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In modern society, we are driven by the need to select the appropriate and necessary 

information from the vast amount available to us. Critical thinking is important for this, and 

its acquisition and dissemination through education are required.  However, in Japan, critical 

thinking is often perceived negatively, and it is difficult to say that its acquisition is 

progressing. The purpose of this article to discuss the problems in the acquisition of critical 

thinking in Japan and propose solutions to them. First, we review the various concepts and 

processes of critical thinking, followed by a review of the approaches and practical studies 

of critical thinking education that have been proposed so far. Next, we discuss the social and 

interpersonal aspects of critical thinking as its new purposes. Finally, we suggest possible 

applications for education that could promote critical thinking in the future.  
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ククリリテティィカカルルシシンンキキンンググととはは    

情報化社会と言われる現代を生きる我々は，インターネットやテレビなど，さまざまなメディア

を通して手軽に情報を入手することができる。情報へのアクセスがしやすくなった一方で，近年で

は「流言」や「デマ」，「フェイクニュース」といった真偽不明の情報拡散が問題になる（石橋・関

谷, 2021）など，我々が得られる情報がすべて正しいとは限らない。特に 2019年末から 2020年に

かけて流行が急拡大した新型コロナウイルス感染症によるパンデミックは，その不安や恐怖からイ

ンターネットによる Web メディアやソーシャルメディアを通して玉石混交の情報の錯綜をもたら

している（e.g., 野口, 2021）。したがってこのような身の回りに膨大な情報が溢れている現代社会

を生きぬくためには，情報の信頼性を多角的に吟味し，そのうえで自分にとって必要でかつ正しい

情報を取捨選択することがこれからますます求められる。しかしながら，我々は得られた情報をヒ

ューリスティックに処理してしまいがちであり，ときにそれが情報を誤った形で解釈してしまうこ

とにもつながる。それを避けるための方法の一つがクリティカルシンキングである （West, Toplak, 

& Stanovich, 2008）。 
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クリティカルシンキングは邦訳として「批判的思考」が使われることが多い（e.g., 楠見, 2011）。

しかし「批判」という言葉が今日では，「他者や物事の誤りや欠点を指摘し，否定的に評価・判定

する」などの否定的な意味合いで用いられることが多く，それに伴い「批判的思考」も否定的な言

葉として受け止められやすい（野口, 2021）。そのため，先行研究では本来批判的思考が持つ意味

の解釈に差異や喪失が生じることを懸念し，敢えて邦訳の「批判的思考」ではなく，そのままカタ

カナで「クリティカルシンキング」と表記したり，物事の良い点も悪い点も同様に検討して評価や

判断をするという意味で使われる「批評」を用いて「批評的思考」と表記している場合も多い

（e.g., 内田, 2019; 元吉，2011）。本稿においてもこうした懸念点を踏まえ，「クリティカルシンキ

ング」を用いて論を進めていく。 

クリティカルシンキングは広範な思考を含む概念であり，広く普及した統一的な定義はない（田

中・楠見, 2007）。事実，これまで国内外において多様な定義がなされてきた。この点について道

田（2001）は，クリティカルシンキングのイメージがつかみづらくなることや，研究者間の概念

の不一致による議論のズレなどが生じるなど，クリティカルシンキングに多様な概念が存在するこ

とで生じ得る問題を指摘したうえで概念整理の必要性を述べている。そして，被引用数の多いクリ

ティカルシンキングの定義をまとめている（道田, 2003）。それによると現在までに最も多く引用

されている定義は，Ennis, R.の「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

（道田, 2003, pp. 620）」である。この定義は批判の対象は他者や周囲ではなく自分自身の認知過程

にあるという考え方を示すものであり，国内の関連研究においても広く一般的に用いられている。

次いで多く引用されているのは Paul, R.の「①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。②知的技術と能力に精通していること

