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■特集 — 批判的思考 展望論文

　個人の認識論から批判的思考を問い直す

野村 亮太・丸野 俊一　

The nature that critical thinking (must) have depends on the individual’s epistemo-

logical stance. That is, the focal point to be critical is epistemic judgment about origin

of knowing, limiting the scope of critical thinking by itself in concordance with their

own epistemological stance. This paper provides a framework to capture critical think-

ing adequately in accordance with personal epistemology (i.e., individuals’ beliefs about

the nature of knowledge and knowing). From the viewpoint of rewarding life, the cur-

rent paper points out neglected 3 aspects of existing critical thinking conceptions which

usually based on absolutism: (1) interrelationships between objection and subjection,

or theory and self, (2) emergent critical thinking through interactions with others or

circumstance, and (3) possibility of instrumental use of critical thinking along with the

situational demands. This is the critical thinking as cognitive tools used for different

purposes; absolutist’s choice which fact is correct or incorrect in their representation of

reality as well as evaluativist’s responsible judgment and decision according to criteria

of argument and evidence.

Keywords: personal epistemology（個人の認識論）, critical thinking（批判的思考）,
objection and subjection（客観性と主観性）, evaluativist（評価主義的認識論者）

　世界観は，いわば見たり，気づいたり，体験したり
することの一形式として，個々の体系の背後にある

（中略）それゆえ，すべての世界観は，ある態度の表
現であり，器官であり，現実に対する意識のある側面
の表現である．われわれが純粋に自然を探究すると
いう態度を取り，したがって，われわれが感覚的に
経験し，悟性的に結びつける場合には，実証主義が
ある．客観的観念論の意味では，われわれは観想的
な態度をとる．われわれが行為的な態度をとる場合，
自由の観念論がそれにふさわしい体系である．ここ
から以下のことが明らかになる．すなわち，現実は
多面的なものであって，それはさまざまな世界観に
よっては一面的にしか表現されないと私は主張する．
複数の世界観の中で表現されているのは，生そのも
のの多面性である．
　さらに，ここから明らかになることは，現実の客観
的関連を認識すると主張する形而上学的体系は，厳
密な学的妥当性を要求することはできないというこ
とである．

(Dilthey, 1899; 大野・丸山, 2003, p. 293)

Critique of Critical Thinking from the Viewpoint
of Personal Epistemology, by Ryota Nomura, and
Shunichi Maruno (Faculty of Human-Environment
Studies, Kyushu University).

導　入

ドラマとしての人生と批判的思考
我々は，人生の中で実に様々な課題に直面する．

学校で学び，社会へ出て，仕事をしていく過程で
は，自律的に学ぶことを身に付けたり，自我の同一
性を確立して他者と協力しながら社会へ貢献するこ
とが求められる．人が実りある人生を送っていくた
めには，この一つひとつの課題に向き合い，乗り越
えていかなければならない．価値観が多様化した現
代にあっては，課題への直面の仕方は千姿万態であ
り，課題へ直面するその時期や乗り越え方も多様で
ある．その中でどのような道を進むにせよ，我々は
この道程を一人きりで往くわけではない．家族や友
人に協力を求め，周囲の環境にあるものを資源とす
ることで初めて課題を乗り越えられることも多い．
この過程は，個人にとってみれば目の前に絶え間な
く現れる出来事の連続である．だが，これを俯瞰し
てみるならば，人は一つひとつの出来事の中で，成
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功や発展を喜び，失敗や停滞に心を痛めながら劇的
な人生を繰り広げていると捉えることもできる．こ
れは，いわば人がその時々の人生の課題に取り組む
ことを通して，他者と一緒になって一回限りの人生
劇を演じているのだともいえるだろう．

このドラマには代役はいない．それゆえ，我々一
人ひとりが，代わりの利かない主人公として，その
責任を引き受けて生きていかなければならない．そ
のためには，人は直面した課題に対して自ら問題を
設定し，解決を図っていくということが求められる
こともある．この観点に立てば，人がよりよく生き
ていくためには，自分自身の意見や考えを持ちなが
ら，その一方で他者の考えや状況に遍在する情報の
中で妥当なものを活用して判断を下し，責任を持っ
て行動していく能力や態度が要求される．これを仮
に批判的思考と呼ぶことにすれば，我々は間違いな
く多くの問題に直面するため，豊かな人生劇を演じ
ていく上で批判的思考はきわめて重要になる．それ
は，批判的思考を行うことで，既に経験したことの
ある，あらかじめ手続きの定まった問題だけではな
く，将来に生じうる未限定の問題までも解決できる
見込みが高まると期待できるからである．そこでこ
こでは，批判的思考を“責任を持って判断を下して
行動するために，直面した状況から問題を生成し，
自他の考えや遍在する情報を活用する過程を経て解
決に至る見込みを高める認知的道具 ”と定義する．
ただし，ある状況で批判的思考を積極的に活用すべ
きか否かという社会的あるいは道徳的な判断は，批
判的思考それ自体とは区別する．この批判的思考を
代役のないドラマを演じる者にとっての批判的思考
という意味で，以後“責任主体の批判的思考”と呼
ぶことにする．

本論では，このような問題意識を持ちつつ，従来
の批判的思考を問い直し，我々にとって真に意味の
ある批判的思考が満たすべき要件は何かを論じてい
く．すなわち，本論で目指すところは，批判的思考
を我々の生活の中に位置づけ直し，現実の問題解決
で意味をなすかたちで再構築することである．

再構築の過程では，各個人が暗黙に持っている
“知識”や“知ること”の性質についての信念であ
る個人の認識論を合わせて論じていくことになる．
なぜなら，批判的思考が備える（べきとされる）性
質は，各人がどの認識論の立場に立つかに依存して
いるからである．野村・丸野 (2011) によれば，個人

