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■特集 — 批判的思考 展望論文

　
疑似科学問題を通して見る科学リテラシーと
批判的思考の関係

眞嶋 良全　

One of the essential components of science literacy is the ability to think and eval-

uate “critically” scientific claim and evidence. To think critically requires deliberative

and controlled cognitive process which needs much cognitive efforts people often rely

on heuristic (sometimes biased) processing, so that previous investigations showed that

people were susceptible to pseudoscientific claims such as ESP and homeopathy. Previ-

ous research also showed that “sheep” (those who believed in the paranormal) tended to

make faulty logical or probabilistic judgments than “goat” (those who didn’t believe in

it), however, general cognitive ability was not associated with the belief. Present article

reviewed investigations on differences between sheep and goat in terms of their cognitive

ability, cognitive biases, thinking skills and dispositions including critical thinking, and

on the instructional effects of critical thinking training on the belief. Finally, the paper

proposes possible directions of future research, including: the need to build a process

model of belief acquisition and persistence, to address the issue of domain-generality

vs. domain-specificity, and to develop prescriptive methods to prevent contagion from

faulty assertions.

Keywords: pseudoscience (疑似科学), belief in the paranormal (超常信奉), science

literacy (科学リテラシー), critical thinking (批判的思考), dual process theory (二重過程
理論), misattribution hypothesis (誤帰属仮説)

現代は科学技術が高度に発達し，科学技術の成果
が広く応用されることで社会の発展が進むと同時
に，科学技術の高度かつ専門的な細分化に伴って，
特定の領域の専門家以外の公衆（他分野の科学者
も含む）の理解が追いつかなくなっている．さらに
は，従来のように科学が真理の探究のみを目標と
していた時代と異なり，価値判断や政策的意思決定
などをも含む，科学だけでは解決できないが，一方
で科学とは切り離せないような問題，あるいは “科
学に問うことはできるが，科学だけでは答えられな
い”（トランスサイエンス）問題が生じている (小
林, 2007; Weinberg, 1972)．このような状況の中
で，科学と社会とを繋ぐ科学技術コミュニケーショ
ンの重要性が指摘されるだけでなく，学校教育，あ

The Role of Critical Thinking in Acquisition of Sci-
ence Literacy and “Subjective Demarcation” between
Science and Pseudoscience, by Yoshimasa Majima
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るいは生涯教育としての科学リテラシーの重要性も
認識されるようになっている．

リテラシーは，元来，言語による読み書き能力を
指す言葉であるが，近年は，情報一般の活用力を指
す情報リテラシー，健康や医療の面での情報活用力
とそれに基づいた意思決定の能力を指すヘルスリテ
ラシー，科学の成果とその方法論を理解し，批判的
に評価する能力を指す科学リテラシーなどさまざま
な能力を指す言葉として用いられている．科学リテ
ラシーをどのように定義するか，あるいはどこから
どこまでを科学リテラシーの範囲とするかについて
は未だに議論があるが1)，いずれの定義においても，
科学の諸分野における基本概念や科学の方法論を理

1) 科学リテラシーに類する用語でも，科学リテラシー (sci-
ence literacy)，科学的リテラシー (scientific literacy),
科学技術リテラシー (scientific and technological liter-
acy) などがあり統一がとれていないが，本稿では科学リ
テラシーと表記する．
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解することと，科学的な主張を批判的に評価する
ためのスキルを獲得することが重視されている (川
本・中山・西條, 2008; National Research Council,

1996; OECD, 2007a)．

1. 科学リテラシー・疑似科学・批判的思考

科学リテラシー教育の重要性が認識されるように
なった一方で，理科に対する興味・関心，および学
校教育での授業における理解力が低下し，さらには，
日常生活において重要で基礎的な科学的知識すら持
たない人が増えているとする，いわゆる理科離れ
の進行が指摘されている (e.g., 文部科学省, 2010)．
また，それと呼応してか，近年，いわゆる生活情報
番組におけるデータの捏造問題に示されるように，
適切な証拠を欠いた主張がさも科学的な裏付けを得
ているかのように喧伝され，また，それが公衆に受
け入れられることで，社会的な問題を引き起こすと
いう事態が生じている．科学的であるかのように見
える，そう装っている，あるいは主唱者がその理論
や説明を科学であると主張しているにも関わらず，
科学としての要件を満たしていないものは，一般に
疑似科学 (pseudoscience) と呼ばれる．

科学と疑似科学の差別化の試みは，主として科学
哲学の領域における線引き問題 (demarcation prob-

lem) として長く論争の的となってきたが，近年は，
疑似科学と科学の間に決定的な線引きをすることは
不可能であるとする主張が主流である2) (e.g., Lau-

dan, 1983)．一方で，生物学の授業において進化論
の教授を制限し，聖書の創造論に科学的根拠があ
るとする創造科学の教育を推進しようとする運動
の是非が裁判にまでなった事例 (e.g., 鵜浦, 1998)

や，代替医療 (alternative medicine) のように，効
果の程が確かめられていない，最悪の場合全く治療
効果のない薬品や療法のために，多額の経済的損失
が生まれている例 (e.g., Singh & Ernst, 2008) も
あり，疑似科学への対応は科学界にとって無視でき
ない問題となりつつある．これら疑似科学の蔓延
に対して，科学者がただ拱手傍観していたわけでは
なく，個々の疑似科学に対する科学者サイドからの
批判や，公衆に向けた書籍等による啓蒙活動を初め
とする正しい知識の獲得を目指した “教授” 活動が

2) 疑似科学と科学の間，特にその境界線上に位置する問
題が明確に科学か疑似科学かに分類するのが難しいから
と言って，必ずしも疑似科学と科学が本質的に同じであ
ることを意味するわけではない (伊勢田, 2003)．

行われている (e.g., Hines, 1998; 菊池・谷口・宮
元, 1995; Park, 2002; Singh & Ernst, 2008; Vyse,

1997)．しかしながら，我々が日常的に用いるさま
ざまなヒューリスティクスと，それに内在する認知
的バイアスが疑似科学への信奉に関与することが示
唆されているものの (菊池他, 1995; Hines, 1998;

Lilienfeld, Lynn, & Lohr, 2003; Vyse, 1997)，そ
もそもどのような疑似科学的主張がどの程度信じら
れており，その信念がどのように維持されているか
について，システマティックに行われた実証的研究
は十分であるとは言えない．

我々の知覚システムの特徴を，さまざまな錯覚を
通じて明らかにしてきたように，人の思考過程につ
いても，Kahneman, Slovic, & Tversky (1982) を
代表としたヒューリスティクス・バイアスアプロー
チに立つ研究によって，さまざまな思考のエラー，
あるいは認知的バイアスが調べられ，その結果を
元に思考過程への理解が進んできた．同様に，我々
が，どのようにして非合理的な疑似科学への信奉を
持ち，それを維持するのか，または我々は科学と疑
似科学をどのように主観的に区分しているかを明ら
かにすることは，我々の科学の理解の構造に関する
洞察をもたらすだろう．さらに，疑似科学信奉を低
減させるためには，論理的、客観的で批判的な思考
のスキルや態度を獲得することが有効であると考え
られる．我々の科学理解の構造を明らかにし，非合
理的な信念を解消するための処方箋を整備すること
は，より良い科学リテラシー獲得に繋がると期待さ
れる．

