向があるのに対し，日系

人をはじめとするアジア系アメリカ人は相互協調

的自己観が高いことが実証研究によって示されて

いることを指摘し，また，自らの研究から，相互

独立的自己観とクリティカルシンキングの態度に

は正の相関が，相互協調的自己観とクリティカル

シンキングの態度には負の相関が示唆されると説

明している。すなわち，相互独立的自己観では自

己が他者から切り離された独立した存在であるの

に対して，相互協調的自己観では自己が他者と根

本的に結びついているため，日本を含む，相互協

調的自己観の強い東アジアの文化によって文化化

（enculturation）した学生は，思考を行う際の社会

的文脈の関連性を重視するとした。そしてその結

果，これらの学生は関係的・文脈的思考を優先し，

クリティカルシンキングについては他者に対する

配慮に欠けた不適切な思考と捉える可能性がある

とする（抱井 2004; 元吉 2011, p.55）。元吉（2011）

は自らの研究で，日本の学生はクリティカルシン

キングができる人に対してネガティブなイメージ

を持つことを確認しており，この結果は上記の抱

井の知見と一致するとしている。 

 元吉はまた，Nisbett が主張する西洋人と東洋人

の思考スタイルの違いを参照し，西洋人がカテゴ

リー化やカテゴリーを決める共通属性やルール分

析を重視するのに対し，東洋人は物事間の関係性
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や類似性など全体的な思考を重視する傾向が見ら

