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曰常的題材に対する大学生の批判的思考

一態度と能力の学年差と専攻差一

道田泰司’

本研究では，日常的な題材に対して大学生が，批判的思考能力や態度をどの程度示すのか，それが学

年〈1年･４年）や専攻（文系･理系）によってどのように異なるかを明らかにすることを目的とした。大学

生80名に対して，前後論法という論理的に問題のある文章３題材を読ませ，その文章に対する意見を自

由に出させることで批判的思考態度を測定した。その後で，「論理的問題点を指摘せよ」というヒントに

対してさらに意見を求めることにより，批判的思考能力を測定した。分析の結果，全240の回答のうち，

批判的思考能力の現れと考えられる意見は88回答(36.7％)，その中で批判的思考が要求されていない場面

でも批判的思考態度を発揮していたものは20回答(22.7％)と少なかった。一貫した学年差や専攻差は見ら

れなかった。多くの学生は，情報の持つ論理よりも内容のもっともらしさや自分の持っている信念の観

点から文章を読んでおり，この点を踏まえて批判的思考が育成されるべきであることが示唆された。

キーワード：批判的思考，態度，大学生，日常的題材，前後論法

問題を明確化し，議論を分析し，論理的・合理的に推

論するための一連の技能のことである(Ennis,1987)。本

研究ではこの中でも，批判的思考能力の中核に位置す

ると思われる論理的思考，および，批判的思考能力を

解発する役目を果たすという点で重要であると思われ

る批判的な態度に焦点を当てて，大学生の批判的思考

の様相を明らかにする。

大学生の批判的思考については，４年間の変化とい

う観点から，いくつかの測定法を用いて研究がなされ

ている（レビューとしてはＭｃＭｉⅡan,１９８７；道田,２０００；Pas-

careIla＆TerenziI1il991など)。多肢選択式の客観テスト

を用いた研究では，大学に１年以上在籍することに

よって批判的思考テスト得点がｑ３ＳＤから１ｓＤ程度

上昇することが複数の研究によって確かめられている。

論述式のテストを用いた研究としては,KeeleyBrow．

､ｅ＆KreutzerU982）が論理的な誤りや，あいまいさ，

問題のある仮定を含んだ論説文を大学１年生と４年生

に批判的に読ませ，４年生の方が適切な批判をより多

く行っているものの批判のレベルはあまり高くないこ

とを報告している。

このように，大学在学中に批判的思考が一定程度向

上することはこれまでの研究によって示されている。

しかしこれらの研究で測定されているのは，批判的思

考の中でも，「能力｣の部分のみである。客観テストに

しても論述式テストにしても，研究者から与えられた

問題に対して「批判」が明示的に要請された上で，ど

問題

これからの大学教育においては，専門的な知識の修

得だけではなく，主体的に課題を探求し解決する課題

探求能力や，自主的・総合的に考え，的確に判断する

能力を育成することが必要とされている（大学審議会，

1998)。これらの力は，社会が高度化・複雑化している

現在，日常生活を含む大学の外で出会う問題に対処す

るために必要なものである。では大学生は，どのよう

な思考力や判断力を持っているのであろうか。

大学生の一般的な認知技能については，これまで多

くの研究がなされている（Pascarella＆Terenzini,1991)。

中でも思考力に関しては，批判的思考という観点から

の研究が多い。批判的思考という語によって表わされ

るものが何であるかは完全には合意されていないが

(Beyer､１９８５；Kennedy,Fisher＆Emlis,1991；McPeck,１９９０

など),比較的一般的に受け入れられているのは,Ennis

(1985）の「何を信じ何を行うかの決定に焦点を当てた，

合理的で省察的な思考」という定義であろう。また，

多くの研究者は批判的思考に，「態度」成分と「能力」

成分が含まれると考えている（Browne＆Keeley,１９９８；

Glaser,1941;Siegel,1986など)。態度とは，情報を集めよ

うとすること，オープンマインドでいること，批判的

思考能力を使おうとすることなどであり，能力とは，
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のように批判できるかが問われている。しかし日常の

