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ABSTRACT

Critical thinking: some historical and theoretical remarks: In the paper, I defend a version
of critical thinking. Firstly, I reconstruct the historical context surrounding the emergence of
the critical thinking movement. There are various important intuitions and concepts of critical
thinking — ones authored by John Dewey, Robert H. Ennis, Richard W. Paul, among many
others — that have played an important role in understanding this type of thinking. Many
definitions of critical thinking constitute concise and overly narrow formulas and fail to help
us understand the subject, consequently I propose my own definition. By critical thinking
I mean analytical, evaluative and argumentative cognitive functions. Next I discuss the basic
dialogical context in which critical thinking develops and analyse the most important elements
of critical thinking such as: analysis, evaluation and argumentation. I see critical thinking to
be an important and valuable form of thinking. However, I do not argue in favour of critical
thinking as the primary educational ideal. Rather, it plays an instrumental and supportive role
in thinking, acting and life.
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WPROWADZENIE

W artykule zaprezentuj¢ koncepcje, a whasciwie pewien wariant myslenia kry-
tycznego (MK). Wyjde od uwag natury historycznej. Ogranicze si¢ przede
wszystkim do kilku nazwisk i faktow zwigzanych z historig edukacji pétnoc-
noamerykanskiej, bo projekt MK poczatkowo dotyczyt przede wszystkim tego
obszaru. Nastepnie postaram si¢ wyznaczy¢ podstawowy kontekst MK i jego
granice oraz uchwyci¢ najwazniejsze jego elementy. Przez MK bede rozumiat
myslenie analityczno-ewaluacyjne i argumentacyjne, ktore moze by¢ stymulo-
wane i ksztattowane wielorako na wszystkich poziomach edukacji. W niniejszej
publikacji ogranicze si¢ do narzedzi, ktére moim zdaniem powinny bezwzgled-
nie obowigzywa¢ w ramach kursow z krytycznego myslenia na poziomie aka-
demickim'. Istniejg rézne modele i ambitne programy shuzgce usprawnieniu tej
formy myslenia (uwzgledniajace wiele waznych elementéw logiki formalnej,
metodologii i epistemologii, ale takze liczne zagadnienia z zakresu psychologii
poznawczej). W artykule bede broni¢ odchudzonej wersji MK. Literatura na
temat MK jest olbrzymia i z roku na rok lawinowo jej przybywa, zatem —
co warto podkresli¢é — moje rozwazania nie majg charakteru kompleksowe-
go, wyczerpujacego i konkluzywnego, a jedynie polemiczny — stanowig glos
w dyskusji. Mam nadzieje, ze zainspiruje on tych, ktoérzy w przysztosci zajma
si¢ projektowaniem kursow MK w Polsce.

POWSTANIE I ROZWOJ] MYSLENIA KRYTYCZNEGO

Poczatkow idei MK nalezy szukaé juz w filozoficznej dziatalnosci Sokratesa
(Paul, 1993; Paul & Elder, 2007; Chaffee, 2010; Giusefhi, 2015; Long, 2015)%
Ten grecki mysliciel nie zadowalat si¢ opiniami czy domniemaniami, ale po-
szukiwatl prawdziwych przekonan i rzetelnej wiedzy. W tym celu byl otwarty
na tych, ktorzy uwazali, ze takowe posiadajg, prowadzit z nimi dialog i uwaznie
stuchat tego, co mieli mu do powiedzenia. Potrafit zywo i wnikliwie mysle¢ i ta-
kiej samej aktywnosci umystowej oczekiwat od swoich rozméwcow. Rezultaty
tych rozméw byly rézne. Kolejne pytania, jakie stawial Sokrates swoim inter-
lokutorom, ujawnialy réznego rodzaju bledy i aporie, uswiadamialy pozornosé

' Oczywiscie kurs taki wymagatby bardziej szczegdtowego opracowania, co nie jest moim
celem. Tutaj wskazuj¢ jedynie na pewien kierunek i sygnalizuj¢ niektére problemy oraz
zagadnienia, jakie mogg si¢ w nim znalez¢. Wiedza i umiejetnosci, o ktorych pisze, przydatne
sg wszystkim, cho¢ nie wszyscy w tym samym stopniu bedg ich potrzebowali — przywolywane
zagadnienia stanowig bowiem integralng cz¢s¢ programu nauczania filozofii na poziomie
akademickim, a zatem studentom filozofii powinny one by¢ dobrze znane.