を示す思考。③自分の思考をよりよく，より明確に，より正確に，より防衛力のあるものにしよう

とするときの，あなたの思考についての思考の技法（道田, 2003, pp. 620）」である。また，道田

（2015）によると，Paulはクリティカルシンキングを「弱い意味」と「強い意味」で区別するこ

とを重視している。弱い意味のクリティカルシンキングとは，自分の最初の信念を擁護する方法で

ある。一方，強い意味のクリティカルシンキングとは，自分の視点もあくまでも一つの視点にすぎ

ないことに気づくという知的謙遜，他者の視点を想像し理解しようとする知的共感などの思考態度

に基づく公正な思考である（道田, 2015）。その他にも，Pascarella, E.の「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（道田, 2003, pp. 620）」や，Watson, G 

& Glazer, E.の「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（道田, 2003, pp. 620）」などがある。 

このように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

異なる（田中・豊, 2016）ものの，楠見（2011）は多様な定義に存在する共通点から，クリティカ

ルシンキングを大きく以下の 3つに定義できるとしている。1つ目は，「論理的・合理的思考であ

り，規準に従う思考」であり，規準に基づいて問いを出し，議論や証拠の分析や評価，問題解決，

意思決定を行う高次な思考である。2つ目は，「自分の推論プロセスを意識的に吟味する内省的・
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熟慮的思考」である。人は必ずしも論理的・合理的な思考をするとは限らず，問題解決や意思決定

に至るまでのプロセスにバイアスがかかることがある。自分自身の思考プロセスをモニタリングす

ることで自らのバイアスに気づき，コントロールできる内省力が重要という考え方による定義であ

る。3 つ目は，「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を常に発揮するのではなく，適切な状況で発揮することで，何を

信じ，主張し，行動するのかの決定を支える能動的・主体的思考である。いずれの定義においても，

クリティカルシンキングの中核にあるのは論理的思考と，それを意識的に吟味する内省的思考であ

る（楠見，2011）。本稿では論を進めていくにあたり，他の研究との概念の不一致を避けるため，

クリティカルシンキングの定義をその多様な概念を網羅している楠見（2011）の 3つの思考として

扱う。 

 

クリティカルシンキングの構成要素と認知過程 

Ennis（1987）は，クリティカルシンキングを構成する要素を，認知的側面である能力と非認知

的側面（情意的側面）である態度に大きく分類しており，片方の側面のみではクリティカルシンキ

ングをうまく行うことができないため，両方の側面が必要であるとしている。これを受け，楠見

（2011）はクリティカルシンキングの態度には以下の 6 つの要素が含まれるとしている。1 つ目は

「熟慮的態度」であり，情報を鵜呑みにせず，じっくり立ち止まって考える態度である。2 つ目は，

「探究心」であり，さまざまな情報や知識，選択肢を求めようとする態度である。3 つ目は「開か

れた心」であり，他者を尊重する態度や誠実さである。4 つ目は，「客観性」であり，主観にとら

われずに公正に評価しようとする態度である。5 つ目は「証拠の重視」であり，信頼できる情報に

基づいた判断を行おうとすることである。6 つ目は，「論理的思考への自覚」であり，論理的思考

の重要性を認識し，それを自覚的に活用しようとする態度である。 

また，楠見（2015a）は Ennis（1987）の着想を得て，クリティカルシンキングの認知過程と構

成要素の関係を以下のように示している（Figure1）。まず認知過程は 4つの段階からなる。第 1段

階は，報道，発言，書籍などの主張とそれを支える根拠を正しく捉える「情報の明確化」である。

第 2 段階は，隠れた前提を明らかにしたり，主張が信頼できる証拠に基づいているかを検討する

「推論の土台の検討」である。第 3段階は，演繹・帰納・価値判断によって，偏りのない結論を論

理的に導く「推論」である。第 4段階は，これまでの 3つの段階に基づいた「行動決定や問題解決」

である。クリティカルシンキングの構成要素である認知的側面と情意的側面は，各認知過程を的確

に行うための土台となる。さらにメタ認知が，クリティカルシンキングの使用判断や表出判断をコ

ントロールしたり，各認知過程が正しく行われているかどうかをモニタリングすると考えられてい

る（田中・楠見，2007）。 

一方，楠見（2015a）の認知過程と構成要素には含まれていないが，クリティカルシンキングの

認知過程を支える要素には，廣岡・小川・元吉（2000）が提案したクリティカルシンキングに対

する志向性もある。クリティカルシンキング志向性は，物事に対し批判的に考えることへの重要性

に気づき，常にそのように考えたいという意識の特性である。廣岡・元吉・小川・斉藤（2001）
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は，他者が関与するかどうかの観点から，クリティカルシンキングに対する 2種類の志向性を想定