問題解決において最も難しいのは，問題の存在を認識

することであり，この点で，人々が日常で直面する問

題と，批判的思考教育で扱われる問題にはズレがある

(Sternbcrg,1985)。したがって，日常生活の中で効果的に

批判的思考を発揮するためには，批判的な姿勢でもの

ごとを眺め，適切なときに批判的思考の技能を解発す

る「態度」を有している必要がある。

批判的思考の態度については，質問紙を用いた調査

が行われている（廠岡・小Ⅱ|・元吉,2000)。しかし質問紙

で測定されるのは，あくまで自己報告に基づく自覚的

な態度であり，現実場面で本当に問題を探し出して批

判的な検討を加えようとする構えをもって情報に接し

ているかどうかは分からない。また，批判的思考態度

や能力に関する理論的な研究はたくさんあるが，批判

的思考態度と能力の関係について，実証的に検討され

た研究はまだない。

そこで本研究では以下の方法で，大学生がどのよう

な批判的思考態度および能力を有しているかを検討し

た。態度に関しては，明示的には批判的思考が要求さ

れない場面で，論理的に問題のある文章を提示して自

由な意見を求め，どの程度批判的思考が日常的に利用

可能な状態にあるかを見た。なおここでは，提示され

た文章に対して自由な意見を求めるだけなので，必ず

しも文章中の論理的な問題点に言及しなければいけな

いわけではない。しかし，提示されている文章に問題

があるのであれば，文章の結論に対する個人的な好み

や信念とは別個に，自ら問題を発見しそれを指摘する

ことは，大学教育で培われるべき態度であると考え，

大学生の意見をその観点から評価した。批判的思考能

力については，自由記述後，文章中に論理的問題点が

あることを知らせることで(ヒント提示)，批判的に思考

する構えを強制的に課した上でその問題点を的確に指

摘できるかどうかを見た。使用した文章は，論理的な

誤謬の中でも「前後論法」（あるいはポスト･ホックの虚偽）

といわれる論法を含む文章である。前後論法とは，出

来事Ｘの前後でＹが変化したときに，その変化をＸの

せいであると考える論法であり，他の出来事が原因で

ある可能性が排除されていない限り，虚偽の論法とな

る（詳細は後述)。

本研究では大学生の特質として，学年差，専攻差(文

系･理系)，性差に注目した。学年差については，大学１

年生と４年生を対象として学年差の有無を検討するこ

とにより，大学生が４年間でどのような思考力を身に

つけているかを推測した。専攻に関しては，本研究で

測定される批判的思考と関係がある可能性が考えられ

る。というのは，今回用いた前後論法は，自然科学の

分野で行われる実験という実証方法と関係が深いから

である。他の要因の影響をコントロールした上で検討

したい要因の効果を検討するという実験法の手続きは，

前後論法などの間違った論法によって不適切な結論が

出ないようにするための方策と言うことができる。大

学生の一般的認知技能を検討した研究によると，専攻

の影響は課題内容によって選択的に現れる，すなわち

自然科学専攻の学生は，自然科学的な課題のときに高

い認知的技能を発揮することが指摘されている（Pas

carcl]a＆Terenzini,1991)。このことと，本研究で用いた

前後論法の性質から考えると，理系専攻の学生，特に

４年生は，文章中で書かれていることと実験法の基本

的な手続きとの食い違いから，その論理的な問題に気

づく可能性が高いと予想される。以上の点から大学生

の批判的思考の特質を明らかにするとともに，批判的

思考の育成にどのような教育が有効であるかについて

のヒントが得られるのではないかと思われる。

まとめると本研究では，大学1年および４年の文

系・理系学生を対象に，明示的に批判的思考が要求さ

れない場面(ヒント提示前)および明示的に要求される場

面(ヒント提示後)に対する学生の反応を元に，大学生が

批判的思考の態度および能力を明らかにすることを目

的とした。

方法

被調査者国立Ｒ大学１年生40名，４年生40名の計

80名が被調査者であった。どちらの学年も，文系・理

系の男女を各10名とした(TABLE1）2.1年生は，複数

の共通教育科目で行った調査協力の要請に自発的に応

じた学生であり，入学直後の1999年５月から６月にか

けて調査が行われた。４年生は，各研究室の卒論やゼ

ミの授業で行った調査の要請に自発的に応じた学生で

TABLE１被調査者の所属

文系 理系

法文学部教育学部教育学部理学部工学部農学部

男女男女男女男女男女男女

１年生８

４年生８

８
８

２
２

２
２

０
０

１
２

６
６

３
２

２
２

？
］
？

ｎ
台
？

４
４

ｚ教育学部では，教職科目と専門科目の両方を履修するため，

理科教育の学生であっても，理系的でない側面もある。しか

し，実験や減習を含む自然科学の科目（理科教育科目を含まな

い)が全単位数の１／３あることや，学生の卒論のテーマが自然

科学的なテーマであることを確認したので，ここでは理系に分

類した。
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あり，卒業前の1999年12月から2000年１月にかけて調