? Przyktadowo John Chaffee w swoim popularnym podreczniku stwierdza: ,Grecki
filozof Sokrates byt pod wicloma wzgledami oryginalnym myslicielem krytycznym” (Chaffee,
2010: 52). Przektad cytatéw z prac obcojezycznych, jesli nie zaznaczono inaczej — A.D.
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ich wiedzy (metoda elenktyczna). Czasami poprzez kontynuowanie dialogu
(ktory byt czesto przez zawstydzonych rozméwcdw przerywany) oraz ponowne
definiowanie problemu udawato si¢ Sokratesowi wydoby¢ od nich prawdziwe
przekonania (metoda majeutyczna). W praktyce zatem postawa atenskiego fi-
lozofa zdradza wiele elementéw charakterystycznych dla wspotczesnej idei MK:
otwartos¢, zywe i dociekliwe myslenie, definiowanie i stosowanie zasad logiki,
rzeczywiste poznanie i wznoszenie si¢ na wyzszy poziom samoswiadomosci.
Wielu pézniejszych myslicieli podejmowato refleksje nad mysleniem i dazyto do
podniesienia jego standardéw (na przykiad Francis Bacon i René Descartes)’.
Jednak za tworce idei wspotczesnego MK uwaza si¢ amerykanskiego pragmaty-
st¢ Johna Deweya (1859-1952) (Blair, 2006; Hitchcock, 2017).

Filozof ten w pracy Jak myslimy? (How we think; 1910) podjat probe ustale-
nia, czym jest wlasciwy sens stow ,mysle¢” i ,mysl”. W tym celu zaproponowat
zbadanie kilku typowych sytuacji, w ktérych uzywa si¢ tych terminéw. Po
pierwsze, zauwaza Dewey, ,myslenie” moze znaczy¢ wszystko, co przezywamy,
co przychodzi nam do glowy (zdziwienie pod wplywem bodzca, wspomnienie,
wyobrazanie lub fantazjowanie). Po drugie, myslimy dzigki temu, co jest czysto
umystowe, abstrakcyjne, oderwane od bezposredniego do$wiadczenia (czego
nie widzimy, nie styszymy, nie czujemy). Po trzecie, myslenie moze by¢ zawe-
zone do mniemania opartego na $wiadectwie, nauczaniu lub autorytecie. Takie
myslenie przyjmuje w sposob bezwiedny mniemania i przedsady, bez proby
ustalenia podstaw, na ktorych si¢ opierajg. Po czwarte, myslenie moze mie¢
charakter dziatania na przekonaniach, ktore pozostajg w relacji do innych prze-
konan, sg uzasadniane przez jedne i stanowig racje dla innych. Takie myslenie,
ktore szuka podstaw swoich przekonan i sprawdza, na ile wystarczajg one do ich
uzasadnienia, oraz bierze pod uwagg logiczne konsekwencje tychze przekonan,
jest uznawane przez Deweya za myslenie par excellence i nazwane zostaje przez
niego mysleniem refleksyjnym:

Myslenie refleksyjne jest czynnym, wytrwatym i uwaznym rozwazaniem ja-
kiego$ mniemania lub przypuszczalnej formy wiedzy — w $wietle pod-
staw, na ktérych si¢ wspiera, oraz wnioskéw, do ktérych doprowadza.

3 Francis Bacon opisat kilka waznych biedéw (idoli), jakim podlega umyst: 1) idole plemienne
(idola tribus), bezkrytyczne przyjmowanie tego, co zmysly nam podpowiadajg; 2) ztudzenia
jaskini (idola specus), interpretowanie $wiata z wilasnej, subiektywnej perspektywy; 3) idole
rynku (idola fori), btedy wynikajace z nieprawidtowego uzycia jezyka; 4) idole teatru (idola
theatri), bezkrytyczna wiara w autorytety intelektualne, w stare idee i hipostazy (Bacon, 1955).
Natomiast René Descartes w Rozprawie o metodzie zaproponowat strategic poznawczg, w ktorej
najwazniejsze byly cztery reguly: 1) nigdy nie przyjmuj czegokolwick za prawdg bez posiadania
oczywistych powoddw; 2) badany problem podziel na tak wiele elementéw, jak to jest mozliwe;
3) zawsze zaczynaj od spraw fatwiejszych do poznania i przechodz do coraz trudniejszych;
4) dokfadnie ustal wyczerpujacy katalog probleméw do rozwigzania — niczego nie pomijaj
(Descartes, 2002).
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Kazdy z trzech pierwszych rodzajow myslenia moze wreszcie doprowadzi¢ do tego
ostatniego typu, ale jego pojawienie si¢ oznacza $wiadomy i dowolny wysitek w celu
oparcia mniemania na mocnych podstawach argumentéw (Dewey, 1988: 30)".