している。1 つは，他者の存在を想定した志向性（social）であり，人間の多様性を認め，他者や

多様な価値観に対する寛容さを持つことを重視する，またはそのような考え方をしたいという姿勢

である （平山, 2015; 元吉, 2011）。もう 1つは必ずしも他者の存在を想定しない志向性（non social）

であり，常に客観的で冷静な判断や探究的で追究的な思考をしたいという姿勢である（元吉, 2011）

このようにクリティカルシンキングは非常に多くの要素や認知過程を含んだ思考であるといえる。 

Figure1. クリティカルシンキングの構成要素とプロセス1 

 

クリティカルシンキングが求められる背景 

クリティカルシンキングは国内外において，人が日常生活場面で直面する問題から重要な決断を

行う場面まで幅広く応用可能なジェネリックスキルとして位置づけられている（楠見, 2011; 沖

林・藤木・楠見, 2012）。特にアメリカ合衆国では，1930年代から 40年代にかけてクリティカルシ

ンキングの教育的関心が高まり，現在では高等教育において最も重要な教育目標の 1つとされてい

る（Kurfiss, 1988）。例えば大学進学のための適性試験 SAT（Scholastic Assessment Test）における

推論テスト（Reasoning Test）や，大学院進学のための GRE（Graduate Record Examination）におけ

る一般科目（General Test）の中にクリティカルシンキング能力を測る問題が含まれていたり，大

学初年次教育の入門科目や作文などの学習スキル育成の科目等で取りあげられている（池田, 2013; 

楠見, 2011）。国内の教育政策においても，クリティカルシンキングの必要性が述べられている。

例えば，中央教育審議会（2008）は，学生が大学卒業までに修得すべき能力である学士力の構成

要素の 1つとして取り上げている。国立教育政策研究所（2013）は，クリティカルシンキングを知

識基盤社会の進展に対応して求められる資質や能力としてとしてまとめた「21世紀型能力」の 1

つとして位置付けている。さらに磯和・南（2014）は，『文部科学省が掲げた「生きる力」の知的
 

1 楠見（2015a, pp19, 図 2）を一部修正したものである。 
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要素として「確かな学力 （知識・技能に加え，学ぶ意欲や自分で課題を見付け，自ら学び，主体

的に判断し，行動し，よりよく問題解決する資質や能力）」が重要な位置を占めている』と述べ，

これに相当する概念として，クリティカルシンキングを挙げている。 

クリティカルシンキングの有用性は，学校教育以外の側面からも主張されている。例えば，磯

和・南（2014）はクリティカルシンキングの志向性が高いことで問題解決的に考えることを促し

たり，自らネガティブ思考から距離を置くことができるようになることで，抑うつのが低減できる

可能性を見出している。また，楠見・三浦・小倉（2012）はクリティカルシンキングの態度とメ

ディアリテラシーが，2011年に発生した東日本大震災の原発事故による放射線リスク情報の理解

に及ぼす影響を検証し，クリティカルシンキングの態度がメディアリテラシーを高めることで自発

的な情報収集やリスク対処行動を促進させることを明らかにしている。その他にも道田（2003）

は 1991〜2002年の Social Science Citation Index をもとにクリティカルシンキングに関する論文の

掲載数が多い雑誌をまとめ，心理学系や看護学系，高等教育系，語学系，社会学系など研究対象と

なる領域が多岐にわたることを示している。このようにクリティカルシンキングが適用できる場面

は非常に多様であるからこそ，現代社会に生きる我々にとってクリティカルシンキングの獲得は重

要かつ不可欠な課題であり，クリティカルシンキングを高めるための適切な教育が求められている

（e.g., 沖林他, 2012）。 

 