査が行われた。４年生の研究室は，先にデータを収集

した１年生と学部・学科ができるだけ対応するように

選択した。どちらの学年も，調査協力の要請に際して

は，「文章を読んでもらって意見を聞かせてもらう調

査」であると説明した。なお参考のために，学生に聞

いた大学入学時のセンター試験の点数を800点満点に

換算し，学年間で平均を比較したところ，４年生のほ

うが21.1点高く，ｔ検定の結果，その差は有意な傾向

にあった（t(78)＝197,ｐ<・10)。

材料雑誌や本から抜粋した，論理的に正しいとは

言えない文章３つを用いた。いずれも少数事例に基づ

く前後論法という，同じ論証構造を持つ文章であった。

この論法は，少数事例を元に一般化しているという点

と，他の解釈可能性が排除されていないという点で，

論理的に正しいとは言えない。この論法を採用したの

は，日常的によく出会う論法であるのと同時に，大学

生であれば問題点が指摘できるのではないかと考えた

からである。

実際に使用した文章の大意は,｢天才は遺伝ではなく

環境によって作られる。モーツァルトやミルが天才に

なったのも，幼少期に父親が厳しい教育を施したとい

う環境のせいである」（以下｢環埴天才｣と略)，「血尿が出

た筆者が，血液の凝固性を上げるビタミンＫを飲んだ

ところ，そのせいで数日後に血尿が治った」（以下｢ビタ

ミンＫ｣)，「神秘石3に願望や夢をインプットすると，神

秘石の強力な波動パワーにより，願望が実現する(2名

の体験談あり)」（以下「神秘石｣）というものである。いず

れも共通の論証構造をもつが，表面的な出来事や主張

されている事柄が異なっている。そのため，もし学生

が論証構造よりも結論自体の受け入れやすさなどに基

づいて文章を読むのであれば，題材によって差が現れ

る可能性があると考え，この３つの題材を用意した。

これらは元の文章から，内容的に完結するよう留意し

ながら抜粋した。文章の長さは順に，305字，213字，

394字であった。

手続き調査は個別面接形式で行った｡｢大学生の文

章読解についての調査」と題した小冊子に，１ページ

に１つずつ文章を提示した。最初に，次の３点を教示

した。調査の目的は，大学生が文章をどのように読む

かを知るものであること。文章は，本や雑誌から適当

に抜粋したものであること。読解といってもテストで

はないので，自分のペースで自由に答えて構わないこ

と。その後，次の手順で被調査者の意見を収集した。

１．ヒント前の意見収集文章ごとに「この文章の要

点を簡単にまとめて下さい」「この文章に対して，あ

なたが思ったこと，感じたことなどを自由に書いて

下さい｡｣の２つを指示し，自由記述を求めた。３題

材とも記述が終わった後，調査者が記述内容を確認

し，多義的な記述や意味が明確でない記述に対して

は口頭で質問し，補足説明を求めた。ただし，批判

的思考を促すような質問は避けた。説明は被調査者

が口頭で行い，それを調査者が調査用紙に書き込み，

調査者の理解が適切かどうかを被調査者に確認した。

その後,「著者が主張していることを，あなたがどの

ように受け止めたのかを知りたい」と伝え，大まか

な方向性として「受容／否定／疑問／部分受容・部

分否定」のどれにあたるか，被調査者自身に分類さ

せた。

２．ヒント１の提示(任意批判）その後，「実は，今ま

で出てきた文章の中には，論理的という観点から言

うと，正しいとは言えない文章が含まれている」と

告げ，それはどの文章だと思うか，該当するものを

「環境天才／ビタミンＫ／神秘石／わからない･ない

と思う」の中から全て選択させた。選択された文章

について，どの部分がどのように問題だと思うかを

記述させた。記述終了後，先ほどと同様に調査者が

記述内容を確認し，明確でない記述については被調

査者に補足説明を求めた。

３．ヒント２の提示（強制批判）その後，「実は，今ま

で出てきた文章はすべて論理的に正しいとはいえな

い」と告げ，ヒント１に対して回答されなかった文

章についてのみ，問題点があるとしたらどこだと思