の認識論は，活動が行われる状況の捉え方（仮説的
世界観）を規定するという．そのため，個人の認識
論によって活動の目標は方向づけられ，これに沿う
形で知識が管理・運用される．その結果としてメタ
認知の対象や目的が変化するのだという．批判的思
考をどのように定義をするにしろ，批判的思考の焦
点は，ある信念がどのような条件や基準を満たせば
知識であるといえるのかという認識の起源にあり，
これに関する省察（主張が正しいかどうか，あるい
は，主張が基準や根拠に照らして妥当かどうか）が
含まれる．すなわち，知識の性質の捉え方によって
認識の起源のどの側面に対して批判的省察を加える
べきかが変わってしまう以上，批判的思考が備える
べき性質は，各人がどの認識論の立場に立つかに依
存しているのである．

そこで，本論ではまず典型的な認識論としてどの
ような立場があるのかを見ていこう．その後，従来
の批判的思考概念がどのような立場から定義されて
いるのかを検討する．最後に，本論での吟味・検討
の結果として得られた新たな批判的思考の枠組みか
ら従来の概念定義と今後の研究の方法を展望し，今
後必要とされる研究について述べることにする．

認識論の立場と批判的思考

Kuhnが指摘する認識論の立場と批判的思考
Kuhn (1999) は，“ 批判的思考の発達モデル (A

developmental model of critical thinking) ”と題
した論文の中で，認識論の立場と批判的思考との間
の関連を明確に論じている．Kuhn (1999) は，批
判的思考を一種のメタ認知的な思考であると捉え
ており，特に“ 知ることについて知る行為 (meta-

knowing，MK)”であるという．MK には大きく三
つの側面がある．第一に，物事について知る行為
(knowing that) に対応するメタ認知的 MK，手続
きについて知る行為 (knowing how) に対応するメ
タ方略的 MK，そして，これらの MK を管理・統
制し，目的や注意配分を方向づける認識論的 MK

である．さらに，人がどのような認識論的 MK を
抱くかによって，そもそも批判的思考を行うか否か
に加え，どのような批判的思考を行われるかが異な
るという．Kuhn (1999) によれば，批判的思考に
関わるもの関わらないものを含め，人が立ちうる認
識論的立場には大きく分けて四つの段階があると
いう．四つの段階とは，素朴なものからより洗練さ
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表 1 認識論的理解の水準 (Kuhn, 1999)

水準 主張 知識 批判的思考
現実主義者 主張は外的な現実性の複写で

ある
知識は外的な情報源から得ら
れ確かなものである

批判的思考は必要でない

絶対主義者 主張は事実が現実性の表象に
おいて正しいか正しくないか
という事実である

知識は外的な情報源から得ら
れ確かなものである

批判的思考は真実についての主張
を比較したり，真実かウソかを決
定したりするための手段である

多角主義者 主張はその発言者によって自
由に選択され，その人に対し
てのみ責任がある意見である

知識は人の思考によって生み
出され，不確かなものである

批判的思考は関係しない

評価主義者 主張は論証や証拠を基準とし
て評価され比較される余地を
持つ判断である

知識は人の思考によって生み
出され，不確かなものである

批判的思考は信頼できる主張のも
っともらしさを高め，理解を深め
るための手段として価値づけられ
て (valued) いる

注) Kuhn (1999) 中の表 1 より，原著者の許可を得て転載

れたものへという順で，それぞれ知識の性質を (1)

外的な現実の複写 (copy) だと主張する現実主義者，
(2) 現実を反映しつつ真偽を判断できる事実 (fact)

だと主張する絶対主義者，(3) 各人が自由に選択で
きる意見 (opinion) だと主張する多角主義者，(4)

論証や証拠の基準に照らして比較，評価される判断
(judgment) だと主張する評価主義者である（表 1）．

これらのうち，批判的思考が関係するのは，第二
の絶対主義者と第四の評価主義者である．第一の現
実主義者にとって，知識はまさしく外的な現実であ
るため，そもそも批判的思考は必要とされない．こ
れは容易に理解できるとしても，絶対主義者より後
の発達段階にある多角主義者の立場では批判的思考
が行われないというのはどういうことだろうか．両
者を比較して考えてみよう．そもそも，第二の絶対
主義者にとって，知識はただ一つの真なる現実を反
映した事実であるため，その真偽が厳しく検討され
なくてはならない．したがって，ある知識が正しい
か否かを判断するために批判的思考が必要になる．
これに対して，第三の多角主義者は，知識が人の知
性から生み出され不確かなものであることを認める
ものの，彼らにとっては，どの知識も等しく意見と
して認められるため，批判的思考を行う必然性は生
じない．では，評価主義者にとっての批判的思考と
は，どのようなものか．第四の評価主義者にとって，
知識とは人の知性から生み出され不確かなものであ
り，また，論証や根拠を基準として評価され比較さ
れる余地のある複数の判断である．したがって，批
判的思考は，絶対主義者のそれとは対照的に，主張
のもっともらしさを高め，理解を深めるための手段

としてある．以上のように，Kuhn (1999) は，一
般に批判的思考と呼ばれる概念に少なくとも二種類
のものが存在していることを指摘し，特に後者の評
価主義者にとっての批判的思考をより洗練されたも
のとして重視している．

次節では批判的思考を生活の中に位置づけ直すた
めの準備として，絶対主義者と多角主義者との間の
違いはどこから生じているのか，また，それらを適
切に統合する立場としての評価主義者における批判
的思考とはどのようなものかを描き出すために，心
理学や哲学における理論や研究と関連づけて論じて
いく．話題を先取りしていえば，この議論は，様々
な観点から多様に定義されてきた従来の批判的思
考を (1) 主観性と客観性との間の相互関連性，(2)