クリティカルシンキングの教育 

現在考案されているクリティカルシンキングの教育方法にはさまざまなものがあるが，「どのよ

うな科目のなかで」「どのように」教えるのかという観点から大きく 4 つに分類することができる

（Ennis, 1989; 道田, 2013）。1 つ目は，ジェネラルアプローチであり，既存の科目とは別にクリテ

ィカルシンキングの能力や態度などの一般原則を教えるアプローチである。楠見・田中・平山

（2012）は大学生を対象にジェネラルアプローチに基づいたクリティカルシンキングの能力や態

度の向上を目的とする授業実践を行っている。これは新入生を対象とした入門セミナーで，大学で

の学習から日常生活や社会生活までの幅広い場面で直面する問題に対してクリティカルシンキング

が適用できるようになることを目的とした授業である。専門的な内容から日常的な内容といった，

各回で異なるテーマについて，ライティングやグループ討論，発表を半期 13 回の授業を通して繰

り返し行った。 その結果，学生のクリティカルシンキングの能力や態度の向上が認められている。

2 つ目はインフュージョンアプローチ，3 つ目はイマージョンアプローチである。この 2 つのアプ

ローチは既存の科目の中でクリティカルシンキングの育成を目指すものだが，インフュージョンア

プローチは，クリティカルシンキングの一般原則を明示したうえで行うのに対し，イマージョンア

プローチは，一般原則の明示を行わない点で異なっている。既存の科目の中で行われた研究として，

例えば隅広（2011）の大学 3年生が対象の社会福祉系の演習科目の中で行われた授業実践がある。

これは，クリティカルシンキングを論理的で抽象的な知的活動ではなく，人が実際に生活し，労働

する場で用いる思考としての側面を重視した Brookfield（1987）の考えに基づいた内容である。ク

リティカルシンキングを，人の考え方や解釈の多様性を学び，さまざまな問題を多面的に考えるこ
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との重要性に気づくための思考と捉えている。このようなクリティカルシンキングはソーシャルワ