うかについて，意見を書かせた。記述終了後，これ

までと同様に，明確でない記述については被調査者

に補足説明を求めた。ヒントｌに対して意見が述べ

られた文章については，再度の記述は求めなかった。

回答は，完全に被調査者のペースで行われた。所要

時間は，６０分から90分程度であった。３つの文章の提

示順序は，被調査者ごとにランダムに入れ替えた。

能力得点の基準題材ごとに，被調査者の最終的な

意見を得点化し，批判的思考能力の指標とした。最終

的な意見とは，ヒント１で問題ありと選択された場合

はその意見，そうでない場合はヒント２に対して出さ

れた意見である。得点化は次の考えに基づいて行われ

た。少数事例に基づく前後論法の問題点は，事例が少

数であるために出来事Ｘと変化Ｙの関連性が十分に明

確でない点(少数例への言及）と，比較対照群がないため

３実際の商品名は別の名前だが，本報告中では仮名として「神

秘石」と表記した。
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にＸ以外の要因が作用してＹが変化した可能性を否定

できない点(別解釈への言及)である。ただしこれらはあ

くまで「可能性」であり，元の主張が必ず間違ってい

るわけではない。したがって，上記の２点と「可能性

への言及」の有無により，３点満点で得点化した。

具体的には，「少数例への言及」または「別の解釈へ

の言及」の少なくとも一方について，可能性に言及し

つつ，具体的あるいは根拠を明確に示しながら述べて

いる場合には３点とした（例:血尿から３日後にビタミンＫ

を飲んでいるので，日数が経ったから勝手に治ったのかもしれな

いん指摘が具体性や明確性に欠ける場合には２点(例：

ひょっとしてビタミンＫを飲まなくても治っていたかもしれな

いのだから，「片付いた」と言うのはどうかと思う)，さらに可

能性への言及がなく，少数例や別解釈について，ある

いはそれにつながるようなことのみが述べられている

場合には１点とした（例：血尿はビタミンＫ不足ではなく，

精神的・肉体的疲労によるもの)。得点化は筆者が］名で

行った。得点の信頼性を確認するために，全240の意見

のうち，「わからない」という回答を除いた199の回答

の約21％にあたる42回答をランダムに選び，心理学科

の卒業生で現在心理職にある者１名に上記の基準を元

に，独立に得点化してもらった。その結果，一致率は

92.9％であったため，得点化は信頼性があるものと判

断した。

結果

１．批判的思考の能力について

まず，能力得点の分析を行う。最終的に出てきた全

回答240(80人×3題材)に対する能力得点(3点満点)の平

均値は，0.83点であった。240の回答のうち１点以上の

得点が与えられた回答は，全体の36.7％にあたる88回

答（4年生47,1年生41）であり，約２／３が０点であっ

た。このうち41回答は「わからない」というものであ

り，残りの111回答は，何らかの回答をしているにもか

かわらず，0点となったものである。被調査者ごとに

３題材の合計点数を算出すると，０点の者は25人(4年

生10人,１年生15人)，満点(9点）の者はいなかった。３

題材の合計が１点以上であった者のみについて，個人

ごとに３題材中の最高点と最低点の差を算出したとこ

ろ，４年生では平均2.28点，１年生では2.36点であり，

１人の被調査者の中でも題材によって得点にかなりの

幅が認められた。以上のことから，今回調査を行った

大学生の批判的思考能力は，全体としてはあまり高く

はなく，しかも題材によって大きく変動すると言える。

神秘石に対する得点が４年文系女子では全員０点で

あったため,能力得点は，３要因にして分散分析を行っ

た。学年（1年･dfF)×･性（男子･女子)×題材（環境天才・

ビタミンＫ・神秘石）の３要因分散分析を行ったところ，

`性の主効果(F(1,76)＝7.36,p<０１)，題材.の主効果(F(2,152)＝

17.14,p<､０１)および学年×題材の交互作用(F(2,152)＝5.06.