れるため，こうした知覚の傾向からも論理的なク

リティカルシンキングとの相性が良くないという

文化的な違いがあるのではないかとする（元吉 

2011, p.57）。なお，日本の学校教育の学習指導要

領や教科書もこれらの文化的な傾向を反映してい

ることは，先に指摘したとおりである。 

 このような，文化によるクリティカルシンキン

グの形成への影響に加え，たとえ，日本の大学生

がクリティカルシンキングの能力を持っていて

も，そして，勉強やメディアに対して，その能力

を発揮するべき状況にあっても発揮せず，抑制す

る傾向があるともされる（田中・楠見 2007, 元吉 

2011, p.60）。これについて元吉（2011, p.60）は，

西洋人に「自分についての良い部分や肯定的な側

面を主張して，高い評価を得ようとする自己高揚

的な自己呈示」が強い傾向が見られるのに対して，

日本人は「自分の否定的な側面を主張することや，

肯定的な側面をあえて主張しないことによって好

意を得ようとする自己卑下的自己呈示」を好む傾

向があるとする Baumeister（1989）の研究を示し，

日本人はクリティカルシンキングの認知能力を持

ち，発揮すべき状況であっても，その能力を発揮

しない可能性があると説明している。 

 上述の Atkinson（1997）の文化決定論と，文化

的自己観の違いを説明する日本のクリティカルシ

ンキング研究者の議論を振り返ると，日本におけ

るクリティカルシンキングの研究及び教育実践に

よる知見からは，日本の学生がクリティカルシン

キングを学ぶことは不可能ではないということが

明らかであり，Atkinson による文化決定論は実証

的に否定されたことになる。しかしその一方で，

Atkinson が主張した，文化によるクリティカルシ

ンキングの親和性の違いは，元吉（2011）や抱井

（2004）らクリティカルシンキングの研究者の知

見と重なるところがあり，論理主義のクリティカ

ルシンキングになじみやすい文化とそうでない文

化があることが示唆される。 

 Atkinson（1997）が想定したクリティカルシン

キングは，かなり狭い定義のものだったと考えら

れる。論理主義とされる第 1 波のクリティカルシ

ンキングが，文脈や他者への共感等を含んでいな

かったことを考えると，その限定的な概念ゆえに，

「非西洋的文化」は学習が難しいという判断が生

じた（その判断自体も狭い概念の論理主義を体現

していると見ることができるが）と考えられる。

さらに Atkinson の立場は，ある文化（この場合は

主として日本を含む東アジア文化圏）に対する外

部の観察者としてのエティックな視点から，論理

主義のクリティカルシンキングになじみにくい非

西洋文化の人間にクリティカルシンキングを教え

るのは困難だろうというものであり，これはクリ

ティカルシンキングの概念も，学習する人間の可

能性も限定的，固定的に捉えるものであった。 

 これに対し，Kubota（1999），元吉（2011），抱

井（2004）らは，その社会の内側である日本の研

究者からのイーミックな視点による主張と見るこ

とができる。Kubota は西洋対東洋という一見中立

的な文化決定論に垣間見える「われわれ」対「他

者」という二項対立的な視点や，権力，立場，ひ

いては能力の優位性まで示唆される視点を批判

し，そこからの脱却と変化への道筋として「批判

的多文化主義」と「批判的リテラシー」によるア

プローチを主張している。これは McLaren（1994）

ら批判的リテラシーの研究者が主張する第 3 波の

流れと方向性が重なるともいえる。ただし，Kubota

（1999）は彼女が示す批判的多文化主義や批判的

リテラシーを実践する具体的な方法は示していな

い。 

 一方，クリティカルシンキングの特に第 1 波に

対する批判的リテラシーからの批判を受けて，英

語教育の研究者からも批判的リテラシーの考えを

取り入れた概念は呈示されている。Benesch（1993） 

は，クリティカルシンキングを，Atkinson の論じ

たような，特定の文化に根付いた社会的慣習だと

する概念や，単なる高次の思考力や認知能力と捉

えるのではなく，批判的リテラシー（Shor & Freire 

1987）の概念を継承し，「慣習的知識の社会的，歴

史的，政治的なルーツを探り，学習と社会を変え

る姿勢」だとする。また，従来の論理主義的な第

1 波のクリティカルシンキングを「独白的な」

（monologic）クリティカルシンキングと称する
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Gieve（1998）の分類を紹介し，それに対する「対