本稿では，良質な科学リテラシーの獲得における
批判的思考の役割について，疑似科学問題を手が
かりとして先行研究の知見を整理するとともに，こ
の分野の研究の将来の方向性について論じる．それ
によって，これまでどちらかと言えば独立に研究さ
れてきた，科学リテラシーとその教育，疑似科学問
題，批判的思考という諸領域を繋げ，現代における
重要な教育目標となっている科学リテラシー教育に
対して，心理学者や認知科学者が積極的に関与する
ための足がかりを得ることができると期待される．
まず初めに，§2 において，疑似科学への信奉の獲
得と維持に関わる認知過程の研究成果を整理する．
非合理的な疑似科学への信奉は，ヒューリスティッ
ク的な処理に基づく，いわば “無批判的な” 思考の
産物であると考えることもできる．そこで，§3，お
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よび §4 において，批判的思考とヒューリスティッ
ク的処理の関係，特に，近年の認知過程研究の前提
となっている二重過程理論 (Epstein, 1994; Evans

& Over, 1996; Sloman, 1996) との関連を指摘した
研究を概観するとともに，批判的思考スキルの獲得
が非合理的な思考を抑制するかどうかについて先行
研究の知見を踏まえて検証する．最後に，科学リテ
ラシー教育における批判的思考のあり方に関する研
究や実践の将来の方向性について論ずる．

2. 疑似科学信奉の獲得・維持の認知過程

疑似科学への信奉が獲得され，維持される認知過
程の先行研究は，その多くが超常現象に対する信奉
(belief in the paranormal，本稿では以下，超常信
奉と記す) を対象としたものである．超常信奉は，
欧米諸国では普遍的に見られ，アメリカでは 50%

以上の人が ESP や，スピリチュアル・ヒーリング
を信じているという調査結果もある (Newport &

Strausberg, 2001)．池内 (2008) は，疑似科学を第
一種から第三種まで挙げており，超常信奉は第一種
の疑似科学に相当する．池内の定義によれば，第一
種の疑似科学は，当面する問題の解決や，世界の理
解への欲求などにつけこみ，科学的根拠のない言説
によって人に暗示を与えるものであるとされる．一
方，第二種の疑似科学は，“科学を援用，乱用，誤
用，悪用したもので，科学的装いをしていながらそ
の実体がないもの” を指し，健康に関連した疑似科
学は第二種に分類される．健康関連疑似科学も，巨
大な市場規模を持っている点で無視できない所はあ
るが，そのような領域を対象とした研究は第一種の
疑似科学を題材としたものに比べて十分な知見が蓄
積されているとは言えないため，以降では，第一種
の疑似科学である超常信奉に関する知見に基づいて
疑似科学信奉の維持・獲得の認知過程を論じる3)．
その他の疑似科学信奉については，§5 で将来的な
研究の方向性として言及することとしたい．

3) 第二種の疑似科学を題材として疑似科学問題を検討し
た研究には，それほど多くはないが，抱井 (2005), Lin-
deman (1998), 眞嶋 (2011), Mirtz (2008) 等の例があ
る．また，第三種の疑似科学は，“「複雑系」であるがゆ
えに科学的に証明しづらい話題について，真の原因の所
在を曖昧にする言説” であり，典型的な疑似科学と真正科
学の中間に属するとされる．そのため，第三種を疑似科
学と呼ぶべきかどうかについては議論の余地があること
が指摘されている (池内, 2008)．

2.1 誤帰属仮説
人が何故，疑似科学に嵌ってしまうのかについて

は，我々の持つ認知の特性，特にヒューリスティク
スの使用との関連で論じられることが多く，超常現
象の信奉者と非信奉者の間で，知能や学業達成など
の一般的認知能力，論理および確率的推論能力等の
違いがあるかどうかが検討されてきた (Wiseman

& Watt, 2006, のレビューが詳しい)．その結果か
ら，超常信奉，特にサイキック能力への信奉は，人
が通常で自然な (natural) 事象に対して，超常的
あるいは心霊的な説明体系に基づいた因果関係を
誤って当てはめる，“誤帰属” (misattribution) に
よって生じると考えられている (Blackmore, 1992;

Wiseman & Watt, 2006)．誤帰属仮説は，基本的
な仮定として超常信奉を推論や判断の誤りの産物
と考え，そのような誤りを犯す信奉者と，誤りを犯
さない非信奉者との違いは何かを特定することが，
研究の主要な目標となってきた．中でも，信奉者と
非信奉者の間で，(a) 一般的な認知能力，(b) 論理
的・確率的推論能力，(c) 教育経験や思考スタイル
のいずれに差があるかが検討されてきた．上記のう
ち，(a), (b) は能力，スキルの側面，(c) は態度や
スタイル等の思考の傾向性に関する側面であるとい
える．本節では，まず信奉者と非信奉者における能
力，スキルの差に関する知見を整理する．信奉者と
非信奉者における思考の傾向性の差については，そ
のような傾向性が形成されるに至った教育経験と併
せて §2.2 で論じる．

能力，スキルのうち，一般的認知能力について
は，信奉者の方が学業達成（アカデミック・アチー
ブメント，SAT，試験の成績等）や知能の程度が低
い (Messer & Griggs, 1989; Musch & Ehrenberg,

2002; Otis & Alcock, 1982) とする研究がある一
方で，一般的認知能力と超常信奉の程度の関係を
否定する，あるいは信奉者の方が非信奉者を凌駕す
るという結果 (Haraldsson, 1985; Watt & Wise-

man, 2002) もあり一貫していない．近年は，一般
的認知能力と超常信奉は直接的には関連しないもの
として捉えられていることが多いようである (e.g.,

Wiseman & Watt, 2006)．
一方，論理的推論や，確率判断を求める課題のパ

フォーマンスは，超常信奉との間の関連性が示され
ている．例えば，超常信奉と三段論法課題の成績の
間には有意な負の相関が見られることが報告されて
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いる4) (Roberts & Seager, 1999; Watt & Wise-

man, 2002) ．また，確率的推論課題でも，信奉者
の方が課題成績が低く，特に信奉者は，事象が偶然
に発生する確率，すなわちチャンスレベル (chance

level) を過小評価したり，乱数生成課題において同
じ要素がずっと続くような “繰り返し” (repetition,

例えば，サイコロの目で 6 が連続 10 回出る等) を
避け，複数の要素がバラバラに並んだ系列 (例え
ば，サイコロの目であれば，6–3–4–1–5–2) を好む
傾向があること (Blackmore, 1992; Blackmore &

Trościanko, 1985; Bressan, 2002; Brugger, Lan-

dis, & Regard, 1990; Dagnall, Parker, & Munley,

2007) や，ギャンブルや宝くじ等の運の要素が強い
ゲームを好む傾向が強いことが示されている (To-

bacyk & Wilkinson, 1991)．さらに，信奉者は非信
奉者に比べて，連言錯誤 (conjuction fallacy) や，
錯誤相関 (illusory correlation) を犯しやすいこと
も示されている (Rogers, Davis, & Fisk, 2009)．