p<､０１)が有意であった(FIGuR砲1)。性については，男子

学生の方が女子学生よりも得点が高かった。交互作用

については，単純主効果の検定の結果，環境天才で４

年生の方が１年生よりも得点が高かった(F(1,228)＝612,

p<05)。ビタミンＫと神秘石に関しては，学年差は見ら

れなかった。学年別に見ると，４年生(F(2,152)＝13.90,ｐ

<､０１)，１年生(F(2,152)＝8.30,p<01）ともに単純主効果が

有意であった。ライアン法による多重比較の結果，４

年生では全ての対に有意差が見られ，環境天才よりビ

タミンＫが低く（t(152)＝3.02,p<０１)，ビタミンＫよりも

神秘石が低かった（t(152)＝2.24,p<05)。１年生では，環

境天才およびビタミンＫよりも神秘石の得点が有意に

低かった（順にt(152>＝2.57,ｐ<､05,t(152)＝4.02ｐ<０１)。以上

の結果を，ビタミンＫの結果(学年差なし)を基準にまと

めると，神秘石は両学年ともビタミンＫより低く，環

境天才は４年のみがビタミンＫより高いという結果で

ある。
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環境天才ビタミンＫ＊中秘石

FIGuRE1題材別の批判的思考能力得点

学年（１年･４年)×専攻（文系･理系)×題材（環境天才・

ビタミンＫ・神秘石）の３要因分散分析を行ったところ，

題材の主効果(F(2,152)＝17.44,p<､01)および学年×題材の

交互作用(F(2,152)＝5.15,p<０１)が有意であった(交互作用

の下位検定の結果は｡先ほどと同様であるため,省略する)。専攻

に関係した主効果や交互作用は見られなかった。以上

の結果より，批判的思考能力には一貫した学年の効果

や専攻の効果は見られないこと，題材によって能力得

点に違いが出ること，女子学生よりも男子学生の得点

が高いという性差が存在することが示された。
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２．批判的思考の態度について