ーカーにとって必要不可欠であり，その獲得を授業実践の目的としている。ソーシャルワーカーに

関する事例を題材に，毎回異なるグループで各自が意見を出し合い，最終的にグループで意見を 1

つにまとめるという授業を 6回行っている。隅広（2011）の研究ではクリティカルシンキング能力

や態度の変化については直接検証されていないが，受講した学生の 9割がグループでの意見交換を

通して思考の多角性を実感できたと回答している。この授業実践はクリティカルシンキングの一般

原則について特に明示していないことからイマージョンアプローチによる方法であるといえる。4

つ目は混合アプローチであり，既存の科目をインフュージョンやイマージョンの方法で教え，とき

どきクリティカルシンキングそのものをメインに教える時間を組み込むなど，複数のアプローチを

組み合わせる方法である。いずれのアプローチも一定の効果があるとされているが（Tiruneh, 

Verburgh & Elen 2014），学習者の能動的な学習や，学生同士の相互作用を促進することがクリティ

カルシンキング教育において重要とされている（道田, 2020; Ten Dam & Volman, 2004）。どのアプ

ローチを用いるかは教師や学習者の特性や学校などの教育環境によって柔軟に対応していくことが

必要であるといえる。 

義務教育段階からのクリティカルシンキング教育の重要性も指摘されており（e.g., 楠見・村

瀬・武田, 2016），国内においても近年では小中学生を対象とした育成の試みも行われている。例

えば，木下・中山・山中（2014）は，理科の授業を通して小学生のクリティカルシンキングの育

成を目的とした授業実践を行っている。具体的には他者の意見や考えに対して批判的に思考させ，

その思考経験をもとに，次は思考の対象を自分自身の意見や考えに移行させ，児童の批判的思考を

促すという指導法を考案し，理科の一部の単元を用いてその効果を検証した。その結果，考案され

た指導法は，児童が根拠を重視して実験方法の妥当性を吟味したり，一度考えた実験方法を反省的

に思考したりする力の育成に寄与することが認められている。その他にも，榊原（2020）は社会

科教育における小中学生のクリティカルシンキングの育成を目的に，「四面思考シート」や「4C チ

ャート」とよばれる思考ツールを開発し，これらを活用してより効果的にクリティカルシンキング

を育成するための学習方略モデルを考案している。さらに実践研究ではないが，野口（2021）は

2020 年から小学校で導入されたプログラミング教育が，論理的な思考能力育成の一助になるとい

う知見を踏まえ，ICT や AIを活用したクリティカルシンキングの育成を提案している。 

 

日本のクリティカルシンキングの獲得における諸問題 

ここまで取り上げてきたように，クリティカルシンキングの獲得や育成は現代社会において強く

求められており，教育的アプローチも数多く考案されている。しかしその一方で以下に挙げる 3つ

の原因により，特に日本においてはクリティカルシンキングの獲得がなかなか推進されないという

教育実践上の課題がある。 1つ目は，クリティカルシンキングそのものに対する誤解である。前述

のように，クリティカルシンキングは「批判的思考」と邦訳されることから，「他者に対して攻撃

的な発言すること」といった誤解がされやすい（e.g., 楠見, 2015b; 元吉 2011）。このような誤解が

クリティカルシンキング自体に対するネガティブなイメージを強めている可能性がある。2 つ目は
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クリティカルシンキングができる人物に対するイメージである。廣岡他（2000）は，クリティカ

ルシンキングができる人物の特徴を提示したうえで，パーソナリティ評定尺度を用いてそのイメー

ジを測定した。その結果，知的で意志は強いものの親しみやすさはほとんど感じない，いわゆる

「すごい人だけれど，友達にはなりたくない（元吉, 2011, pp.47）」というネガティブ寄りのもので

あった。人がある能力や態度の獲得に向けて懸命に努力をしようとするとき，その根底には目標と

する人物に対する憧れや好意など，何らかのポジティブな感情やイメージが存在する。しかしクリ

ティカルシンキングができる人物を見ても，このようなポジティブな感情やイメージが生まれない

のであれば，そもそもクリティカルシンキングを教育することは難しくなる（元吉，2011）。3 つ

目は，日本の文化的背景が挙げられる。欧米では，自己を他者から切り離し，個性的・自立的であ

ることを重視する傾向があるのに対し，日本は集団の和を重視し，他者との対立を避ける社会規範

が強い傾向がある（e.g., Markus & Kitayama, 1991）。このような文化的背景のある日本において，

クリティカルシンキングを推進するために論理的側面における特徴や有用性を強調することは，む

しろクリティカルシンキングが他者に対する配慮に欠けた不適切な思考であるという誤った理解を

引き起こしている可能性がある（抱井, 2004; 元吉, 2011）。加えて，人は他者の心理状態を理解す

るためには，クリティカルシンキングや体系的思考のような認知的負担のかかるような思考よりも，

直感的思考のような認知的負担の少ない思考の方がより重要だと認識しているとの知見もある

（Ma-Kellams & Lerner, 2016）。これらの認識が人々の中で存在することによって，クリティカル

シンキングの獲得への動機づけが阻害されているのかもしれない。 

実際，批判的に考えることが，学校の授業などの特定の状況ではできるが他の状況ではうまくで

きない（田中・楠見，2011）といった，クリティカルシンキングを適用できる範囲が限定的であっ

たり，日本の生徒・学生は問題に対して自分なりに考え，意見を論理的に説明する力が他国に比べ

て低いという見解（峯島・茅野, 2013）もあることから，教育的アプローチによって必ずしも学習

者のクリティカルシンキングの獲得が促されているとは言い難い問題もある。このような教育的ア

プローチの効果の低減には，前述で挙げた 3つの原因が関与しているのではないだろうか。 

 