以上のことから，超常現象の信奉者の方が，ある
種の認知的バイアスを起こしやすい傾向にあり，ラ
ンダムでノイジーな刺激の中に意味のある関係を見
いだしやすいことは確かなようである．特に，チャ
ンスレベルを過小に評価することで，単なる偶然の
一致にしか過ぎない事象が偶然以上の確率で生じた
と誤解し，その事象の発生に対して超常的な原因を
帰属することが，少なくとも超常信奉が形成される
原因の一つにはなっている可能性がある．

2.2 教育，思考スタイルの影響
教育レベルと超常信奉との関係については，高

度な教育を受けているほど，超常信奉が弱いこと
や (Aarnio & Lindeman, 2005; Otis & Alcock,

1982)，同じ大学生でも専門とする領域によって超
常信奉の程度が異なり，自然科学，社会科学の学生
は，文学，神学，教育学の学生よりも超常信奉が弱
いことが示されている (Aarnio &Lindeman, 2005;

Gray & Mill, 1990)．さらに，Aarnio & Lindeman

(2005) は，直感的・分析的な思考スタイル (Ep-

stein, Pacini, Denes-Raj, & Heier, 1996; Pacini

& Epstein, 1999) が超常信奉と相関があり，思考
スタイルが，超常信奉の性差，教育程度の差を媒介

4) ただし，Watt & Wiseman (2002) によると，実験者
を変えると相関が見られない場合もあり，実験者自身の
超常信奉の度合いが結果に影響する実験者バイアスの可
能性も指摘されている．

する可能性を指摘している5)．同様に，Wolfradt,

Oubaid, Straube, Bischoff, & Mischo (1999) も，
直感的・分析的スタイル尺度と，独自の超常体験質
問票 (AEI) の関係を検討し，直感的スタイルにつ
いては，AEI の下位項目全てと有意な相関があり，
分析的スタイルについては 1 項目とは有意ではな
かったが，2 項目とは有意な相関があることを示し
た (r = .13 ∼ .30) ．また，超常現象だけでなく，
通常の科学的な研究の要旨を記述した短い架空の新
聞記事を批判的に評価する課題では，非信奉者の方
が，結果に関する因果的な説明を要求する傾向があ
ることも示されている (Korpan, Bisanz, Bisanz,

& Henderson, 1997)．

3. 批判的思考と認知的バイアスとしての疑
似科学信奉

前述した諸研究の結果から，疑似科学への信奉の
程度は，ある種の認知的バイアス，教育水準，思考
スタイルと関連する可能性が高いと言える．認知
的バイアスの多くは，心的負荷を低減させるヒュー
リスティクスを適用した推論や判断が，特定の問
題における規範解とずれたり，一定の方向に偏って
いることを示している (e.g., Gilovich, Griffin, &

Kahneman, 2002; Kahneman et al., 1982)．自動
的で，経験則に基づいたヒューリスティック的処理
は，それ自体が即，非合理的な思考につながるわけ
ではないが，時としてそのような結果を招くことは
事実である．したがって，認知的バイアスとの関連
が見られる疑似科学信奉も，ヒューリスティック的
処理の結果生じた非合理的な思考の一つであると考
えることができる．疑似科学信奉を低減し，妥当な
証拠に基づいた科学的判断を行うには，情報を精査
し，証拠を客観的に吟味する熟慮的な思考が必要と
なる場面がある．批判的思考は，このような分析的
で合理的な思考のための態度やスキルを構成する重
要な要素であるとされている．ここで，批判的思考

5) 超常信奉は，分析的思考と負の相関 (r = −.14)，直感
的思考と正の相関 (r = .34) が見られた．また，直感的
思考 (η2 = .014)，分析的思考 (η2 = .101) を共変量と
した共分散分析を行った結果，両スタイルを統制すると
性別の効果が減少した．ただし，直感的思考，分析的思
考を統制した後でも，性別の効果は有意ではあった (直感
的思考を統制した後の性別の効果 η2 = .024，分析的思
考を統制した後の性別の効果 η2 = .014)．さらに，分析
的思考を統制すると，教育レベルの効果も減少した (ただ
し，性別同様，統制後も依然として有意な効果が見られ
た, η2 = .016)．
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に関する近年の研究成果，特に批判的思考の態度と
スキルを個人差変数とし，それらが思考のパフォー
マンスに与える影響を検討した研究を概観し，その
知見に基づいて，疑似科学信奉の獲得，維持，およ
び解消に対して批判的思考がどのような役割を果た
しうるかを考えてみたい．

3.1 批判的思考と思考の二重過程理論
批判的思考の統一的な定義は今の所ないが，分析

的，合理的，理性的，あるいは論理的な思考である
こと，自分が遭遇した事象，他者の主張，自身の推
論過程などを，意識的，かつ客観的に吟味しようと
する態度と，そのような省察的 (reflective) なプロ
セスを実行するのに必要な，思考のスキルから構成
されていることは概ね共通しているといえる (e.g.,

楠見, 1996; 道田, 2003)．
近年の思考研究や，社会的認知研究の多くは，人

の情報処理過程を，処理の速さや当面の問題状況に
おける適応性を重視した，無意識的で経験則に基づ
いた処理を基本とする過程と，正確性や外的基準に
照らしたときの反応の妥当性を重視した，意識的・
熟慮的な過程の 2 つからなると考える二重過程理
論を理論的な前提としておいている (e.g., Epstein,

1994; Evans & Over, 1996; Sloman, 1996)．前者
は，経験的処理，直感的処理，自動的処理，ヒュー
リスティック的処理などと呼ばれることがあるが，
ここでは Evans & Over (1996) にしたがって，タ
イプ 1 過程と表記する．同様に，後者は，合理的
処理，分析的処理，統制的処理などと呼ばれるが，
ここではタイプ 2 過程と表記する．

批判的思考は，タイプ 2 過程との関連が指摘さ
れている．Stanovich と West らの研究グループに
よる一連の研究 (e.g., Sá, Kelly, Ho, & Stanovich,

2005; Sá, West, & Stanovich, 1999; Stanovich

& West, 2008; Toplak & Stanovich, 2003; West,

Toplak, &Stanovich, 2008) では，思考の個人差を，
認知的側面である能力やスキルと，情意的側面であ
る態度や思考傾向の 2 つの側面から検討し，知能や
ワーキングメモリ等によって表される認知能力はア
ルゴリズムレベルでの個人差，すなわちタイプ 2 過
程における演算能力の個人差を示しており，批判的
思考を含む思考傾向や認知スタイルは，意図 (合理
性) レベルにおける認識論的制御 (epistemic regu-

lation) の指標と考えるべきであると主張している．

3.2 認知的バイアスを回避する能力としての批
判的思考

批判的思考能力を測定するためのテスト，特に論
理的思考に重点を置いた諸テストでは，演繹，およ
び帰納的推論の能力が測定されることが多い．例え
ば，代表的な批判的思考能力の尺度であるワトソン・
グレーザー批判的思考力尺度 (Watson & Glaser,

1980) は，推論の導出，演繹的推論，仮説の同定，
論理的理解，議論の評価の 5 つの下位尺度からな
る (批判的思考の能力および態度の測定については，
平山・楠見, 2011, が詳しいので参照されたい) ．