Wedtug Deweya z refleksjg $cisle wigze si¢ jaka$ sytuacja problemowa. Jego
zdaniem nie mozna mysle¢ refleksyjnie bez zwrdcenia uwagi na jaka$ trud-
nos¢, problem, ktory niepokoi i — w pewnym sensie — wyprowadza podmiot
z rownowagi. Trudno$¢ t¢ nalezy najpierw jednak zidentyfikowaé, poprawnie
nazwa¢ i w koncu znalez¢ dla niej odpowiednie rozwigzanie. Czasami bedzie to
trudno$¢ prakeyczna, zyciowa, moralna lub spoteczno-polityczna, innym razem
czysto teoretyczna. Dewey wyodrebnit pie¢ logicznie réznych stopni mysle-
nia, ktore ostatecznie prowadzg do rozwigzania problemu: 1) odczucie pewnego
typu trudnosci (sprzecznosci lub watpliwosci), 2) okreslenie istoty problemu,
3) szukanie rozwigzan — formutowanie pomystow, hipotez i prototeorii, 4) wy-
prowadzenie drogg rozumowania wnioskow z przypuszczalnego rozwigzania,
5) dalsze obserwacje prowadzace do przyjecia lub odrzucenia hipotezy — em-
piryczna weryfikacja hipotezy (Dewey, 1988: 102).

Innym filozofem, ktéry powaznie wplynat na rozwoj MK w USA, byt Israel
Scheffler (1923-2014) (Schefler, 1960; Scheffler, 1966; SchefHler, 1973; Schef-
fler, 1985; Scheffler, 1997). W swoich pracach krytykowat on podejscie en-
cyklopedyczne w edukacji, ktore polegato na gromadzeniu i przekazywaniu
wiedzy. Jego zdaniem istota nauczania powinno by¢ spotkanie nauczyciela
z uczniem i racjonalna wymiana mysli mie¢dzy nimi. Postulowat, by szkoly po-
dazaly za tradycjg sokratejska i zachgcaly uczniow do refleksji, szukania racji
i krytycyzmu. Nie zgadzat si¢ z Deweyem w kwestii tego, ze myslenie reflek-
syjne sprowadza si¢ do rozwigzywania probleméw. Jego zdaniem nie mozna
zgubi¢ z pola widzenia idei myslenia dla samego myslenia. Nadrzednym celem
edukacji powinno by¢ — wedtug niego — ksztattowanie wolnego i krytycznego
umystu. Krytycyzm ten za$ ma przejawia¢ si¢ nade wszystko w poszukiwaniu
dobrych racji i dazeniu do uzasadnienia swoich przekonan.

Wspieranie rozwoju krytycznego umystu i racjonalnego myslenia, ktorego skutkiem ma
by¢ umiejetnos¢ samodzielnego sadzenia, byto postrzegane przez SchefHlera jako jeden
z najwazniejszych celow ksztalcenia. Srodkiem do osiagnigta tego celu, do formowania

4 W tradycji filozoficznej terminy ,refleksja” i ,myslenie refleksyjne” mialy rézne znaczenia,
od szerokiego, ktére obejmowato wszelkie formy rozwazania i zastanawiania sig, po stosunkowo
waskie, ,zwrot w strong wnetrza”, ,$ledzenie whasnych mysli” (fac. reflexio — ‘odbicie’, ‘zwrot
do tyla’). Obok aktu spostrzezenia (lub innego przezycia) pewien podmiot moze ujaé to, co
spostrzegl, za pomocy innego odrgbnego aktu o charakterze refleksyjnym. Na okreslenie
tego drugiego aktu, charakteryzujacego si¢ pewng retrospektywnoscig, scholastycy uzywali
wyrazenia reflexio in actu signato. W podinym $redniowieczu stosowano tez formute reflexio in
actu exercito, ktora podkreslata rownoczesno$é aktu spostrzegania i $wiadomosci tego, ze akt
ten aktualnie si¢ dokonuje. Na ten temat zob. Chudy, 1984.
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umystu krytycznego, pytajacego, odpowiedzialnego i wolnego jest nauczanie myslenia
krytycznego (Wasilewska-Kaminska, 2016: 31).