態度の分析は，能力得点が１点以上であった88回答

のみについて行った。分析対象が少ないため，専攻や

性は込みにして，題材別に学年差にのみ着目すること

にした。分析の目的は，この88回答について，批判的

思考がどの時点で最初に発揮されたかを明らかにする

ことであり，それをもとに，批判的思考態度の有無を

推測することである。

ヒント前の意見カテゴリーと，ヒント後の能力得点

によって，以下のようにして批判的思考能力が発揮さ

れた時点を推測した。まずヒント前の意見について，

被調査者自身が受容と答えているものは｢受容｣，それ

以外のもの（否定／疑問／部分受容部分否定）は「非受容」

と，２分類した。この時点で求められていたものは自

由な意見であり，文章の論理的問題点に対する詳細な

指摘や批判を必ず行わなければいけないわけではない。

したがって記述が不十分であっても，それ以上のこと

を考えていないかどうかは不明なので，点数化は行わ

なかった。また，ヒント前の非受容回答には，批判的

な意見4もそうでない意見も含まれているが，自由な記

述という性質上，この時点では両者の区別は不可能な

ので，文章に書かれていることを単純に受容していな

いものは全て「非受容」として扱った。その上で，ヒ

ント前に「非受容」であり，かつ，ヒント１(任意批判）

の時点で批判的な意見を述べていたものを｢ヒント前」

とし５，批判的思考態度の現れであると考えた。ヒント

前で「受容」しているが，ヒント１で批判的意見を述

べているものを「ヒント１後」とした。ヒントｌで問

題なしとして選択されず，ヒント２(強制批判)で初めて

批判的な意見が出てきたものを「ヒント２後」とした。

批判的意見が最初に出されたのは，ヒント前が20回

答（22.7％)，ヒント１後が１４回答（15.9％)，ヒント２後

が54回答(61.4％)であった(FIGuRE2)。題材ごとにフイッ

シャーの直接確率法によって学年間の人数の偏りを検

定したところ，どの題材にも学年差は見られなかった。

そこで学年を込みにして,題材ごとに兀2検定を行った

(神秘石は期待度数が小さいので除外した)｡その結果,環境天

才(x2(2)＝25.95）とビタミンＫ(xz(2)＝91)3)は５％水準で

有意であった。多重比較としてライアン法を用いて２

カテゴリーずつx2検定を行ったところ,環境天才では

すべてのカテゴリー対で有意な偏りが見られた(ヒント

前一ヒントｌ後が尤塾(1)＝8.75．ヒント前一ヒント２後がr2(1)＝

2270,ヒント１後一ヒント２後がxz(1)＝20.46,全てｐ<05)。ビ

タミンＫではヒント前一ヒント２後で有意な偏りの傾

向(X饗(1)＝7.27,p<・10)，ヒント１後一ヒント２後で有意な

偏り（X製(1)＝727,p<､05）が見られた。すなわちどちらの

題材でも，ヒント前やヒント１後に比べてヒント２後

が多いという結果である。このことから，少なくとも

この２題材に関しては，批判的意見が出せる力があっ

たとしても，自発的あるいはヒント１のような大まか

なヒントの元では，あまりその能力が発揮されないこ

とが多いことが示された。

このように，批判的思考能力が必ずしも最初から批

判的な態度として現れているわけではない。それでは，

ヒント前に自由に読んだときに受容するか非受容かと

いう初期態度(批判的思考態度のことではない）と，批判的

思考能力(最終的な意見が批判的かどうか)にはどのような

関係があるだろうか。このことを明らかにするために，

TABLE2に初期態度(受容／非受容)×最終的意見(批判的

／非批判的）の４分割表をあらわした。題材別に批判率

を逆正弦変換法によって分散分析したところ，環境天

才では学年の主効果が有意('''2(1)=8.35,p<,01)，学年と初

期態度の交互作用が有意な傾向にあり（が(1)＝3.30,ｐ〈

､10)，４年生では非受容時より受容時の批判率が高かっ

た（x2(1)＝11.08,p<０１)。ビタミンＫでは初期態度の主効

果が有意(X2(1)=9.27,p<01)，学年と初期態度の交互作用

が有意であり(r2(1)＝927,p<０１)，４年生では受容時より

非受容時の批判率が高かった（x2(1)＝14.14,p<０１)。神秘

石では受容がほとんどないため，分析は行わなかった。

累讃人数
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土
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ン
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睡
神１４年生
秘
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FIGuRE2批判的意見が出た時点

』ここでは「批判」の語は，単なる批判ではなく，得点化の基

準で１点以上となるような，ある程度以上適切な批判という意

味で用いる。

ｓこの分類では，ヒント前は批判的ではない単なる非受容で，

ヒント１後に初めて批判的意見を考えたケースも「ヒント前」

に分類されてしまうことになる。したがって，ヒント前の意見

数を実際よりも過大に評価する危険性がある。しかし，ヒント

前は批判を要請せず自由な意見のみを求めた。そのために，両

者を区別することは不可能であり，今回はこのような方法を取

らざるを得なかった。
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初期態度と最終的に出てくる批判的思考の関係が一