また，批判的思考は自身の持つ信念・信条や意見
を脇に置いて，目前の証拠や議論を正当に評価す
る能力とも関係する6) ．Stanovich と West を中
心とした研究グループや，Klaczynski らのグルー
プは，この能力と思考傾向の関係に焦点を当て，形
式的推論課題である三段論法 (信念バイアス) 課
題や，非形式的推論課題である架空の実験の評価
(Klaczynski, 1997; Klaczynski & Gordon, 1996;

Klaczynski &Robinson, 2000)，個人の信条に一致，
または反する議論への同意の程度や，そのような議
論の質を評価させる課題 (Baron, 1995; Stanovich

& West, 1997, 2007)，あるいは特定の話題につい
て参加者自身の意見に基づいた議論を生成させる
課題 (Macpherson & Stanovich, 2007; Toplak &

Stanovich, 2003) の成績と，批判的思考の関連性
について検討している．これらの非形式的推論課
題は，マイサイドバイアス課題とも呼ばれる (e.g.,

Baron, 1995; Stanovich & West, 2008, 2007)．
上記のうち，信念バイアス課題の成績は，一般的認

知能力，および思考傾向の双方と相関があることが示
されている (De Neys, 2006; Kokis, Macpherson,

Toplak, West, & Stanovich, 2002; Macpherson

& Stanovich, 2007; Newstead, Handley, Harley,

Wright, & Farrelly, 2004; Sá et al., 1999)．それ
に対して，マイサイドバイアス課題では，認知能力
との相関は弱いか見られないが，思考傾向とは相関
があることが示されている (Kardash & Scholes,

1996; Klaczynski & Gordon, 1996; Klaczynski

& Lavallee, 2005; Klaczynski & Robinson, 2000;

Kokis et al., 2002; Stanovich & West, 2008)．
また，Macpherson & Stanovich (2007) は，形

6) 一般的な論争問題を扱い，信念バイアスを測定すること
が可能な批判的思考能力テストも存在する (e.g., Edman,

Robey, & Bart, 2002)
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式的推論課題（三段論法），および非形式的推論課
題（議論生成，実験評価）の双方で，個人的な意見
や信条を脇に置くことを明示的に求める，“脱文脈
化” (decontextualization) を促進する教示を与え
た場合と，そのような明示的表現を含まない非指示
的教示を与えた場合のバイアスの程度を比較し，議
論生成課題，三段論法課題の双方で，脱文脈化教示
群の方がバイアスが弱まること，この傾向は特に認
知能力の低い参加者において顕著であることを示
した．

さらに，West et al. (2008) は，Kahneman et al.

(1982) 以降の思考研究で多く用いられた認知的バ
イアス課題の成績と，一般的認知能力 (SAT)，批
判的思考能力 (信念バイアス課題)，および思考傾
向の間の関係を検討している．この研究で用いられ
た認知的バイアス課題は，基準率 (base rate) 問題，
大数の法則，賭博者の錯誤，連言錯誤，4 枚カード
問題などからなる全 16 問であり，課題のパフォー
マンスを合計した値（高得点であるほど，確率論，
あるいは論理学的に正しい反応）が認知的バイア
スの指標として用いられた．思考傾向は，開かれた
思考態度尺度 (Actively Open-minded Thinking

scale, AOT; Stanovich & West, 2007)，および認
知欲求尺度 (Cacioppo, Petty, Feinstein, & Jarvis,

1996) の合計点で求められた．その結果，認知的バ
イアスの程度は，一般的認知能力，批判的思考能
力，および思考傾向の全てと関連が見られた（それ
ぞれ，rs = .39, .44, .28）．また階層的重回帰分析
の結果，認知能力 (ΔR2 = .152)，および思考傾向
(ΔR2 = .032) の影響を統制した後でも，批判的思
考能力の説明力が有意であった (ΔR2 = .074) 7)．

このように，批判的思考の態度とスキルは，共に，
先行信念による推論の歪みだけでなく，認知的バイ
アス全般を回避する能力との相関が見られており，
熟慮的，統制的，分析的なタイプ 2 処理との関連
が強いといえる．この結果から，批判的思考の態度
とスキルの獲得が，疑似科学を初めとする非合理的
な信念の低減へと繋がることが期待される．この問
題については，節を改めて論じたい．

4. 批判的思考教育と非合理的信念の解消

批判的思考の態度とスキルを獲得した “熟慮的

7) 強制投入法を用いた場合も，批判的思考能力の説明率
は 7.4% (β = .306) であり，認知能力 (3.8%, β = .22)，
思考傾向 (1.9%, β = .14) より大きかった．

な” 個人は，疑似科学信奉のような非合理的な信念
とは無縁でいられるのだろうか．また，批判的思考
の訓練は，非合理的信念の解消に繋がるのだろう
か．以下では，この点について，(a) そもそもの問
題として，批判的思考に関する教育は，批判的思考
のスキルや態度を向上させるのか，(b) 批判的思考
スキルを訓練することで，非合理的な疑似科学への
信奉を解消できるのかという視点から，先行研究に
基づいて考えてみたい．

4.1 批判的思考は訓練によって向上するか
批判的思考は，しばしば高等教育の統一的な目標

であると言われており (Burbach, Matkin, & Fritz,

2004; Williams, Oliver, Allin, Winn, & Booher,

2003)，批判的思考を教育によって向上させるため
の方法論とその効果について，いくつかの実践報告
がある．それらをレビューした Halpern (2001) に
よると，批判的思考スキルの向上をどう定義するか
は議論の余地を残すものの，大学における教育は，
思考スキル，知能テスト，および認知発達の指標を
向上させることを示す研究があるだけでなく，批判
的思考のコースを履修した学生が教育効果を実感し
ていたり (Dansereau, Collins, McDonald, Holly,

Garland, Diekhoff, & Evans, 1979)，教育の結果
として知識表象がエキスパートのそれと類似してく
る (Schoenfeld & Herrmann, 1982) という報告も
ある．また，批判的思考の教育では，授業を通じて
習得したスキルを，別の新しい問題状況においても
適用することができる応用力を獲得することが望ま
しいが，Lehman らは，思考スキルが他の領域に転
移する可能性を示している (Lehman, Lempert, &

Nisbett, 1988; Lehman & Nisbett, 1990)．
さらに，批判的思考スキルの訓練では，一方的に

関連概念を説明するだけの講義 (lecture) よりも，
小集団でのディスカッションやグループワーク等の
能動的学習 (active learning) の手法を取り入れた
方が教育効果が高いことも示されている (Burbach

et al., 2004; Penningroth, Despain, &Gray, 2007;

Williams et al., 2003; Yoder & Hochevar, 2005)．
例えば，Burbach et al. (2004) は，リーダーシッ
プに関する入門的な授業において，ジャーナルライ
ティングや小集団によるケーススタディの手法を取
り入れ，受講の前後でワトソン・グレーザー批判的
思考力テスト (フォーム B) の成績を比較した．そ
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の結果，受講後に批判的思考力の向上が見られた
[t(79) = 2.35, p = .02, d = .21, ただし，効果量 d

は著者の計算による]．さらに，Penningroth et al.