話的な」（dialogic）クリティカルシンキングを支

持している。これは，クリティカルシンキングの

第 3 波と同じ立場と理解することができよう（表

2 参照）。しかし，第 3 波やあるいは Kubota の主

張同様，Benesch のこのような立場からのクリ

ティカルシンキングの実践は，日本の研究者に

よって取り上げられているようには見られない。 

5.6 協調型クリティカルシンキングの可能性 

 上述のように，日本の学生は相互協調的自己観

や自己卑下的自己呈示など社会文化的文脈の影響

を受けて，クリティカルシンキングの能力が形成

されにくく，また，クリティカルシンキングの発

揮も抑制する面があるとされる。では，どのよう

にすれば，日本の学生に対するクリティカルシン

キングの育成がより可能となるか。この問いに対

して，抱井（2004）は文化の差異に配慮した，よ

り広いクリティカルシンキングの概念を提案して

いる。 

 抱井は，道田（2002）が主張した，相手に対す

る「共感」や「尊重」といった「soft heart」をクリ 

ティカルシンキングにおける理解や批判の前提と

し，クリティカルシンキングが他者を理解し共感

するための思考と取り組みであれば，クリティカ

ルシンキングは日本の文化的価値観，また日本文

化におけるヒエラルキーや社会的役割によって支

えられる相互強調的な人間関係のあり方と矛盾し

ないだろうと提案する。そして，「クリティカルシ

ンキングを日本社会の現実に沿う形で再定義し，

それに適した教育手法を開発することで，これま

で障害と思われていた日本文化の特性が，逆に新

しいクリティカルシンキングの実践を促進する原

動力になる可能性が開かれるのではないか」と提

唱し，このような他者との強調を重視する日本の

文化的特性と調和したクリティカルシンキングを

「協調型クリティカルシンキング」（collaborative 

critical thinking）と名付けている（抱井 2004）。 

 元吉，抱井らクリティカルシンキングの研究者

は，クリティカルシンキングの形成及び発揮に対

する文化的差異についてAtkinsonと共通の見解を

持ちながらも，Atkinson がクリティカルシンキン

グの概念，非西洋文化者の学習にも限定的，固定

的な視点を示したのに対し，社会的文脈，文化的

自己観の差異を考慮した協調型クリティカルシン

キングの概念を展望しており，より創造的な方向

に向かっているということができる。 

 抱井（2004）の提唱する協調型クリティカルシ

ンキングによって，日本の学生がクリティカルシ

ンキングをより学びやすくなることが示唆され，

その実証が待たれるところである。 

 その一方で，新しい概念のクリティカルシンキ

ングによってクリティカルシンキングを身につけ

やすくなった日本人は，その能力で何をなしうる

のか，という問いが生まれる。クリティカルシン

キングの概念が再構成されたとして，現実の世界

をより良いものに変えるための「良き市民」を育

成する力となる必要があるのではないか。例えば，

協調型クリティカルシンキングが，Kubota（1999）

が示唆した，未だに現存する二項対立的な文脈に

対する認識と変革につながるのか。こうした問い

に対してさらなる検討が必要だと思われる。 

6．クリティカルシンキング教育の展望 

6.1 どのクリティカルシンキングを教えるのか 

 フェミニストや第 2 波による批判を受けて，ク

リティカルシンキングの定義は，より広いものに

変わる傾向にある。論理主義と批判されがちな狭

義のクリティカルシンキングに対する「社会的ク

リティカルシンキング」「協調型クリティカルシン

キング」はその一例である。「社会的クリティカル

シンキング」は，「自分とは異なる他者の存在を意

識し，人間の多様性を認めながら，偏ることなく

他者を理解しようとし，文脈や状況によっては譲

歩することができる。そして，異なる他者や多様

な価値観に対する寛容さをもつことを重視した概

念である」と説明されている（元吉 2011, p.53）。

この，「社会的クリティカルシンキング」や，上述

の「協調型クリティカルシンキング」のように，

日本の学生に，クリティカルシンキングの育成は

できても，その能力の発揮を抑制する傾向がある
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ことを踏まえて，その文脈に合わせたクリティカ

ルシンキングの教育も提案されている。より幅広

く修正された定義によるクリティカルシンキング

を教えることが望ましいと考えられる。 

6.2 何に対するクリティカルシンキングか 

 これまで，クリティカルシンキングの育成およ

び教育について見てきたが，熟慮を要すべき点は，

日本の学生の何に対してのクリティカルシンキン

グを捉えているのか，ということである。例えば，

日本の学生はクリティカルシンキングを学習する

ことができるとする Stapleton（2002）の研究では，

学生に「英語のペーパーを書く時にどういう点に

気をつけているか」「教員の意見を気にするか」な

どの項目でクリティカルシンキングの態度に関す

る自己評価を答えさせている。その際，教員の権

威や友人の意見などに対するクリティカルシンキ

ングの態度は調査項目に入っているが，ペーパー

を書く際に参考にする文献やインターネットから

の情報に対する態度については質問していない。 

 しかしながら，学生がクリティカルシンキング

を必要とするべき対象は，以下のように広い範囲

で想定できる一方，それぞれに対してどの程度ク

リティカルシンキングを発揮するかについては状

況に左右されるところが大きいのではないかと考

えられる。 

（a） 大学の授業で扱う書籍や論文などの文献・

自主的に読む本等のテキスト 

（b）教員 

（c） クラスメイト・友人 

（d）メディア（新聞・雑誌・テレビ・インター

ネットなど） 

 このうち，（a）については，ゼミや授業などで

深く講読するテキストについては批判的に読み込

むことを学ぶが，その姿勢はその他の場合でも一

貫しているのだろうか。さらに，授業や文献検索

などのワークショップなどで文献の探し方につい

ては学ぶ機会があると思われるが，入手した文献

に対して，どの程度，クリティカルシンキングを

働かせているのかについては不明ということが多

いのではないか。 

 （b）については，学生と教員の間の関係が以前

ほど厳格な上下関係ではなくなっていることに伴

い，学生の教員に対する態度も変化していると思

われ，教員の意見に対して無批判ということはな

いのではないかと思われる。 

 しかし，（c）の友人やクラスメイトに対し，「批

判的な意見を言ったら失礼かもしれない」「友達に

批判的な意見を言うと，そのために，仲が悪くな

るかもしれない」といった懸念が存在する可能性

がある。まさに社会的クリティカルシンキングが

必要とされるゆえんである。 

 （d）のメディアから発信される情報に対して，

どの程度クリティカルシンキングを働かせている

かは検討が必要である。また，新聞やテレビなど

いわゆる従来からのマスメディアが発信する情報

とインターネットで発信されている様々な情報に

ついては，それぞれに対して，どの程度，クリティ

カルシンキングを働かせているのか，区別して考

える必要がある。 

 さらには，こういった情報の信憑性や信頼度と

は別に，発信される内容，例えば，政治的な内容

に対してどのように批判的に考え判断すべきかが

重要だと思われる。そのためにも上記で述べた「市

民リテラシー」を育成する必要があると思われる。 

6.3 クリティカルシンキング教育の今後について 

 クリティカルシンキングの教育については，先

述のように，その概念的枠組み自体が批判的リテ

ラシーの研究者やフェミニストの研究者らから批

判されてきている。その流れを受けた「第 2 波」

あるいは「ソフト」なクリティカルシンキングの

概念に変化してきている。こう考えると，クリティ

カルシンキングの概念そのものが流動的であり，

社会の変化やニーズに応える面を持っているとい

うことができる。そのことに留意しつつ，クリティ

カルシンキングを教えること自体はどう考えられ

るべきか。今後，取り組まれるべき課題の中でも，

特に次の 3 点が重要ではないかと考える。 

 1 点目は，クリティカルシンキングの発揮の多

面性である。日本の学生だけを見ても，彼らのク

リティカルシンキングのスキルやレベルは一面的
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ではない。文化的にクリティカルシンキングの発