定しておらず題材によって変動するという結果(TABLE

2)から考えると，学生が自由に情報に接するときの態

度は，論理に基づく批判的な思考態度ではなく，自分

があらかじめ持っている信念のような，文章の論証構

造とは無関係な観点から,情報を取捨選択している可能

`性が考えられる。もし最初から論理に着目していれば，

初期態度と，批判を要請されて出てきた最終的な意見

とが対応するはずであるが，そうなっていない。さら

に，批判的思考能力得点に題材差が見られたことや,

被調査者内で得点の高低差が２点以上あることから考

えると，批判が要請され，意識的に批判的思考能力を

行うべき場面でもやはり，論理よりも信念に基づいて

考えている可能性が高い。なぜなら，論理にダイレク

トに着目しているのであれば，どの題材でも同じよう

に考え，同じように答えればいいため，題材差は生じ

ないはずだからである。

続いて学年差を中心に考察する。本研究では，批判

的思考能力得点(FIGURE1）は，ｌ題材を除いて学年差

は見られなかった。批判的思考が現れた時点(FlGuRE2）

にも学年差はなく，あまり早い時期から批判的思考は

発揮されていなかった。また前述のように，大学生の

批判的思考レベルは，全般的に低い。この結果は，今

回被調査者となった大学４年生の知的レベルがもとも

と低いために出た可能性もある。しかし，年度が違う

ので参考程度の数字ではあるが，大学入学時のセン

ター試験の点数が４年生の方がやや高い傾向にあるこ

とからすると，その可能性は低いと思われる。少なく

とも，４年生が極端に知的に劣っているわけではない。

したがって一貫した学年差がみられなかったのは，批

判的思考態度や能力の育成に，現在の大学教育が十分

な役割を果たしてはいないためではないかと考えられ

る。今回調査を行った大学で行われている教育や大学

生の日常生活がさほど特殊なものとは考えられないこ

とからすると，この結果は，日本の大学生一般にあて

はまる可能性は十分にある。

この結果は，１年以上の大学経験によって学生の批

判的思考が一定程度向上するという，多肢選択式の批

判的思考テストで得られた従来の研究結果とは相反す

る。しかし，一般的に使われる多肢選択式テストであ

るワトソンーグレーザー批判的思考テスト（WGCTA）

は，ＡＣＴ(米国大学入学学力試験）やＧＲＥ(大学院入学学力

試験）によって測定された学業能力と高い相関がある

(King,ｗｏｏｄ＆Mines,1990)。また，ＷＧＣＴＡのような

多肢選択式のテストが，知能テストと同じようなもの

TABLE２ヒント前（受容･非受容)×ヒント後（批判的・

非批判的）の分割表

４年生１年生

非受容受容非受容受容

環境天才

批判的

非批判的

９

８

５２９％

１８

5

78.3％

９

１３

４０．９％

５

１３

２７．８％

ビタミンＫ

批判的

非批判的

8

2

80.0％

５

５

５０．０％

１５

１５

５０．０％

○

25

16.7％ ）（

神秘石

批判的

非批判的

6

33

15.4％

０

１

０．０％

7

32

17.9％

０

１

００％ ）

人数分布。（）内は批判率

これらの結果から，１年生では最初にどのように読

むかということと，最終的に適切に批判できるかどう

かは関係がないこと，４年生では，初期態度としての

受容／非受容と最終的な批判率の高さの関係が，題材

によって異なることが示された。

考察

本研究の目的は，日常的な題材に対する大学生の批

判的思考態度および能力について知ることであった。

まずは大学生の全般的な特徴を考察する｡全240の回答

のうち，強制批判の要請(ヒント２)までにある程度の批

判的意見が出せたもの，すなわち，批判的思考｢能力」

があると考えられる回答は88回答(36.7％)であった。さ

らにその88回答の中で，最初から自発的に批判的思考

を行う「態度」を示していたと考えられる回答は，２０

回答(22.7％)と少なかった。残りの77.3％のものは，批

判が要請されれば批判的な意見が出せるにもかかわら

ず，最初からそのような態度は示していなかった。こ

のように，全般的に批判的思考のレベルは低く，また，

批判的思考の能力があっても，それが態度として普段

から発揮されることは少ないようである。

本調査のヒント後の状況は，学校で行われる授業や

テストのように，問題があり正解があることがはっき

りしている状況である。それに対してヒント前の状況

は，日常生活で情報を取得するときのように，入って

くる情報の確かさが必ずしも保証されてはいないが，

批判的に思考すべきかどうかあらかじめ決まっている

わけではない，というあいまいな状況である。では本

研究の結果から，日常場面のようなあいまいな状況に

おいて，大学生はどのような態度で情報に接している

と考えられるであろうか。
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を測定している可能'性があるという指摘（McPeck，