(2007) は，小集団によるグループワーク（方法論
上の欠陥がある研究の知見に対するディスカッショ
ン）を含む能動的学習を取り入れた心理科学 (Psy-

chological Science, PS) コースと，対照群である
一般心理学 (General Psychology, GP) コースの受
講生で，それぞれ受講前と受講後の批判的思考テス
ト (PCTE, Lawson, 1999) の得点を比較した．GP

コースでも，研究の方法論が講義の内容に含まれ
ており，テキスト中に批判的思考に言及している箇
所もあったため，コースの前後で批判的思考テスト
の得点が向上していた [受講前: 6.5，受講後: 7.16,

t(118) = 2.16, p = .03, η2 = .04] が，能動的学習を
取り入れた PS コースでの得点の上昇 [受講前: 7.0，
受講後: 13.3, t(46) = 9.22, p < .001, η2 = .65] に
比べれば向上効果は小さかった．この結果から，Pen-

ningroth et al. はフィードバック付きの能動的学
習が，批判的思考の教育に大きな効果を持つと結論
付けている．

4.2 批判的思考の訓練は疑似科学信奉の減少を
もたらすか

上記のように，一般的な批判的思考スキルは訓練
を通じて改善されることが示されている．もし，誤
帰属仮説が言うように，疑似科学への信奉がさまざ
まなバイアスの結果として生じるのであれば，バイ
アスを避けるためのスキルを身につけた個人は，非
合理的な主張への抵抗力を持つ，言い換えれば，批
判的思考スキルを身につけることによって，疑似科
学信奉が減少することが推測される．

ところが，批判的思考と超常信奉の関係につい
ては，初期の研究では，非信奉者の方が批判的思考
能力が高い (Alcock & Otis, 1980; Gray & Mill,

1990) ことを示した研究があるものの，その後の研
究では，超常信奉と批判的思考能力とは直接関係
しないことが指摘されている (Roe, 1999; Royalty,

1995)．例えば，Royalty (1995) では，超常信奉尺
度の得点と，批判的思考能力 (コーネル批判的思考
テスト・レベル Z)，IQ，超常現象の主観的な体験
頻度の関係について調べたところ，批判的思考能力
と IQ の間に相関が見られた (r = .28) が，この
2 変数と超常信奉尺度の間に有意な相関は見られな

かった．それに対して，超常現象を自身が体験した
と思うかどうかを尋ねた主観的な体験頻度は，超常
信奉尺度と有意な相関 (r = −.63) があった8)．さ
らに，統計的推論を要求する課題のパフォーマンス
は，批判的思考能力，IQ との間で共に有意な正の
相関が見られた (rs = .49, .33)．以上の結果から，
(a) 超常信奉は，証拠の批判的評価ではなく，個人
的経験の産物であること，(b) 日常的で個人的な経
験の評価は批判的思考のように根拠に基づいたもの
ではないだけでなく，批判的な思考に干渉する可能
性があること，(c) 超常信奉と統計的推論課題とで
批判的思考能力が与える影響が異なっており，批判
的思考の領域普遍性説への反証となり得ることが指
摘されている．

その一方で，批判的思考の訓練は，疑似科学信奉を
減少させることも示されている．例えば，Banziger

(1983) は，超心理学の歴史や，ESP 実験の欠陥等
などを含む “懐疑論的な調査” (skeptical inquiry)

をテーマとした生涯教育 (Elderhostel) プログラ
ムに参加することで，受講前の超常信奉が，受講
後，および終了後 6 ヶ月経過した後でも有意に低
下し，懐疑主義的な反応を見せることを示した．ま
た，Morier & Keeports (1994) は，初等論理学や
確率，統計学等の科学的研究方法論や，疑似科学
の特徴などをテーマとした “科学と疑似科学” とい
うタイトルのコースと，“心理学と法” コース (対
照群) の受講生を比較し，前者の方が超常信奉が大
きく低下することを示した．Wesp & Montgomery

(1998) は，科学的研究の方法論，批判的思考，お
よび証拠の信用性と結論の論理的妥当性を評価する
方法について，科学と疑似科学（超常現象）を対比
させるような教育を行うことによって，架空の (た
だし典型的な超常現象には言及しない) 科学的研究
についてまとめた小論文の欠陥を説明する能力が向
上することを報告している9)．

最近では，McLean & Miller (2010) が，超心理
学を題材に科学と疑似科学の区分や，分野固有の批
判的思考スキルを教育する “超心理学” コースと，
統計学，研究法の理論と実践を教育する “研究方法
論” コース (対照群) の履修学生を対象に，コース

8) 主観的体験頻度は，15 個の超常現象について，確か
に体験した (1)，多分体験した (2)，体験したことはない
(3) のいずれかで回答を求めるものであり (括弧内はその
選択肢を選んだ時に与えられる得点)，体験していないほ
ど得点が高くなるため，超常信奉尺度との相関はマイナ
スになっている．
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履修前後の，批判的思考テスト，および超常信奉を
比較した．その結果，批判的思考テストは，いずれ
のコースも受講後の測定で得点が上昇していたのに
対し，超常信奉は，超心理学コースでは受講後に低
下していたにも関わらず，研究方法論コースでは受
講前後の差は見られなかった10)．

これらの結果から，批判的思考の態度やスキルの
測定尺度と超常信奉との間には強い関連性は見ら
れないが，批判的思考の訓練は疑似科学信奉の解消
に一定の効果があると言えそうである．§4.1 で述
べたように，一般的な批判的思考スキル自体は小集
団によるグループワーク等を用いた能動的学習を用
いることで獲得されると言える．しかしながら，上
記で示した通り，疑似科学信奉を解消するためには
疑似科学を直接的に題材として取り上げた教育を行
う必要があると考えられる．このことから，一般的
スキルを個々の具体的領域の問題の解決において使
用したり，ある領域の下で獲得した分野固有のスキ
ルを，分野を超えて，場合によっては抽象的なスキ
ルに転換して適用することを自発的に行うのは簡単
なことではないことも推測される (Halpern, 1998,

も参照されたい)．批判的思考スキルの領域普遍性，
固有性の問題については，将来的な研究の方向性の
中で改めて論じることとしたい．

9) Banziger (1983) では，受講前と受講後の比較では
t(52) = 7.75, p < .001, d = .45，受講前と 6ヶ月経
過後では t(42) = 2.76, p < .01, d = .29 であった．
Morier & Keeports (1994) の “科学と疑似科学” コー
スでは，受講前後の超常信奉尺度の差は有意であった
[t(33) = 6.90, p < .001, d = 1.10] が，“心理学と法”コー
スでは有意ではなかった [t(27) = 1.07, n.s., d = .10]．
Wesp &Montgomery (1998) では，小論文に含まれる 10
個の欠陥のうち，欠陥に言及した個数と，欠陥の内容を正し
く指摘した個数を，授業前のプレテスト，授業後のポストテ
ストでそれぞれ求めた．さらに，ポストテストおよびプレテ
ストでの個数の差を変化得点とし，疑似科学コースと対照
群とで比較を行った．その結果，欠陥に言及した個数の変化
についてはコースによる差は無かった [t(26) = 1.22, n.s.]
が，欠陥を正しく指摘した個数の変化についてはコース
による差が見られた [t(26) = 2.97, p < .01]．上記の効果
量 d は，結果を元に著者が求めた値であるが，Wesp &
Montgomery (1998) については算出不能であった．
10) 2 種類の批判的思考テストのそれぞれで，測定時期
とコースを要因とした分散分析を行い，いずれも測定時
期の主効果のみが有意であった [F (1, 45) = 12.15, p =
.001, d = .48, F (1, 44) = 4.16, p = .047, d = .31]．超常
信奉尺度について同様の分析を行うと，測定時期の主効
果 [F (1, 44) = 44.63, p < .001, d = .82] と，2 要因の交
互作用が有意であった [F (1, 44) = 48.71, p < .001, 効
果量の記載は無し]．