他者や状況との相互作用に立ち現れる批判的思考，
(3) 批判的思考の道具的な使い分けという三つの軸
から整理するという，本論独自の視点を提供するた
めの道具立てになっている．

実在主義・構成主義と批判的思考

実在主義と批判的思考
近代以降，認識主体の主観とは独立して世界を知

ることができるという認識論の立場，言い換えれ
ば，世界を対象化し表象として再現することができ
るという立場 (丸山, 1993) が支持されてきた．こ
の立場は，認識主体とは独立に存在する実在世界を
想定し，こうした実在を反映する客観的知識を認め
るという意味で，客観主義と呼ばれることもあるが
(久保田, 2000)，ここでは後の議論との混乱を避け
るため，確かに存在している実在（存在論的実在）
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を認めるという意味で実在主義と呼ぶことにしよ
う．実在主義は，客観的知識を認めることで科学研
究を支え，知識体系が発展・拡大する基盤になって
いる．この立場では，客観的知識を認める以上，あ
る信念を誤ることなく知識だと判断できるか否かが
重要であり，これを検証するための方法論が開発・
精緻化されてきた．つまり，実験などの共有された
手続きによって客観性の要件が満たされるとき，そ
れが知識だと認められ，単なる信念とは区別され
ることになるとしている．言うまでもなく，これは
Kuhn (1999) の言う絶対主義的認識論者の立場に
対応する．

実在主義の下に妥当性が認められた客観的知識は，
さまざまな技術を生み出す資源として活用されてい
る．それゆえ，典型的な学校教育では，実在主義に
基づき，主観を捨象することで一般性を備えるもの
としての知識を教える教育が行われている (Hofer

& Pintrich, 1997)．このように，実在主義は，人が
最も典型的に抱く認識論の立場である（年齢や集団
特性による傾向は，Kuhn, Cheney, & Weinstock,

2000 を参照）．

構成主義と批判的思考
実在主義が知識の性質についての唯一の捉え方と

いうわけではない．実在主義とは対照的に，認識主
体の主観から独立して世界を知ることはできないと
いう立場もある．すなわち，知識構成の契機につい
て，思考主体が自らの経験を基礎として，自ら知っ
ていることを構成する以外に考えられないとする立
場である (Grasersfeld, 1995, 橋本訳, 2010, p. 52;

久保田, 2000)．この立場は，知識とは受動的に受
容される所与のものではなく，認知主体によって構
築されていくものだという意味で構成主義と呼ばれ
ている．構成主義とは，端的に言えば，“ 新たな視
点や意味が主体を離れた対象の中に存在するもので
も，主体の側に存在するものでもなく，主体と客体
との相互作用の中から生まれてくるものである”と
考える認識論の立場 (丸野・生田・堀, 2001) である．

この立場の下では，認知の機能は，一般的に科
学研究が想定するような存在論的実在を発見する
ということにあるのではなく，あくまで主体の経験
的な世界を組織化する働きにあると想定されてい
る．このような働きは，客観的知識を想定する絶対
主義の立場からはすぐには納得できないかもしれ

ない．だが，これを認めなければ，Wason の 4 枚
カード課題 (服部, 2008) や McCloskey の直落信念
課題 (Caramazza, McCloskey, & Green, 1981) で
絵を見て判断する場合と動作として行う場合での正
答率の違いのように，たとえ第三者としてみれば同
一と思われる課題構造であっても，主観的な経験世
界が異なれば，それに応じて理解の水準や振る舞い
が変化する現象を説明できない．近年の研究でも，
子どもに認知される課題状況・文脈に違いがある二
つの課題を用いた研究では，やさしさなどの心的特
性の起源（氏か育ちか）を問う構造は同一であると
想定される課題にもかかわらず，状況・文脈に呼応
して回答内容が明確に変化することが明らかになっ
ており（向井・丸野, 2010)，この立場の妥当性が示
唆されている．

とはいえ，構成主義を単純に敷衍すると，各人が
主観的な経験世界を持ち，相容れないという自己中
心的な思考に陥る危険性をはらんでいる．もし，素
朴な構成主義の立場に立つならば，認知主体として
の個人によって構成される知識が異なる以上，知識
はあくまで各人の意見ということになる．つまり，
すべての意見は認められるべきものであり，自分の
意見をそれぞれに主張するだけで互いに折り合いを
つける必要もないのである．したがって，外的な環
境を全く考慮しない唯我論となり，当然，批判的思
考を行う必然性はなくなる．これは Kuhn (1999)

の言う多角主義的認識論者の立場に対応する．
ただし，構成主義を主張する理論家や研究者の

すべてが，単純に多角主義者の立場に立っているわ
けではない．Grasersfeld (1995 橋本訳, 2010) は，
自身の構成主義の立場が，唯我論とは実行可能性
(viability) の面で端的に異なると述べている．実行
可能性とは，ある信念が“ 知る行為 (knowing) を
行う者の経験世界に適合していること ”，つまり，
知る行為を行う者にとっての環境や世界の制約の下
で十分に適応的に機能することである．この要件を
満たすとき，その信念は構成された知識だと認めら
れるのであり，観念から自由に創出される恣意的な
ものではないとしている．つまり，あくまで実行可
能性を持つという制約の下で，主観的な経験世界を
組織化していくものが知識だという考え方である．

注意すべきは，環境や世界が個人によって組織化
されていくのだとしても，相互作用を通して各人の
経験世界が相互に了解できるほど両立していく可能
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性は残されているということである (Grasersfeld,