クリティカルシンキングの社会的・対人的有用性と教育への応用可能性 

日本において学習者のクリティカルシンキングの重要性への理解や獲得を促すために，元吉

（2011）は，クリティカルシンキングのネガティブイメージを払拭することの必要性を指摘してい

る。そのためにはまず，学習者自らがクリティカルシンキングを身につけたいという，獲得に対す

る動機づけを高めるためのアプローチが必要と考えられる。本稿ではそのアプローチの際に，クリ

ティカルシンキングの社会的・対人的な側面における有用性を示していくことが日本においては効

果的となることを提案する。 

現実社会では，我々は異なる考え方を持った様々な人たちと交流しながら生きている。そのため

クリティカルシンキングを行う際には常に論理的な正しさを追求するだけではなく，他者の考えを

尊重・共感したり，時には自分の考えを他者や周囲の状況に合わせて柔軟に変えていくような姿勢，

つまり社会的・対人的なクリティカルシンキングが求められる。従来のクリティカルシンキングで
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は主に意思決定や判断，認知能力などの他者の関与を想定しない論理的な側面が重視されてきた

（道田，2003）。Walters（1994）はこのような論理主義的アプローチを批判し，新たなアプローチ

を提案している。その内容を元吉（2013, pp.18）は以下のようにまとめている。 

「①クリティカルシンキングの論理性を強調しすぎると，不必要に攻撃的になり，対立を生み出

しやすい。②思考するのはそれぞれが異なる考えや経験を持つ人間なので，あらゆる思考に対して

完全な客観性を要求することは非現実的である，③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，④ゆえにクリティカ

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捉える必要がある」 

Walters（1994）のアプローチは「第 2 派」とも呼ばれ，クリティカルシンキングに創造的な要

素や相手に対する寛容さや共感といった，より社会的・対人的な態度が含まれる点に特徴がある。 

道田（2002）も Walters（1994）が重視した態度を soft heart（思いやりに満ちた心）とよび，その

重要性を指摘したうえで批判と理解の循環構造モデルを提唱している。これはクリティカルシンキ

ングを行うためには，「好意に基づく理解＝共感的理解」をする事が必要で，そのためには相手を

批判する前に自分の理解そのものをクリティカルに捉えることが重要であるという考え方である

（野口, 2021）。道田（2002）の soft heartを取り入れたクリティカルシンキングは，「社会的クリテ

ィカルシンキング」や「協調型クリティカルシンキング」として，第 2波に含まれるとされている

（野口, 2021; 田中・豊, 2016）。 

第 2波で重視されている相手に対する寛容さや共感は，良好な関係性の構築や維持においても重

要な要素である（e.g., Carrard, Schmid Mast, Jaunin-Stalder, Junod Perron & Sommer, 2018）。そのた

めクリティカルシンキングを高めることは，同時に良好な対人関係の形成や維持することにもつな

がる可能性も考えられる。このようなクリティカルシンキングの社会的・対人的側面としての有用

性を強調していくことで，学習者のクリティカルシンキングの獲得を促すことも期待できる。なぜ

なら，他者との関係を重視する日本社会であるからこそ，社会的・対人的側面でのクリティカルシ

ンキングの有用性が示すインパクトは大きいと予測されるためである。実際，社会的・対人的なク

リティカルシンキングができる人物の方が，従来の論理的なクリティカルシンキングができる人物

よりも好意的な評価が得られやすいという知見も示されている（廣岡・中西・横矢・後藤・福田, 

2005）。 

しかしながら，第 2派のアプローチにおいても，クリティカルシンキングの中心となる要素は，

論理主義的な要素であり，他者に対する寛容さや共感的な要素は，付加的なものとして扱われてい

る（元吉, 2013）。また，クリティカルシンキングに関する多くの先行研究（e.g., Macpherson & 

Stanovich, 2007）は課題や問題解決などの論理的側面に及ぼす影響に着目している。このような現

状から，これまでに対人的・社会的側面でのクリティカルシンキングの有用性を直接的に検討した

研究は少ない。その少ない研究 1 つとして，矢澤・古川・中島（2020）の研究がある。矢澤他

（2020）は対人関係の指標として共感の正確さに着目し，クリティカルシンキングの能力と志向

性の側面と共感の正確の関連を実験・調査によって検証している。共感の正確さとは他者の心理状
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態を正確に推測する能力であり（Ma-Kellams & Lerner, 2016），この能力の高い人物は，他者から