5. 未解決の問題と今後の研究の可能性

以上の諸研究の成果から，超常信奉は，一般的な
認知能力の差よりは，確率・論理的推論のエラーと
関係しており，通常の自然現象であるはずの事象に
対して，誤って超常的な因果関係を当てはめてしま
うことによって形成されること，超常信奉尺度の得
点と批判的思考能力の得点自体の相関は弱いものの，
批判的思考を向上させるための適切な訓練は超常信
奉を減少させる可能性があることが推測される．

科学リテラシーは，科学の諸分野における基礎概
念，さまざまな分野の研究方法論に関する知識と，
主張や証拠を批判的に評価するためのスキル等か
ら構成されている．一般的な意味での批判的思考
は，特に主張や証拠の評価を熟慮的，合理的に行う
タイプ 2 過程に関連したスキルと態度の複合的な
概念であり，科学リテラシーにおける主張や証拠の
評価スキルの重要な構成要素であるといえる．した
がって，批判的思考の獲得は，少なくとも科学リテ
ラシーの一側面における向上，すなわち，さまざま
な主張とそれを支持する証拠の価値を正しく評価す
ることに繋がることが期待されるし，そうあるべき
であろう．しかしながら，批判的思考と科学リテラ
シーの関係や，疑似科学信奉の獲得，維持，解消に
関する認知過程については，未解決の問題も多い．
最後に，それらの問題について順不同で言及しつつ，
今後の研究の方向性について論じることとしたい．

5.1 結果の非一貫性の解消
疑似科学への信奉を媒介する個人差変数の影響

や，批判的思考の教育効果の双方について，必ずし
も先行研究の結果は一貫していない．例えば，疑似
科学への信奉に影響する個人差変数としては，知
能テスト等で表される一般的認知能力，確率・論理
的推論能力，思考傾向などが検討されているが，確
率・論理的推論能力と信念の間の関係については概
ね肯定的な結果が得られているものの，一般的認知
能力や思考傾向については必ずしも結果が一致して
いない．

このように結果が一致しないのは，一つには実
験や調査に手続き上の問題があり，信念とその他
の個人差変数との関連自体が，そもそもアーチファ
クトの産物に過ぎないという可能性がある (Roe,

1999; Watt & Wiseman, 2002)．また，測定され



30 Cognitive Studies March 2012

る指標が一貫していないこと，最も良く使用される
信念の指標ですら，尺度構成上の問題がある11)こ
とや，特定の一つあるいは少数の変数によって信念
の強度が決まるというよりは，多くの相互に関連す
る変数が影響し合う複数原因モデル (multi-causal

model) を考慮することの必要性も指摘されている
(e.g., Lange, Irwin, & Houran, 2000; Wiseman &

Watt, 2006)．
同様に，批判的思考の態度やスキルでも，標準化

された尺度やテストだけではなく，個々の研究者が
独自に作成した問題などが使われることもあるた
め，それぞれの研究で得られた知見がどこまで一般
化できるかについて断定的な結論を出すことが難し
い．また，それぞれの研究者が操作的に定義する批
判的思考概念，仮説を検証するための証拠として測
定される個々の尺度やテストの背景となる批判的思
考概念，研究者の主張を裏付けるために引用される
元の文献における批判的思考概念の間で整合性がと
れていないことも指摘されている (道田, 2003)．

疑似科学信奉と科学リテラシーの関連性，さらに
批判的思考教育が非合理的な信念の解消に与える影
響を明らかにするにあたっては，批判的思考の概念
を明確に定義し，適切な方法で構成された疑似科学
信奉の測定尺度を用いた上で，信念の強度を媒介す
る変数間の関係を明らかにし，批判的思考に関する
介入的な教育の効果を測定すべきであろう．

5.2 誤帰属時の説明体系の選択
疑似科学信奉のうち超常信奉と確率・論理的推論

能力の間の関連性について，現時点では誤帰属仮説
が有力な説明モデルとされている．しかしながら，
この仮説においても，信奉者の方が非信奉者に比べ
て確率・論理的推論を誤りやすく，特にランダムで
あるはずの事象間に意味のある繋がりを見いだすこ
とが誤帰属の源になっていることは言えそうだが，
何故そこに超常的な説明体系による因果関係を当
てはめてしまうのかに関する検討は必ずしも十分で
はない．一部の先行研究では，ファンタジーへの傾
倒 (fantasy proneness, e.g., Lynn & Rhue, 1988)

に原因を求めるものもあるが，必ずしも結果は一貫
していないようである (Wiseman & Watt, 2006)．
さらに言えば，ファンタジーへの傾倒説では，超常
信奉を持っていたからファンタジーへの傾倒が生じ

11) 統計的な議論もさることながら，項目の一部に特定の
文化に固有の設問も含まれていることも問題であろう．

たのか，ファンタジーへの傾倒傾向を持っていたか
ら超常信奉を持つに至ったのかが明確ではない．

さらに，世界や自己の理解，制御感の維持など，
社会的生存に関わる動機づけが疑似科学信奉の背
後にある，言い換えれば，疑似科学的な主張は，こ
れらの欲求を満たすような，わかりやすく肯定的
な自己観・世界観を提供してくれるために信じられ
やすいことも指摘されている (e.g., Blackmore &

Trościanko, 1985; Lindeman, 1998)．今後は特に，
事象間の意味のある繋がりを見いだしたとき，どの
ような認知過程を経て特定の説明体系が適用される
かを明らかにし，個人が疑似科学の信奉者となり，
その信念を維持する認知過程のモデル化が待たれる
ところである．

5.3 領域普遍性と領域固有性
疑似科学への信奉に関する研究は，これまでのと

ころ，その多くは第一種の疑似科学 (池内, 2008) に
あたる ESP や心霊現象等の超常現象を題材として
きた．超常現象は，いわゆる宗教カルトの宣伝文句
として使われるという側面があることは確かだろう
が，代替医療や科学的根拠を欠くダイエット等，健康
に関連した第二種の疑似科学も極めて巨大な市場規
模を持っており，日常生活への影響という点では超
常現象以上に深刻であるかも知れない．また，近年，
脳科学の発展に伴い，メディア等でまことしやかに
語られるようになった言説のうちに，脳にまつわる
公衆の誤解である “神経神話” (neuromyths) が存
在することも指摘されている (e.g., OECD, 2007b)．
脳科学自体は紛れもなく科学の一分野ではあるが，
脳科学的証拠があるとする主張の中には，適切な証
拠を欠いた疑似科学が含まれていることもまた事
実であろう．それにも関わらず，超常現象以外の疑
似科学への信奉に言及した研究は十分とは言えな
い (少数ではあるが，第二種の疑似科学に言及した
研究の例としては， 抱井, 2005; Lindeman, 1998;