1995 橋本訳, 2010, p. 431)．もし，そうだとすれ
ば，結果として，やりとりを行う相手との間で共有
されていく実行可能性は一定の範囲内に収まる．こ
のとき，実行可能性を相互に理解し，共有し合える
こと（理解の共約可能性）を客観性の基準にすれば，
一人ひとりが論証や根拠を評価し，比較する余地は
ある．すなわち，理解の共約可能性を認めるなら
ば，主観性を強調する多角主義の立場と客観性を強
調する絶対主義の立場とは必ずしも二律背反の関係
にはなく，うまく統合できる (Kuhn, 1999; Kuhn

et al., 2000; Kuhn & Udell, 2007; Mansfield &

Clinchy, 2002)．このような立場は，知識構成の契
機を人の認知活動に求め，知識の不確かさを認めた
うえで，それぞれの判断を評価していくという面で
いえば Kuhn (1999) の言う評価主義的認識論者の
立場と重なる部分がある．

社会的構成主義と批判的思考
確かに，構成主義の立場を取るならば，世界観は

人によって異なるだろう．だが，これを認めたうえ
で，知識構成の契機が個人内での営みにあるのだと
しても，その営み自体が社会的な相互作用の中に位
置づいているとしか捉えられないという立場もある．
この社会的構成主義と呼ばれる認識論の立場では，
構成されていく知識は，個人内で完結するものでは
なく，あくまで他者とのやりとりや共同体で共有さ
れている道具や価値といった歴史文化的な所産と整
合するかたちでしか成立しないと考える (Rogoff,

2003 當眞訳, 2008)．このような組織化のされ方は，
各人がそれぞれ異なる世界を生きると想定する多角
主義の立場からはすぐには納得できないかもしれな
い．だが，社会的構成主義の観点は共同体の実践的
な文脈の中での熟達化 (野村, 2003) や地域社会で
の文化的な営みへの参入過程 (山下, 2009) で見ら
れる，共同体での実践や活動の意味合いが次第に共
有され，一人ひとりが共同体のアイデンティティに
その身を重ね合わせながら，責任をもって判断し，
行動していくようになる現象を説明するために不可
欠である．

もし，この認識論の立場に立つならば，知識構成
の契機は，共有された道具や価値に媒介されなが
ら，自己の経験世界に共同体にいる他者（先輩や同
僚）の経験世界を次第に取り込んで（専有して）い

くことを通して，共同体の一員になっていく過程の
一部としてある．そのため，知識の範囲や妥当性自
体が共同体での実践から切り離すことはできない

（埋め込まれた）ものとして位置づいている (Lave

& Wanger, 1990)．また，このような知識は常に揺
れ動く社会的な相互作用に依存している以上，ある
知識が真か偽かは行為より前に一意に定まることは
ない．これは，一つめには知識構成の契機を人の認
知活動に求めるという意味において，また，二つめ
には知識の不確かさを認めるがゆえに，実践の中で
論証や根拠を基準として評価され比較される余地の
ある複数の判断として捉えるという意味で，Kuhn

(1999) の言う評価主義的認識論者の立場に対応す
る．この立場に立ち，他者と協力しながら，問題を
解決する見込みを高めようとするならば，単なる
思考という枠を超えて，批判的に社会的活動に参加
し (attend critically)，その共同体において価値を
伴う判断を下していくことが求められる (Dam &

Volman, 2004)．

絶対主義と評価主義における批判的思考
Kuhn (1999) が指摘するように，絶対主義者と

評価主義者の立場に立つとき，いずれも批判的思考
を行う余地がある．だが，両者の間では，知識の性
質についての想定が異なり，その結果として，批判
的思考にも違いが生じている．知識が外的な現実を
反映した事実であると捉える絶対主義者にとって，
批判的思考の焦点は真偽の区別にある．したがって，
絶対主義者が機能させるメタ認知は単なる信念とは
区別して確かに存在論的実在が反映した知識を間
違いなく見出しているか否かをモニターすることに
向けられる．これに対して，知識が論証や根拠の基
準を満たした判断であると捉える評価主義者にとっ
て，批判的思考の焦点は信頼性・妥当性の推定にあ
る．したがって，評価主義者が機能させるメタ認知
は知識が信頼できる根拠を有しているか否かだけで
はなく，現実の世界で意味をなすか否かをモニター
することに向けられる．さらに，社会的構成主義の
観点も含めるのならば，共同体の中での基準や価値
に照らした論証や根拠の評価が行われることは言う
までもない1)．

まとめ
ここまで，認識論の立場と批判的思考との間の関
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係についてみてきた．そこでは，認識論の立場が異
なれば，どのような批判的思考が求められるのかだ
けではなく，現実主義や多角主義という認識論の立
場では，そもそも批判的思考が必要とされないこと
が分かった．これを踏まえ，従来の批判的思考の概
念定義や実証研究において，曖昧に残されてきた点
について論じていく．これにより，批判的思考を生
活の中に位置づけ直し，現実の問題解決で意味をな
すかたちで再構築していこう．

批判的思考概念と実証研究に残された課題

人生劇に求められる批判的思考
代役のいない人生劇の不確定の状況において“責

任を持って判断を下して行動するために，直面した
状況から問題を生成し，自他の考えや遍在する情報
を活用する過程を経て解決に至る見込みを高める
認知的道具”として責任主体の批判的思考を捉えた
時，明確にすべき点は次の三点である．

第一に，客観性と主観性あるいは理論と自己との
つながりである．多くの問題解決場面では，第三者
の誰かとしてではなく，当事者として判断を下さな
くてはならない．そこでは，批判的思考の内容が経
験世界にうまく適合しなければ納得できる解決とは
ならない．その意味では，客観性だけではなく主観
性も重要になる．