W przegladzie najwazniejszych stanowisk dotyczacych MK nie sposéb po-
ming¢ Roberta H. Ennisa (ur. 1928) czy Richarda W. Paula (1937-2015)°.
Ten pierwszy juz w czasie studiow doktoranckich pracowat nad tym zagadnie-
niem — jego doktorat (7he development of a critical thinking test) dotyczyt kwe-
stii testowania tego sposobu myslenia®. Przez okoto pét wieku Ennis pracowat
nad réznymi aspektami MK, a w latach 60. XX wieku probowat wyraznie okre-
sli¢ jego cel. Doszedt do wniosku, ze powinna nim by¢ ,,poprawna ocena twier-
dzen” (the correct assessing of statements) (Ennis, 1962: 83). Ten nadrzedny cel
jego zdaniem mozna uzyska¢, jesli spelni si¢ kilkanascie warunkéw: 1) uchwy-
cenie znaczenia Wypowiedzi (twierdzenia): CZy na pewno znaczy ona to a to;
2) ocena, czy wypowiedz zostata wystarczajaco jasno wyartykutowana; 3) ocena,
czy twierdzenia sg spojne; 4) ocena, czy konkluzja jest koniecznie logiczna;
5) ocena, czy twierdzenie jest dostatecznie precyzyjne; 6) ocena, czy twierdze-
nie oparte jest na zasadzie: czy jest zgodne z reguly; 7) ocena, czy twierdzenie
oparte jest na obserwacji i jest wiarygodne; 8) osadzenie, czy wyprowadzony
whniosek jest dobrze uzasadniony; 9) osadzenie, czy problem zostat trafnie roz-
poznany; 10) osadzenie, czy problem zostal dobrze zdefiniowany; 11) osadze-
nie, czy w wypowiedzi nie ma ukrytych zatozen, przesagdow; 12) osgdzenie, czy
twierdzenie jest prawdziwe (Ennis, 1962: 84).

> Do tych, ktorzy wplyneli na rozwdj ruchu na rzecz MK, nalezy tez Benjamin S. Bloom, ktory
opracowat klasyfikacje celow nauczania: pozyskiwanie wiedzy — rozumienie — zastosowanie —
analiza — synteza — ocena (Bloom, 1956). Na powstanie i rozwdj ruchu na rzecz MK mialy tez
wplyw rézne instytucje i projekty badawcze w USA. Juz w latach 30. XX wieku Stowarzyszenie
Edukacji Progresywnej (Progressive Education Association, 1919-1955), ktorego dziatalnosé
obejmowata migdzy innymi unowoczesnienie i udemokratycznienie edukacji, promowato ide¢
MK, nawigzujac wprost do filozofii myslenia i edukacji Deweya. Jeszcze wigksze znaczenie miat
eksperyment Edwarda M. Glasera, ktérego celem bylo migdzy innymi zbadanie skutecznosci
MK i opracowanie bardziej efektywnych metod i narzedzi do jego uczenia. Glaser inspirowat
si¢ idea myslenia Deweya oraz badaniami Goodwina Watsona (Glaser, 1941). W ten sposob
powstat test psychometryczny Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal, ktéry — po wielu
zmianach i ulepszeniach — stosowany jest wcigz do badania: 1) poprawno$ci wnioskowar,
2) rozpoznawania zalozen, 3) oceny argumentow, 4) rozumowania dedukcyjnego i 5) logicznej
interpretacji. Wigcej na ten temat zob. Wasilewska-Kaminska, 2016: 18-58.