Mirtz, 2008, 等がある)．本稿では，超常信奉を代表
的な疑似科学として扱ってきたが，超常現象の信奉
者が，現代科学では説明のつかない “科学の埒外の
事象” として，それを信じているという可能性もな
いとは言えない．この場合，信奉者にとっては，超
常現象は科学的判断の対象とはならず，科学リテラ
シーや批判的思考を適用できない (あるいは自発的
に適用しようとしない) ことはありうる．それに対
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して，第二種の疑似科学である健康関連疑似科学は，
話題自体は科学的な論考の対象であり，その主張の
妥当性を適切に判断するためには，良質の科学リテ
ラシーと批判的思考能力が必要となるだろう．超常
現象よりも健康関連の疑似科学的主張の方が，より
正しいと判断されやすいというデータ (眞嶋, 2011)

や，脳科学的な説明や図を随伴させた説明は，それ
だけで説得力が向上するように感じられるという
データ (e.g., McCabe & Castel, 2008; Weisberg,

Keil, Goodstein, Rawson, & Gray, 2008) もある
ため，今後は対象とする疑似科学の範囲を広げ，多
様な領域の疑似科学への信奉の認知過程を明らかに
する研究へと発展することが望ましい．

また，批判的思考の領域普遍性，および領域固有
性の議論では，思考スキルそのものは領域普遍的で
あるが，特定の文脈の下で，そのスキルを適用する
ためには領域固有の知識が必要とする見方が一般的
であり (e.g., 道田, 2003)，異なる領域間では，推論
スキルの転移が生じるとしても，その効果は限定的
であること (e.g., Lehman et al., 1988; Lehman &

Nisbett, 1990) や，超常信奉の解消のためには，疑
似科学と科学を対比させ領域固有の推論スキルを教
育することが有効であることも示されている (e.g.,

Banziger, 1983; McLean & Miller, 2010; Wesp &

Montgomery, 1998)．したがって，批判的思考の訓
練が超常現象以外の疑似科学信奉の解消や，科学リ
テラシー教育に与える影響を検証する場合において
も，分野を超えて適用可能な一般的思考スキルと，
ある程度領域に束縛された方法論的知識や推論スキ
ルとを分けて考える必要はあるだろう．

5.4 批判的思考の自発的な遂行
我々がある特定の状況の下で，主張や証拠を批判

的に評価できなかったとして，それは我々がそのよ
うなスキルを持っていないことを直ちに示すもので
あると解釈するのは難しいだろう．上記のようなス
キルの領域固有性の問題もあるが，認知処理の適
応的合理性の問題も考慮する必要がある．タイプ
1 処理は，さまざまなバイアスの温床となることが
指摘されているが，一方で適応性を重視した高速・
倹約ヒューリスティック (fast and frugal heuristic,

e.g., Gigerenzer, Todd, &ABC Research Group,

1999) が認知的負荷を大きく減少させるという効果
をもつことも事実である．逆に，各種のリテラシー

が要求する，統制的，熟慮的，合理的な処理を行う
タイプ 2 過程は，より規範解に近い判断をもたら
すものの，負荷が大きく実行には多くのハードルが
ある．一般に，タイプ 2 過程による熟慮的な処理
は，それを行うのに十分な能力，処理資源，特定の
思考スキルに加えて，高い負荷や時間的ロスという
デメリットを承知の上で，なお正確性を追求する動
機づけが必要である．

これに関連して，田中・楠見 (2007) は，他者の
意見の判断や計画の立案のように客観的な基準に拠
る必要がある状況や，何らかの解決すべき問題を抱
えている状況（規範的な文脈）においては批判的思
考が効果的に働くことが期待されるが，対人関係の
維持や娯楽，コミュニケーションを楽しむ場合等の
感情や感性が重視される状況や，心身への負荷が高
い状況においては，効果的に機能しないことを指摘
している．さらに，田中・楠見は，状況が規定する
文脈と，“物事を正しく判断する”，および “物事を
楽しむ” という 2 つの目標との組み合わせによって
批判的思考を発揮しようとする程度に差が見られる
ことを示し，そのような使い分けは，批判的思考を
適用する必要性のメタ認知的判断に制御されること
を指摘している．

したがって，例えば，他者の主張やそれを裏付け
る証拠の評価において，科学者が自らの専門領域に
おいて行う場合と，素人 (あるいはその領域の専門
家ではない科学者) が評価する場合では，特に前者
で評価の正確さに対する要求が高くなり，熟慮的な
処理を行いやすいと予想される．しかしながら，後
者でも，正確さへの要求を高めることができれば，
タイプ 2 的な意味での合理的な評価を行うことは
決して不可能ではないだろう (e.g., Macpherson &

Stanovich, 2007)．ただし，残念なことに，教育場
面や実験室を除けば，日常生活の中で批判的思考を
適用すべき場面において，正確性を追求するように
という教示が与えられることは稀である．したがっ
て，それが要求される状況において，“脱文脈化”

へと自発的に向かわせるためにどうすれば良いかを
検討することは，現実場面での批判的思考の自発的
な遂行を考える上で，重要な問題となるであろう．

科学リテラシーや批判的思考の従来の研究では，
形式論理学や確率論などの規範的基準に沿って他者
の主張や証拠を冷静，かつ客観的に評価することが
良い批判的思考であり，そのようなスキルと正しい
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科学的知識を獲得した個人を科学に通じた (liter-

ate) 人であると考えてきた．しかしながら，原子
力発電や遺伝子組み換え作物の是非等の科学にま
つわる現実上の判断は，関連領域の基礎知識だけで
はなく，単なる科学技術上の問題を越えた，関係者
の利害や感情，社会に与える影響などの多様な価値
判断をも考慮に入れた決定が迫られる，トランスサ
イエンス的な問いである．さらに，このような問い
に対して比較的短時間で答えを出さなければならな
いこともままあり，場合によっては “巧遅” よりは
“拙速” が尊ばれる場面もあるかもしれない．元吉
(2011) は，批判的思考の発現は，自己観や，思考・
コミュニケーションスタイルに依存し，西洋では論
理性や規範性を重視した思考 (論理的クリティカル
シンキング) が好まれるのに対して，日本では，文
脈や対人的な配慮を強調した思考 (社会的クリティ
カルシンキング) が好まれることを指摘するととも
に，論理的クリティカルシンキングの抑制と，自己
高揚的な自己呈示を好まない日本人の文化的特性が
関連している可能性を論じている．

科学リテラシーの獲得と，その適用における批判
的思考の役割を考えるにあたっては，タイプ 1 的
なヒューリスティクスの適応的効果や，ヒューリス
ティクスの発現に大きな影響を与える文脈・目標，
さらには文化によって規定される好ましい思考・コ
ミュニケーションスタイルなどをも含む，より包括
的な理論的枠組みが必要となるであろう．

5.5 情報の獲得段階と評価・利用段階の区分
科学リテラシーに限らないさまざまなリテラシー

を獲得したり，批判的思考を身につけるということ
は，つまるところ，見聞きした主張やそれを支持す
る証拠，あるいは自己の判断そのものを，熟慮的で
分析的なタイプ 2 的処理のフィルターを通して，冷
静かつ客観的に評価する能力を身につけることに
他ならない．この評価は，さまざまな情報を入手，
獲得する過程と，その情報を評価，利用する過程か
らなると考えられるが，これまでの批判的思考研究
では， 2 つのプロセスを区分して考えるのではな
く，統合された 1 つのプロセスとして考えることが
多かったといえる．例えば，批判的思考の傾向性の
尺度としては，開かれた思考態度尺度 (Stanovich