1990)もある。これらと併せて考えると，批判的思考が

大学在学中に向上するという従来の研究結果は知的．

学業的能力の向上の反映であり，本研究で扱ったよう

な日常的であいまいな状況で批判的に考えるという態

度や技能は，大学教育の中で身に付けてきた知的．学

業能力とは異なるために，同様の結果が得られなかっ

たのではないだろうか。

多肢選択式テストと本研究の違いという点では，性

差もそうである。一般に多肢選択式のテストを用いた

研究では，本研究と違い，批判的思考の性差は見られ

ないことが多い（例えばDenney,１９９５；Lehmann,1963な

ど)。しかし一方で，女性の日常的な思考の特質とし

て，他人の考えを評価したり批判するのは苦手で，主

観的に受け入れ，理解しようとするという指摘もある

(Clinchyユ989)。この点から考えると，本研究で用いた

題材や質問の形式は，女性の日常的な思考の特質が出

やすいものであった可能性が考えられる。この点は今

後の検討課題である。

本研究で測定された批判的思考が大学教育の影響を

受けていないことは，批判的思考能力得点に専攻差が

なかったことからも言える。理系の学生は大学在学中

に，実験など，自然科学的な実証の論理を学ぶはずで

あるが，それが本研究での思考には活かされていない。

このことは，大学で教育される内容の汎用性や日常性

の低さを示していると思われる。ただし専攻に関して

は，本研究では文系・理系という大きなくくり方しか

していないので，今後はもっと細かく分野を分け，そ

こでなされている教育内容と批判的思考能力の関係を

見ていく必要があるであろう。

本研究では「前後論法」という論理的に正しいとは

言えない論法を扱ったが，この問題点に気づくための

論理や思考は，実験法の考え方の中に直接的に含まれ

ている。しかし実験によらない諸学問分野でも，ある

いは日常行われる推理や診断，合理的な判断において

も，基本的には実験法と同じように，証拠に基づき，

他の解釈可能性を排除しつつ，論理的に整合性のある

結論を得ているはずである。実際，被調査者になった

学生に調査終了後，ここで扱った論理の意味を簡単に

説明したところ，理解できないものは一人もいなかっ

た。つまり，大学生にとっては，それほど難しい論理

ではなかったと思われる。しかし批判的な思考態度や

能力があまり見られなかったということは，証拠から

論理的に結論を出すための論理や思考法が，大学にお

ける専門領域と密接不可分に結びついた限定的な形で

学ばれており，他の分野や日常の問題に応用するのが

難しかったのかもしれない。

以上のような大学生の思考の特質を踏まえると，大

学生に思考力を育成する上で，本研究からどのような

示唆が得られるであろうか。批判的思考能力得点が全

体に低かったことからすると，汎用性の高い論理的・

批判的思考力を育成することは急務であろう。その際

に第１に考慮すべきは，題材に対する信念など，論理

以外の要因に学生の思考や態度が引きずられやすいと

いう点であろう。このような形で初期態度が形成され

れば，情報は論理の適切さとは関係ない次元で取捨選

択されてしまう。大学教育に望まれている思考力であ

る，得られた証拠を元に論理的・批判的に情報が吟味

できる力を育成するためには，さまざまな学問分野の

論理や思考法を，領域に固有な形でのみ教育するので

は不十分であろう。そのような，領域に限定的な知識

や論理の教育は，現に大学教育の中で行われているは

ずであり，それが日常的な`情報の取捨選択に般化しに

くいことは，本研究で見てきた通りである。したがっ

てその論理を，領域を離れて一般化・抽象化したり，

学問領域で扱う対象だけではなく日常の問題に適用す

ることで，大学で身につけた思考力が学校外・学問領

域外の問題解決に役に立つのではないだろうか。

また，学生の思考力の評価に関しては，批判的思考

が現れた時点（FIGURE2〉の結果を元に，次の２つのこ

とが言える。まず，通常の大学の授業や批判的思考テ

ストでなされる問いは，本研究で言うとヒント１（どこ

かに問題がある)にあたる。しかしこの問いに対して答え

られることと，ヒントがない状況で批判的な態度で考

えられることは，基本的に別物である。したがって，

思考能力だけではなく態度についても，意識的に評価

し，教育の中に取り入れる必要があるであろう。

また，ヒント１までに答えられなくてもヒント２(必

ず問題がある）で答えられるケースが1.5倍ほどあった。

ヒント１に対して適切に答えられなかったからといっ

て批判的思考力がないわけではない。ヒント２によっ

て出てくる「潜在的批判的思考」とでも言うべきもの

がある可能性がある。それはおそらく領域特殊的ある

いは不安定で,利用されにくいものであろう。したがっ

て，学生が持っている批判的思考技能を，潜在能力も

含めた上で評価し，それを活かす教育を行うことが，

思考能力の般化と日常適用可能性を高めることにつな

がると思われる。

最後に，本研究の限界点について触れておく。本研

究で測定された態度や能力は，あくまで，前後論法と

－４７－
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いう特定の論法が用いられた３題材に対して得られた

ものである。今後は，より多くの題材や論法によって，

より詳細に大学生の思考の特質を明らかにしていく必

要があろう。また本研究では，批判の要請を途中から

行うという調査方法の特殊性から，学年差を検討する

のに，横断研究の形を取らざるを得なかった。今後は

測定法を工夫することで，縦断的に学生の思考力の変

化を追跡することも必要であろう。
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Critical Thinking of University Students in Reading
Non-Academic Materials: Attitude and Ability Differences

in Relation to Academic Level and Major
1':·18(::5111 MIClIiTA (f:-tcrur 01' f;DUCill1O:V. UNIVERSITY Of Till: !?I'/!J{}l!s) jtl/'t1,vr:.sr:. jmwA'.4l. OF t.liFCJ,l1();'dI. F"iYCf/Ol.OGr, 2001 49, 4]-49

The purposes of the present study were to examine the extent to which university students show critical
thinking abilities and attitudes in reading non-academic materials, and to explore the possible correlation
with academic level (freshman vs. senior) and major (scientific vs. non-scientific). 80 university students
read 3 materials containing fallacious before-and-after arguments, and were asked to provide their com­
ments and/or opinions. The data were used to determine their critical thinking attitudes. The students
then commented again on the same materials after being instructed to point out any logical problems with
them; the results were analyzed to infer their critical thinking abilities. The results showed that (1) 88 of
the 240 answers (36.7%) were categorizeel as displaying critical thinking abilities; (2) in the condition with
no instruction to think critically, only a few (22.7%) of the 88 responses showed ciritical thinking attitudes;
and (3) no consistent effects of academic level or major were discovered. The results suggest that the
majority of the students did not read these non-academic materials from a logical point of view, but rather
read them from a viewpoint of plausibility, or of what the students believed. These results should be
considered by educators whose goal is to elevelop university students' critical thinking abilities and attitudes.

Key Words : critical thinking, attitude, non-academic materials, before-and-after argument, university
students
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