第二に，他者との相互交渉によって立ち現れる批
判的思考である．批判的思考が求められるとき，そ
れが純粋に個人の問題であることは少ない．他者と
関わるからこそ，判断には責任を伴い，批判的であ
ることに価値が生じる．

第三に，個人内での状況に応じた批判的思考の道
具的な使い分けである．信念や態度として常に同
じように批判的思考を行うことは，認知的な負担
を軽減できるものの，融通が利かず現実的には問
題を解決できる蓋然性を低めるかもしれない．人
は，いくつかの認識論の立場をレパートリから選択
しうるため (Bromme, Kienhues, & Stahl, 2008,

pp. 431–433)，状況や問題解決の進展に応じて批判

1) 科学研究という場面についても，社会的構成主義の立
場に立つ論者から見れば，共同体の中で基準や価値が共
有されており，これにしたがって活動が行われているとい
う見方もできるし，事実，そのような議論も行われてい
る (Gergen, 1994; 永田・深尾訳, 2004)．だが，社会学
的な観点から科学研究をどのように捉えることができる
のかということと共同体の成員である科学者自身がどの
ような認識論を持ち研究を行っているのかは別である点
に注意されたい．

的思考を柔軟に使い分けることも，ときには必要だ
と思われる．

批判的思考における客観性と主観性
批判的思考概念は，研究者によって様々に定義さ

れており，また，その問題とする範囲や強調点は多
様である (道田, 2003; Walters, 1994)．これらの定
義を整理する視点として批判的思考の背景にある絶
対主義と評価主義との間の区別が挙げられる．より
正確に言うならば，特に評価主義の立場を明確に打
ち出すことが重要である．

絶対主義の立場に基づく批判的思考では，ある知
識が客観的に正当化されているか（単なる信念と知
識とを区別する根拠が示されているか）否かが重要
になる．それは，現実主義者 (Kuhn, 1999) にある
自己中心的な視点から脱却し，自分の考えを客観的
知識と区別できるようになることが批判的思考の第
一歩だからである．人の発達の初期段階では，子ど
もは他者との間で身体的にも心理的にも未分離の状
態，いわば“ 自他の融け合った状態 ”(佐伯, 1995,

pp. 51) にある．そこからいわゆる脱中心化の過程
を経て自己を対象から切り離していくのだが，そこ
では，あくまで人は主観的な経験世界のなかに他者
の視点を取り込もうとするため，本当の意味で対象
を客観視することは難しい．そのため，自分の考え
と客観的知識の区別が重視されるのである．

だが，その一方で，評価主義者の立場からは，批
判的であることは客観的だということだけを意味す
るわけではない．知識がごく主観的な根拠に依拠し
て正当化されるという立場に立つならば，主観的で
ありながら批判的であるということは成立しうる．
むしろ，一部の構成主義の立場から，実行可能性を
備えるものこそが知識であるという要件を踏まえる
ならば，より積極的に主観的な根拠に依拠しなけれ
ば正当化されないということもできる．

主観的な根拠に基づく正当化は，従来の批判的思
考研究の中ではあまり触れられてこなかったが，他
の領域では，実践知 (野村, 2003) や実践的了解 (丸
山, 1993) と呼ばれる知のあり方としてすでに知ら
れている．たとえば，徒弟制の学びにおいては，「う
まくいった感触」や「できていない感覚」といった
ごく主観的な実感こそが重要な根拠となり，外的に
与えられた客観的な根拠はさほど意味を持たないこ
とが多い．それは，学びの側面から見れば実践知が
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行為として実践される知としてあるため，学ぶべき
内容（芸や技）を師匠自身でさえ明確に把握してい
るとは限らないからである (野村, 2003)．一方，批
判的思考の文脈で言えば，主観的な実感を伴わない
根拠は本人の経験世界において妥当なものにはなら
ないからである．

我々が現実に直面する多くの構造化されていない
(ill-structured) 問題では，あらかじめ手続きの定
まった問題とは異なり，何を解決すべきかやどのよ
うに解決すべきかから考えていく必要がある (市川,

1996)．たとえ客観的な方法で正当化された知識や
理論であっても，それに依拠しすぎていては現実の
状況には当てはまらない状況が生じる2)．かといっ
て，完全に主観的なものは，解決方法としての妥当
性を欠く可能性も高い．したがって，完全な客観性
や完全な主観性ではなく，両者をつないだ上での思
考，すなわち，既有知識や理論を踏まえつつ，これ
を自己の文脈において再び解釈し直しながら考えて
いくという思考のあり方が求められる．これは，単
純な“問題解決”の能力というよりも，問題に対し
て既有知識の適用範囲を見極め，実現可能な範囲の
中で問題を切り分けたり結び付けたりする“問題生
成”の能力としての批判的思考である．この問題生
成の側面は，領域固有の問題解決能力としての批判
的思考概念 (McPeck, 1981) では見落とされている
(道田, 2003)．

他者との関わりの中での批判的思考
批判的思考は，個人が判断を下し，行動していく

過程 (Ennis, 1987) として定義されることが多い．
これは，他者の意見を参考にするとはいえ，暗黙に
は批判的思考が個人内でも完結しうると想定する立
場に立っている．それは，個人としての構成主義の
立場に立つ人にとって，少なくとも自分が理性的な
判断ができている限り，問題解決の方法は常に妥当
なのであり，他者がその判断に対してどのように考
えていようとも，意味や価値は変化しないからであ
る．この範囲では，個人が理性的に判断し行動でき
ることが“批判的”という語が意味する内容である．
だが，その一方で，知の社会的構成主義の立場を認
めるならば，“ 批判的”であることは個人内で完結