¢ Ennis rozpoczat studia inzynierskie na MIT w 1945 roku, ale po czterech semestrach
przerwat je, by podja¢ stuzb¢ w armii amerykariskiej. Doswiadczenie Hiroshimy pokazato
mu, jak wazna jest mgdro$¢, ktorej zwyczajnie ludzkosci brakuje. Bezskutecznie zabiegal
o nig na studiach filozoficznych w University of Wisconsin (Madison). Historia filozofii, idee
pozytywizmu logicznego, ale takze filozofia Deweya (taka, jaka mu prezentowano) nie pomogly
w znalezieniu tego, czego szukal. Zwrécit siec w strone filozofii edukacji, ale najpierw jako
praktyk nauczyciel w szkole. Idee progresywnej edukacji utwierdzily Ennisa o waznej roli MK
dla zycia osobistego, zawodowego i obywatelskiego. Od tamtego czasu niestrudzenie pracuje on
na rzecz MK.
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Péiniej, od potowy lat 80. XX wieku, Ennis promowat nieco zmodyfikowang
definicje MK: ,myslenie krytyczne to rozumne, refleksyjne myslenie skoncen-
trowane na podjeciu decyzji: w co wierzy¢ lub co zrobi¢” (Critical thinking is re-
asonable, reflective thinking that is focused on deciding what to believe or do) (Ennis,
1987: 10; por. Ennis, 1991; Ennis, 1996). MK to myslenie kierowane rozumem,
ktére stuzy zyciu teoretycznemu i/lub praktycznemu, tj. stuzy szukaniu dobrych
uzasadnien i argumentéw dla myslenia i dziatania. W MK wpisane sa zatem:
refleksja, analiza, definiowanie, ocena, argumentacja, podejmowanie decyzji
czy rozwigzywanie probleméw. Ennis opracowal tez rozbudowang taksonomie
umiejetnosci i dyspozycji MK (o uniwersalnym charakterze) (Ennis, 1987).

Whasng koncepcj¢ MK zaproponowat Paul, jeden z najbardziej rozpoznawal-
nych dziataczy ruchu na rzecz tego zagadnienia, nauczyciel i szkoleniowiec, autor
licznych przewodnikéw, podrecznikéw i programéw do nauczania MK, twoérca
fundacji i centréw badawczych. Charakterystyczng cechg jego koncepcji jest na-
cisk na samo$wiadomo$¢ myslacego podmiotu. W punkcie wyjscia Paul wyroz-
nia dwa poziomy myslenia: pierwszy — myslenie potoczne, spontaniczne i bez-
refleksyjne, pelne uproszczen i bledow, oraz drugi, na ktorym porzadkujemy
whasne mysli, dokonujemy ich analizy i oceny — myslenie poglebione, rzetelne
i racjonalne. Jest ono formg metamyslenia: to myslenie skierowane na siebie,
samodyscyplinujgce, samomonitorujgce i samokorygujace, cho¢ zwykle otwarte
na innych i na uczciwg komunikacje’. Ten wyzszy poziom to MK. Obejmuje
ono wiele réznych umiejetnosci intelektualnych, ale — zdaniem Paula — nie
moze si¢ do nich ograniczaé. Lepszym wariantem MK jest taki, ktory implikuje
otwarto$¢ na inne punkty widzenia, zawiera w sobie intelektualng uczciwos¢
i wrazliwo$¢ moralng. Pierwszy wariant — ograniczajgcy si¢ do sprawnego sto-
sowania umiejetnosci intelektualnych — Paul nazywa stabym MK, a drugi —
silnym MK (weak versus strong critical thinking) (Paul & Elder, 2002: 17).

W ogolnosci nauczanie MK wedle Paula skiada¢ si¢ moze z dwoch eta-
pow. Pierwszy obejmowatby proces samozrozumienia — zwlaszcza poznanie
elementarnych sktadowych naszego myslenia (poj¢é, probleméw, zatozen, da-
nych, informagji itd.) oraz zrozumienie natury dziatania naszego umystu i jego
ograniczen. Jesli chodzi o ograniczenia i bariery, Paul skoncentrowat si¢ zwtasz-
cza na psychologicznych putapkach zwigzanych z egocentryzmem czy socjocen-
tryzmem. Drugi etap to poznanie i ¢wiczenie standardow MK, ktore pozwalajg
przezwyciezy¢ wszelkie mechanizmy upraszczajace i btedy w mysleniu. Stan-
dardy te to: jasnos¢, trafnos¢, precyzja, istotnos¢, glebia, perspektywicznose,
spojnos¢ i poprawnos¢ logiczna, doniostosé, sprawiedliwosé (myslenie powinno