& West, 1997, 2007)，認知欲求尺度 (Cacioppo &

Petty, 1982; 神山・藤原, 1991)，日本語のものでは

平山・楠見 (2004) による批判的思考態度尺度など
が使われている．これらの尺度は，下位尺度を複数
もつが，思考傾向とその他の反応パフォーマンスと
の関連性を検討する時には，下位尺度の得点を合計
した単一尺度得点を求め，その得点と課題パフォー
マンスの相関を求めることが多い．しかしながら，
例えば，これらの思考傾向との関連が指摘されて
いる，認知完結欲求 (鈴木・桜井, 2003; Webster

& Kruglanski, 1994) では，早期に結論を得るため
認知的負荷の低い情報処理活動を動機づける探索
(seizing) 段階と，獲得した知識を持続しようと動
機づける凝結 (freezing) 段階とが区分されている．

さらに，パフォーマンスの側面から見ても，確証
バイアス (Nickerson, 1998) などは主として情報探
索段階でのバイアスを示すものであるのに対して，
これまでの批判的思考研究で用いられてきた信念バ
イアス，非形式的推論課題のように，先行知識や信
念と独立した推論，判断を求める課題は，獲得した
情報の評価，利用段階におけるバイアスを測定して
いると解釈できる．

後者の情報の評価と利用段階におけるバイアスに
は，我々の認知機構の計算論的制約に起因するもの
だけではなく，感情や動機づけが関連するものもあ
る．既に述べたように，疑似科学的主張は，社会的
生存を高める基本的動機に訴えかけるために受け入
れられやすいという側面がある (Lindeman, 1998)．
同様に正統な科学の領域における根拠のある主張で
あっても，情報の探索段階ではバランスのとれた探
索がされていたとしても，その評価の段階で歪んだ
判断がなされることは十分にあり得る．この点につ
いて，平山・楠見 (2004) は，環境ホルモンの影響
を題材とした課題を用いて，情報の探索段階におい
ては多面的な情報を検討しようとしている参加者の
方が多いのに対して，情報の評価段階では信念に一
致しない主張を否定または無視する参加者と，一致
しない主張を肯定的に受け入れる参加者が同程度存
在するという結果を報告している．その他に，社会
科学領域の課題を用いた例としては，Lord, Ross,

& Lepper (1979) が，死刑の犯罪抑止効果につい
て肯定的な研究と否定的な研究双方の要約を書い
たカードを，死刑に賛成する参加者と反対する参加
者に与えるという実験を行い，いずれの参加者も事
前信念と合致する研究を高く評価するのに対して，
事前信念に反する研究を低く評価すること，またそ
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のような両面的提示を経たにも関わらず，参加者の
事前信念は，より強固なものとなることを示してい
る．また，必ずしも歪んだ判断というわけではない
が，新規の科学技術や，いわゆる NIMBY (Not In

My BackYard) 施設の受容可能性の判断を巡って
は，専門家と公衆の，単なる知識量の差だけにとど
まらないさまざまな差異に起因する両者のコミュニ
ケーション不全があること，特に，専門家は当該の
問題について得られた情報の証拠としての価値や，
情報の集合から導かれる結論の合理性，妥当性を
問題とすることが多いのに対して，公衆はその科学
技術や施設が (特に身近な) 社会に与える影響を争
点と考える事が指摘されている (e.g., 木下, 2010;

小林, 2007)．ただし，上記のような新規の技術や
NIMBY 施設の受容の問題は，科学リテラシーや批
判的思考だけで解決できる問題でもないだろう．

批判的思考態度とスキルの性質，それらが日常的
だが新奇な問題への取り組み方に与える影響や，そ
のような態度，スキルの教育方法を考える上では，
情報の獲得段階と利用段階を連続するが個別のプロ
セスとして捉え，それぞれの段階に関わる認知機構
の性質や，感情や動機づけなどを含むさまざまな個
人的，社会的要因がプロセスにどのような影響を与
えるかを明らかにする必要がある．そのような知見
を蓄積することで，より統合的な理解が進み，より
良い教育法の開発に繋がることが期待される．

5.6 確立された非合理的信念の解消
科学リテラシーや，批判的思考の獲得は，将来的

に直面するかもしれない新規の問題において主張や
証拠を正当に評価することだけではなく，個人が既
に持っている非合理的な信念を減少ないし，解消す
るように働くことも期待される．しかしながら，一
度確立された知識や信念は，後続する情報探索や，
獲得した情報の評価を歪め， 特に，信念が強固で
あればあるほどその傾向が強いことが知られている
(e.g., Hawkins & Hastie, 1990; Lord et al., 1979)．
同様に，Stanovich & West (2008) は，他者の主
張を評価する際に，参加者自身の意見と一致する主
張を一致しない主張より優れていると判断する傾向
が，参加者の話題に対する初期態度と U 字型の関
数関係にある，言い換えれば，参加者の初期態度が
極端であればあるほど自分と同じ立場の主張を好む
傾向が強いことを指摘している．

これらの結果からは，既に知識・信念体系が強固
に確立された問題では，批判的思考態度やスキルを
事後に獲得しても，先行する誤った信念の解消は極
めて難しいことが予想される．これまでの科学リテ
ラシーや，批判的思考の研究では，既に当該の問題
に対して人が持っている信念，特にその強度がさま
ざまな評価や判断に与える影響について十分に検討
してきたとはいえず，既有信念や既有知識が与える
影響についても検討すべきだろう．

6. 結　語

本稿では，科学リテラシーと批判的思考の関係に
ついて，疑似科学への信奉という問題を通して，関
連する研究の概観，現状の問題点の整理，将来的な
研究の展望を行った．科学リテラシーは，科学のさ
まざまな分野の基礎概念と，それぞれの分野におけ
る方法論的知識，および主張や証拠の価値を正当に
評価・検証するために必要な一般的および領域固有
のスキルからなる．特に，価値の正当な評価に必要
なのは，これまで批判的思考研究において指摘され
てきた，一般的，および領域特殊的な思考のスキル
であるが，それらのスキルは実行の際の認知的負荷
が高いこともあり，我々はより負荷の低いヒューリ
スティック的なストラテジーに依存しやすい．その
ようなヒューリスティクスへの依存の結果として生
じる問題の一つが，疑似科学的な主張を無批判に受
け入れてしまうことであると考えられる．

疑似科学への信奉は，特に論理的，確率的な推論
のバイアスと関連し，事象が偶然に生じる確率を過
小評価することが信念の形成に貢献している可能性
が高いが，より妥当な信念の獲得と維持のプロセス
モデルを構築することが将来的な課題である．さら
に，批判的思考訓練という教育面での介入が，科学
リテラシーの向上をもたらし，結果として誤った信
念の解消に貢献するかどうかについてもより詳細な
検討が待たれる．

これらの問題を解決することによって，科学技術
が高度に発達した現代社会における，我々一般の科
学理解がどうなっており，またどうあるべきかにつ
いて，重要な知見を得ることが可能になるだろう．
さらに，現実的な実践上の問題としての科学技術コ
ミュニケーションのあり方について，これらの知見
を元に発信を行っていくことも，心理学者や認知科
学者に求められることであろう．
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