2) 一般性を備えるとされる物理学や化学などの知識であっ
ても，現実の状況が理論における想定や実験での条件と
厳密に一致することはないため，必ずしも現実の状況に
はあてはまらないことに変わりはない．

する過程を意味しない．もし，他者の考えによって
判断の基準や論拠が影響を受ける，あるいは，他者
の考えを取り入れなければならないというより積極
的な立場に立つならば，他者や状況に開かれていな
がら批判的であるということは成立しうる．

現実に批判的思考を行い判断と行動が求められ
る場面では，積極的に他者と意見を交え，議論が
行われることも多い．この点に注目したのが Paul

(1995) である．Paul (1995) は，批判的思考を批判
の対象と目的の違いによって弱い意味での批判的思
考と強い意味での批判的思考とに分けている．弱い
意味での批判的思考とは，あくまで自分の立場から
の批判であり，自分とは異なる立場や準拠枠に共感
することはない．そのため，他者の推論の欠点を論
うことはできたとしても，自分自身の考えや信念が
変わることはなく常に保持される．結果として，批
判は時に利己的あるいは詭弁的なものとなるのだと
いう．それに対して強い意味での批判的思考とは，
自他の立場を相対化しており，時に自分とは異なる
立場に共感することができる．

Paul (1995) は，弱い意味での批判的思考を単一
論理的な思考だと表現している．一方，強い意味で
の批判的思考は，相対的で多重論理的な思考と呼
んでいる．苅谷 (1996) は，自己の立場まで含めて
相対化するこのようなものの見方として“複数の視
点を自由に行き来することで，一つの視点にとら
われない相対化の思考法”を指摘し，複眼的思考と
呼ぶ．この立場では自分自身の考えでさえどのよう
な仮定に基づいているのかを判断できるため，妥当
であると認めれば，自分の意見を退けて他者の意見
を採用し，場合によっては信念を変えていくことが
できる (Paul, 1995)．Kuhn (1999) の表現を用い
るならば，弱い意味での批判的思考は，絶対主義的
認識論者の批判的思考に，強い意味での批判的思考
は，社会的側面を強調する評価主義的認識論者の批
判的思考にそれぞれ対応している．個人の能力を超
えて他者と協力しながら問題を解決する見込みを高
めていくためには，後者の批判的思考が特に重要に
なる．

道具的な批判的思考
批判的思考は能力 (Ennis, 1987) だけではなく，

技能 (Facione, 1990) や態度 (Ennis, 1987) を含む
ものとして定義されることも多い．批判的思考に態
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度を含むという考え方 (平山・楠見, 2004) は，人が
ある程度まで一貫して批判的思考を発揮するという
想定を導く．だが，これについては，いくつかの実
証研究の指摘から疑問の余地が残されている．たと
えば，目標や文脈の違い (田中・楠見, 2007) や外的
要求の有無 (田中, 2009)，課題文に問題点が含まれ
るという示唆 (道田, 2001) によって批判的に考え
る程度が異なることが示されている．この点につい
て，Kitchener (2002) は，スキル研究の知見を援用
し，批判的（省察的）思考の機能水準 (functional

level) と最適水準 (optimal level) を分けることで
一定の説明を与えている．すなわち，人は，特に外
的要求がない場合には，文脈的な支援や練習がなく
てもできる機能水準で能力を発揮する．だが，要求
があり，かつ，課題文脈での支援があったり練習が
できたりすると，特定の発達段階における最大のパ
フォーマンスの水準である最適水準で能力を発揮す
るというのである．もし，人が常に批判的であろう
とする態度を取るならば，支援や練習が保証される
範囲において，両者の間に差は見られないはずであ
る．だが，現実には特に外的要求がない場合には，
必ずしも批判的に考えようとはしないようだ．つま
り，人は外的要求などの状況に応じて批判的思考を
道具的に使い分けていると考えられる．

これは，人が環境に適応した結果といえるかもし
れない．批判的であることは，認知的なコストが極
めて高い．たとえば，田中・楠見 (2007) が指摘す
るように，正しい判断をしたいと思っている以外の
状況では，批判的思考を発揮しないということは，
コストを最小限に抑える意味で重要である．さら
に，環境への適応という観点は，批判的思考のリ
スクという面にも関連している．たとえば，日本で
は，批判的であるよりも，他者との調和に価値が置
かれていることが示唆されている (Kuhn & Park,

2005)．このような文化的な背景の下では，たとえ
協力しながら問題解決をしていくために批判的に
考え，質問や反論をしていたとしても，ときに相手
から非難や攻撃として解釈されるリスクがある (松
尾・丸野, 2009; Kuhn, Wang, & Li, 2010)．この
ように，文化の影響を受けて，批判的思考を発揮す
べきか否かという状況判断自体も変わる可能性は無
視できない．個人の認識論に措定される世界観に違
いがある以上，ある状況において批判的であるべき
か否かは，他者との間で擦り合わせていく必要があ

る．この結果として，特に授業場面では，その場を
とりあえずは多くの情報を取り入れ，記憶すべき状
況として捉え，今はあえて批判的思考をしないとい
うことも多いようだ (Bromme et al., 2008; Kuhn

et al., 2000; 野村・丸野, 投稿中)．
日常生活における批判的思考の道具的な使い分け

を考えるとき，それは，状況に応じて批判的思考を
効果的に適用するというだけに止まらない．むしろ，
あえて批判的思考をしないという選択肢もある．人
が生きていくなかでは，すぐには解決しない問題が
生じたり，大きな矛盾を内包した現実に直面する．
それでも，あきらめず問題に取り組み続けるために
は，批判的思考をむしろ一時的に放棄し，心理的な
距離を取って笑い飛ばすユーモア (Lefcourt, 1995)