7 Jak czytamy w jednym z podrecznikéw do MK: ,Myslenie krytyczne to, krétko méwiac,
myslenie nakierowane na siebie, samodyscplinujace, samomonitorujgce i samokorygujace. Za-
ktada ono zgode na rygorystyczne standardy wysokiej jakosci oraz na intelektualne i skrupu-
latne stosowanie si¢ do nich. Wymaga skutecznej komunikacji i umiejetnosci rozwigzywania
probleméw” (Paul & Elder, 2002: 15).
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by¢ uczciwe — tj. pozbawione uprzedzen, bezstronne i wolne od biednych
zatozen). Koncepcja MK Paula ma tez dobrze rozwinigte elementy zwigzane
ze sferg zycia praktycznego, dotyczgce jego planowania i sztuki podejmowania
trafnych decyzji®.

Pézniej filozof rozwijat i uzupetniat swoja koncepcje o rézne nowe aspekty,
w wyniku czego stracita ona na wyrazistosci. Dobrze wida¢ to na przykfadzie
proby wiaczenia w obreb MK myslenia tworczego. Zdaniem Paula przeciwsta-
wienie tych dwoch form myslenia nie ma wickszego sensu, poniewaz kazde MK
jest zawsze mysleniem tworczym, a kazde myslenie tworcze jest rownoczesnie
MK. Moim zdaniem w niektorych sformutowaniach Paul zbliza si¢ niebez-
piecznie do utozsamienia obu typéw myslenia (pomijam tutaj te wypowiedzi,
w ktorych jest mowa o tym wprost)’. Myslenie kreatywne i MK sg niewgtpli-
wie ze sobg powigzane. Niektore elementy majg wspdlne (na przykiad otwar-
o8¢, ciekawo$c). Zwykle jednak w literaturze przedmiotu traktowane sg jako
dwa rézne typy myslenia, ktorym przy$wiecajg rozne cele'. Myslenie tworcze
jest nastawione na kreowanie nowych, oryginalnych i warto$ciowych odkry¢
(w sensie poznawczym, estetycznym, etycznym albo uzytkowym). Osoby my-
slace tworczo nie bojg si¢ ryzyka, odwaznie rozpatrujg wszelkie mozliwe — cza-
sami nawet mato prawdopodobne — opcje, szukajg nowych rozwigzan i wysoko
cenig nowe pomysly. Natomiast rdzeniem MK s3 analiza, ocena i argumenta-
cja. Osoby myslace krytycznie sg bardziej ostrozne, powsciagliwe, ale przede
wszystkim wedle najlepszych znanych im standardow daza do oceny tego, co
same tworzg, lub tego, co do nich dociera.

Wydaje si¢, ze oba typy myslenia mogg i powinny si¢ uzupetniad.
MK w swojej ocenie i uzasadnieniu domaga si¢ tworczosci (ewidentnie na

¥ Pewne zastugi dla rozwoju idei MK potozyt tez — wecigz dzisiaj dziatajgcy — uczen Schef-
flera Harvey Siegel. U niego idea ta urosta do rangi ideatu. W punkcie wyjscia Siegel przyznaje,
ze MK musi zawiera¢ roznego rodzaju umiejetnosci intelektualne, potrzebne do analizy i oceny
wypowiedzi i zawartych w nich racji, ale postuluje tez, aby wiccej uwagi przyktada¢ do ksztat-
towania ducha krytycznego, ktory w duzej mierze zalezy od takich dyspozycji, jak docenianie
i che¢ stosowania poprawnych rozumowan i silnych racji (szacunek dla racjonalnosci). Przede
wszystkim jednak Siegel argumentuje, aby MK uzna¢ za fundamentalny ideat edukacyjny.
Przemawia¢ majg za tym nastepujace argumenty: 1) MK wzmacnia w uczniach i studentach
godnos¢ i wlasng autonomig, 2) MK przygotowuje uczniow do dorostego zycia, 3) MK wpisuje
si¢ w pielegnowanie tradycji racjonalnosci, ktéra jest w centrum dziatan edukacyjnych poprzez
nauczanie przedmiotow écistych, przyrodniczych, spotecznych i humanistycznych (Siegel, 1988;
Siegel, 1989; Siegel, 1993; Siegel, 1997; Siegel, 1999; Siegel, 2003).