動が抑制される面ももちろんあるであろうが，日

本の学生が様々な場面で多様な対象に対してクリ

ティカルシンキングを行っていることは，彼らに

日々接する者であれば想像に難くない。ただ，そ

の発揮の度合いが対象によって異なる可能性はあ

るだろう。その，対象ごとの発揮の程度の違いが，

本人，そして研究者によってどのように認識され

ているかについて，さらなる検証が必要ではない

かと思われる。 

 2 点目は，英語教育においてクリティカルシン

キング教育が実践される意義と可能性である。目

指されるべきクリティカルシンキング教育とは，

英語教育の背景にある歴史的背景，そして現在も

続く，言語教育を取り巻く力関係も理解し，自分

が英語を学ぶことの意味まで客観的・鳥瞰的に捉

えられるだけの洞察力と，自分はどうあるべきか

を模索する志向性を身につけることではないだろ

うか。TESOL のような批判的議論のある中で学ぶ

からこそ，クリティカルシンキングを複眼的，批

判的に学ぶ機会が可能なのではないかと思われ

る。 

 そして 後に，クリティカルシンキングが何を

目指すのか，という問いである。「学士力」や「社

会人基礎力」に挙げられるまでもなく，批判的に

思考する社会人，市民を育成することは，大学教

育の目的の一つといえる。道田（2011b）は，クリ

ティカルシンキングの実践により「良き市民」の

育成が目指されるべきとしているが，「良き市民」

とは具体的にどのような「市民」を意味するのか。 

 既存の社会で法を遵守して社会秩序を維持する

「市民」であればよいのか，それとも既存の社会

や政治のしくみの矛盾に異議を唱え，変革へと動

く力を持つ「市民」であることも視野に入るのか。

特に，日本の文化的価値観まで考慮した「協調型

クリティカルシンキング」で今後クリティカルシ

ンキング教育を考えるのならば，その文化に安住

しない批判的な視点を保つことは更に求められる

であろう。こうしたクリティカルシンキングの能

力や態度は，教育の行われる背景や意味に関する

議論も含めて広く教育全般に対して言えることで

あろう。様々な方面に対する批判的な視点を獲得

し，アカデミックリテラシーや市民リテラシーを

身につけられたとして，それが現状を変える力や

動きにつながるかが問われているのではないか。

クリティカルシンキングを育成しその能力が発揮

されることは，そのためにこそ必要だといえよう。 

 

＜注＞ 
 
（1） 峯島・茅野（2013）によれば，日本の高校の英語教

科書（平成 23 年度採択率上位 18 冊，使用率は全体の

92％）に書かれている設問を韓国，フィンランドの教

科書と比較したところ，事実確認型の設問が全体の

48.9％を占め，基礎的な読解力を重視し，結果的にク

リティカルシンキング伸長の機会が提供されていな

い。これに対し，韓国の教科書では事実確認型の設問

も多い（40％）が，同時に読前のスキーマの賦活や読

後の発展的課題の必要性も認識されている。また，

フィンランドの教科書では，事実確認型の設問は 16％

にとどまり，スキーマ活性化と発展的課題の設問が多

く（23％），テキストを学習者個人と関連づけようと

する傾向が確認されるという。 

（2） デルフィ技法とは，インタビュー技法の一つで，専

門家集団の意見を複数のラウンドを通して収集，吟

味，修正することで， 終的に専門家集団の見解を一

定の方向に収斂させることを目指すとされる（抱井 

2004）。 

（3） connected knowing と separate knowing の日本語をそ

れぞれ「関連認識論」「分離認識論」とする訳語につ

いては，抱井（2004）の例に倣った。 

（4） 日本の研究者が，フェミニストからの批判に対応し

て，文化的な要因も考慮したクリティカルシンキング

の「拡張的」概念を取り入れているのに対し，米国の

クリティカルシンキングの長年の研究者である

McPeck は，批判に対し，一定の理解を示しながらも，

それを概念に取り入れようとはしていないとされる

（道田 2001）。 

（5） カリフォルニア州の大学から出された声明では，

habits of mind を「自らの思考を明確に伝え，異なる意

見に敬意を持って聞き反応する能力を基盤として，新

しい思考を試し，自身の信念に疑問を持ち，他の視点

を探求し，知的議論に貢献したいと思うような好奇

心，勇気，知的参加の思考習慣」と定義している 

（ Intersegmental Committee of the Academic Senate 

2002）。 
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