や他者との関係を維持するためのユーモア (Mar-

tin, 2007, 野村・雨宮・丸野訳, 2011, pp. 363–375)

を発揮して，葛藤を乗り切ることも，ときには必
要になろう．したがって，道具的に使用されるとい
うことを踏まえれば，批判的思考の状況的-特性的
(situational-trait) の区別という観点，また，関係
性 (relational) という観点を考慮していく必要があ
るのかもしれない．

現実場面で求められる批判的思考のまとめ
我々が生活の中での直面する問題を解決しようと

するとき，まずは客観的な根拠に着目することは
必要である．しかしながら，それだけでは十分では
ない．もし完全に自分の体験から分離した解決方法
があるのなら，それは完璧で美しいかもしれない．
だが，この方法は，その人にとっての実行可能性を
伴っているとは限らない．そのため，客観と主観の

“未”分離の状態から分離してできるだけ客観的に
考えていくだけではなく，もう一度自分の文脈に落
とし込み，主観と客観とが“非”分離となった状況
の中で問題に取り組む必要がある．そこでは，他者
の関わりが不可欠である．もし，我々が Paul の言
う強い意味での批判的思考を実践できるならば，他
者の考えを自分のものとすることで，個人の能力を
超えて問題を解決できる見込みは高くなる．社会的
構成主義の観点に立つならば，知識は共同体の中で
の価値や道具から独立して存在はしない．これは，
翻って，当該の状況のうち，何が問題とされるかや
どうすれば解決したことになるのかもまた共同体
の営みに埋め込めまれているということを示して
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いる．それゆえ，多様な価値観や考え方が混在する
現在にあっては，いつ批判的思考を発揮すべきか否
かはあらかじめ規定されておらず，他者との間で擦
り合わせながら，問題を生成・解決していく必要が
ある．とはいえ，豊かな生活を送るためには，常に
批判的であればよいということではない．批判的思
考に伴うコストとリスクをその身にひしと感じなが
ら，それでも人生にとって重要な第一義の問題に対
しては批判的思考を存分に発揮し，それ以外の場面
では，他者と楽しさを共有するという，批判的思考
の適切な使い分けが重要になる．

今後の研究への示唆

批判的思考概念
本論を通して述べてきたように，批判的思考の本

来の意味合いを考えれば，他の誰かに肩代わりして
もらうことのない人生を豊かに生きていくために必
要な認知的道具として批判的思考を捉え直す必要が
ある．つまり，責任主体の批判的思考は，単なる思
考の能力やそれを支える態度ではなく，結果に対す
る責任を伴った行動を導くものである．これこそ，
Ennis(1987) が，“何を信じ行うかの決定に焦点を当
てた，合理的で反省的な思考”という表現で示そう
とした内容であろう．これは，Kuhn(1999) の表現
で言えば，主張を鵜呑みにしたり，意見を相対化し
たりすることで批判性を放棄することでもなく，も
ちろん，客観性のみを信奉する絶対主義に基づく批
判的思考でもない，主観性と客観性を兼ね備えた評
価主義の立場に基づく批判的思考と対応する．また，
Hofer & Pintrich (1997) の表現で言えば，第三者
としての相対主義ではなく，責任の主体として相対
主義へ傾倒するという認識論の立場 (commitment

within relativism) に基づく批判的思考と対応して
いる．このような批判的思考は，自分の人生を切り
開いていくという意志を伴っているはずだ．事実，
青年期初期の学生を対象にした縦断研究では，多
角主義的認識論の立場は，モラトリアム状態を予
測したのに対し，評価主義的認識論の立場は，もの
ごとを成し遂げる達成者としてのアイデンティティ
形成を促進することが示されている (Krettenauer,

2005)．今後，実証研究や介入研究では，責任主体
の批判的思考を確かに扱っていくことが重要にな
る．そうでなければ，たとえ批判的思考を支える推
論や論証の能力や技能が身についたとしても，研究

者や教育者にとって批判的思考が求められると感じ
られる状況で，人が自発的に批判的思考を発揮する
ことは生じないかもしれない (Kitchener, 2002; 道
田，2001; 田中・楠見, 2007; 田中, 2009)．

実証研究のあり方
責任主体の批判的思考を念頭に置いて，人が批判

的思考を行うか否か，あるいは適切に行うか否かを
実証的に研究していこうとするとき，そもそも責任
主体の批判的思考につながる認識論のレパートリ
を持つか否かという問題と状況をどのように捉える
かという問題とを区別する必要がある．この点につ
いて，従来の研究ではそれほど意識されておらず，
このことが批判的思考概念と測定との間に乖離を
生みだしている原因になっているかもしれない．先
行研究で示されているように，たとえ，批判的思考
につながる認識論的立場に立てる者であっても，外
的要求や制約がない限り，日常場面にまで自発的に
批判的思考を発揮する必然性は感じられないし (道
田, 2001; 田中・楠見, 2007; 田中, 2009)，コストや
リスクの面からもそれに見合う成果が期待できなけ
れば批判的思考を避けるだろう．したがって，批判
的思考の課題で低い成績を取ったとしても，その中
には実際に批判的思考の能力が低い者と適用すべき
状況ではないと判断した者が含まれる可能性がある
(田中・楠見, 2007; 田中, 2009)．認識論にいくつ
かのレパートリがあり，状況に応じて選択できるこ
とが発達的変化だと考えるならば (Bromme et al.,

2008; 野村・丸野, 2011)，これと同じように批判的
思考においても批判的であるべきか否かを臨機応変
に使い分けできることを発達として捉えることもで
きる (Kuhn et al., 2000)．これを踏まえると，批
判的思考について，レパートリの有無と使い分けと
の違いを敏感に区別できる研究手法を開発していく
ことが課題になる．