肯定的評価を得られやすい（e.g., Schmid Mast, Jonas, Cronauer & Darioly, 2012）。そのため，共感の

正確さは他者との良好な対人関係を築く上でも重要な能力であると考えられている（Schmid Mast 

& Hall, 2018）。矢澤他（2020）の一連の実験・調査では，クリティカルシンキングの能力の側面の

み共感の正確さと正の関連が認められている。これは良好な対人関係を築くためには，特にクリテ

ィカルシンキングの能力の側面を獲得することが重要である可能性を示唆するものである。今後は，

共感の正確さと実際の対人関係の良好さの関係や，クリティカルシンキング能力が共感の正確さを

高めるメカニズムを検討することで，両者の関係の精緻化と対人関係への寄与を検証する必要があ

る。これにより，クリティカルシンキング能力が共感の正確さを向上させ，その結果良好な対人関

係を形成・維持することができるという，クリティカルシンキングの対人関係における役割をモデ

ル化し，新たな有用性を示す根拠として活用することが期待できる（Figure2）。 

Figure2. 本稿で提案するクリティカルシンキングの対人関係における役割モデル 

 

さらに本稿で提案するクリティカルシンキングの対人関係における役割モデルが構築できれば，

クリティカルシンキング教育への応用も可能になると考えられる。そのためにも今後は以下に提案

するような介入研究が必要であると考えられる。まず，クリティカルシンキングの重要性を理解し，

その獲得に対する動機づけを高めることを目的とした心理教育を行う。その際にクリティカルシン

キングの有用性について，社会的・対人的な側面を役割モデルを用いながら強調する条件と，意思

決定や判断，認知能力などの論理的側面を強調する条件に無作為に分ける。心理教育の後，両条件

に対してこれまでに行われたクリティカルシンキングの授業実践（e.g., 楠見・平山, 2012; 菊島・

寺本・柴原, 2018）の手続きを援用し，グループワークや発表を中心とした教育プログラムを実施

する。プログラムの開始前と開始後のクリティカルシンキング能力や態度について，どちらの条件

の方がより向上しているのかを検証する。社会的・対人的な側面を強調した条件の方が能力や態度

の向上が大きい場合，これらの強調が参加者のプログラムへの参加やクリティカルシンキングの獲

得に対する動機づけ高める可能性が高いと解釈できるだろう。さらに，プログラムへの意欲を尺度

で測定し，直接検証することも可能である。介入研究を通して，クリティカルシンキングの社会

的・対人的側面での有用性の強調による効果が明らかになれば，将来的には学校教育現場を中心に

新しいクリティカルシンキング教育を確立するための道も拓けることも期待できる。 

 

おわりに 

 クリティカルシンキングは「これからの社会を生き，より良い社会を作る」ための重要な能力で

あり，その獲得は誰にとっても重要かつ不可欠な課題である。本稿では日本でのクリティカルシン
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キングの獲得を促すうえで，社会的・対人的側面における有用性を強調していくことの必要性を述

べた。そのうえでクリティカルシンキングの対人関係における役割モデルを提案し，教育への応用

可能性について論じた。クリティカルシンキングが他者とのコミュニケーションスキルの向上にも

つながる可能性を考慮すると，クリティカルシンキングの社会的・対人的側面を活用した新しい教

育プログラムが確立されることで，将来的には対人関係上で困難を抱える人々の個別ケアに関する

新たな展開も可能になると期待できるだろう。そのためには，まずはクリティカルシンキングの社

会的・対人的な有用性について研究知見を重ねていくことが重要であると考えられる。 
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