認識論の立場と批判的思考の測定方法
これまで知られている個人の認識論と批判的思

考との間の関係についての研究は，個人の認識論
の発達段階を念頭に置いたインタビュー (King &

Kitchener, 1994) や対立する意見への回答内容分
析 (Kuhn, 1999)，記述式の課題 (Kitchener, 2002)

を用いて行われている．これは，従来の代表的な自
己評価式の尺度 (Schommer, 1990) が，個人の認
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識論に多次元（多側面）の構造と次元ごとの変化を
想定しているため，状況を超えて一貫性のある態
度や能力として考えられてきた批判的思考との間
の相互関係を容易には対応付けられないという理
由によるところが大きい．また，この尺度は，領域
固有‐領域一般の質問が共に含まれていることや因
子構造があまり安定しておらず信頼性が低くなり
やすいという点でも問題があることも指摘されて
いる（個人の認識論を測定する尺度の問題点につい
ては，Buehl, 2008; DeBacker, Crowson, Beesley,

Thoma, & Hestevold, 2008 参照)．本邦では，自
己評価式の認識論尺度と批判的態度尺度との間の関
係性を検討した研究 (平山・楠見, 2010) があるも
のの，領域固有‐領域一般を共に含む認識論尺度と
ある程度一貫して批判的思考を発揮するという想定
に基づく批判的思考態度尺度との間の関係性につい
ての結果を単純に解釈することは難しい．

今後，認識論の立場と批判的思考との間の関係性
を実証していくためにも，評価主義的な認識論の立
場を測定する妥当性の高い新たな尺度が求められる．
先述のように，責任主体の批判的思考では，知識が
客観性を保持しながら現実の文脈の下で信頼性・妥
当性を持つか否かを見積もることが重要になる．人
がこの立場に立つならば，一方で客観的に正当化
された知識の妥当性を認めながら，他方で現実の文
脈を考慮し，条件や適用可能性を評価することにな
る．この点に注目した尺度作成の試みは一部で行わ
れ始めており，尺度の内的整合性や基準関連妥当性
が検討されつつある (野村・丸野, 2010; Nomura &

Maruno, 2010, 2011)．その上で，この尺度を用い
た研究 (野村・丸野, 投稿中) では，授業で扱われ
る知識について客観性が高いと共通して認める者
の間にも，どの程度まで現実の文脈を考慮し，条件
や適用可能性を見積もるのかにはかなりの個人差
があることが見出されている．今後は，この尺度で
測定された認識論の立場が，授業場面 (松尾・丸野,

2011) や日常の構造化されていない問題状況 (丸野
ら, 2001) で見られる論証（主張，根拠，推論）の
個人差を説明するか否かを検討していく必要がある
だろう．

批判的思考と教育
本論を通して位置づけなおしてきた批判的思考が

示唆するのは，批判的思考の育成を図るとき，生活

に現に生じる問題状況から切り離された文脈での
訓練の効果性には限界があるということである．教
育者や研究者が想定するように，設定された訓練状
況を他の文脈へ適用可能性な場面として捉えるなら
ば，確かに訓練の効果が期待される．だが，批判的
思考の育成が求められる現実主義や絶対主義，多角
主義者といった認識論の立場に立つ学び手には，効
果はあまり期待できない．なぜなら，これらの認識
論に措定される場の捉え方（仮説的世界観）の下で
は，学ぶ内容の意味と適用範囲が限定されるからで
ある．現実主義や絶対主義の認識論の立場に立つ者
にとって，学びとは外的現実を反映した知識が伝達
され，その知識を学び手が確かに受け取ることであ
り，訓練はあくまで外的な知識を獲得することを通
して，技能や能力を身につけるための方策として位
置づけられる．また，多角主義的な認識論の立場に
立つ者にとって，教授された内容は，あくまで考え
の一つであるため，学習者自身が持っていなかった
考え方が受け入れられるとは限らない．

さらに，仮に教育によって批判的思考を支える推
論や論証の技能や能力が育まれるとしても，それを
適用する範囲は研究者や教育者が期待するほど広く
はないと予想される．それは，批判的思考をどのよ
うに使うかについて指導されるだけで，責任主体の
批判的思考が身についていなければ，いつどんな時
に何のために使うべきか（使うべきではないか）を
含めて意識して判断することは難しいからである．
特に制約がなければ批判的思考に伴うコストやリス
クは，批判的思考の使用を避けるよう動機づけるだ
ろう．結果として，批判的思考を行うのは，明確に
要求がある当該の訓練状況に限られてしまう可能性
が高い (道田, 2001; 田中・楠見, 2007; 田中, 2009)．
もちろん，適切な状況判断によって適用範囲の広が
りが期待できるなら，能力や技能の訓練と同時にそ
の適用範囲も合わせて明示することで，一定の改善
があるかもしれない．だが，もっとも根本的には，
学び手が自分自身の認識論の立場を問いなおし，責
任主体の批判的思考を行う前提になる評価主義的
な立場がレパートリに加わり，その上で批判的であ
るべきときを見極められるようになることが目標に
なる．

個人の認識論は，その時点での世界観を措定（規
定）することで，ものの見方・考え方を方向づけ，
授業の捉え方さえ変えてしまう (野村・丸野, 投稿
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中)．それゆえ，教育的介入によって個人の認識論
を変容させ，新たなレパートリを加えていくことは
容易ではない (野村・丸野, 2011)．だが，それは不
可能なのではない．それがいかに困難であっても，
豊かな人生劇を繰り広げる上で，責任主体の批判的
思考が間違いなく欠くことのできない要素である
と信じるなら，我々は責任を持って新たな認識論を
育み，この批判的思考を養うことを目指すほかない
のだ．
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