? ,Kiedy rozumiemy mysl krytyczng i tworczg prawdziwie i gleboko, uznajemy je za nieroz-
Taczne, zintegrowane i jednolite” (Paul & Elder 2004: 1).

' Poglad ten jest na tyle powszechny, ze Arthur S. Reber podaje go w swojej krotkiej stow-
nikowej charakterystyce: ,Myslenie krytyczne przeciwstawia si¢ czgsto mysleniu kreatywnemu
[...], poniewaz to ostatnie prowadzi do nowych spostrzezeri i rozwigzarn, podczas gdy pierwsze
stuzy jedynie sprawdzeniu, czy istniejace juz idee i rozwigzania nie zawieraja btedéw” (Reber,
2000: 389).
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przyktad w przypadku stosowania rozumowania abdukeyjnego), natomiast my-
slenie tworcze czesto zgda samoswiadomosci, analizy i oceny procesu tworcze-
go oraz potencjalnie uzyskanych rezultatow. Gdyby tak nie bylo, te dwa typy
myslenia przybieralyby karykaturalng posta¢. Krytycyzm MK bez kreatywnosci
bedzie zwykly ewaluacja, warto$ciowaniem, wytapywaniem potknieé¢, kryty-
kanctwem, w pewnym sensie: obstrukcjg. Natomiast kreatywnos$¢ bez kry-
tycyzmu bedzie zwyklym nowinkarstwem, efekciarstwem, a czasami jedynie
pretensjonalng prowokacjg.

W gruncie rzeczy podmiot myslacy to co$ wigcej niz podmiot myslacy kry-
tycznie lub podmiot myslacy tworczo. To podmiot, ktory jest swiadomy tych
(i innych) form myslenia i ktéry potrafi umiejetnie si¢ nimi postugiwaé. Cza-
sami w wigkszym stopniu dopuszcza do glosu wyobrazni¢ i myslenie tworcze,
czasami — MK. Innymi stowy, podmiot myslacy tworzy, odkrywa i wytwarza
nowe przekonania, idee i wytwory, ale tez nieustannie analizuje, bada je i pod-
daje ewaluacji. Stale monitoruje, czy X jest na wlasciwej $ciezce, w jaki sposob
przebiega jego myslenie, czy jest ono do$¢ jasne, poprawne i spojne, jak prze-
biega jego tworczos¢, czy dobrze rokuje itp.

Juz ta wstgpna i pobiezna analiza wskazuje na wielo$¢ zrodet i mnogo$c
koncepcji MK. Niektore z nich akcentujg refleksyjnos¢ i zdolnosci metapo-
znawcze, inne — kompetencje logiczne lub umiejetno$¢ uzasadniania, a jeszcze
inne koncentrujg si¢ na rozwigzywaniu probleméw i/lub podejmowaniu decy-
zji. Migdzy innymi te koncepcje umozliwily opracowanie programéw nauczania
MK, ktére powaznie roznig si¢ od siebie tresciami, preferowanymi metodami
i dlugoscig ksztatcenia. Pracujac nad koncepcjg i programem MK w Polsce,
warto uwzgledni¢ ten dorobek, cho¢ nie nalezy traci¢ z oczu wiasnej tradycji
filozoficzno-logicznej'.

CZYM JEST MYSLENIE KRYTYCZNE?

Idea MK wspoétczesnie rozwijata si¢ w trzech perspektywach: filozoficzno-
-logicznej, psychologicznej i pedagogicznej’?, w pluralistycznym $rodowisku
pétnocnoamerykanskim, co nie sprzyjato wypracowaniu jednej definicji tego

' Mam tutaj na mysli przede wszystkim szkote Iwowsko-warszawska i wybrane prace jej
przedstawicieli: Ajdukiewicz, 1953; Ajdukiewicz, 1965; Ajdukiewicz, 1985; Czezowski, 1958;
Czezowski, 1959; Czezowski, 1965; Kotarbinski, 1986; Kotarbirski, 1993; Twardowski, 1965.
Zobacz oméwienia: Wolenski, 1985; Wolenski, 1989; Wolenski, 1994. Zobacz tez: Dabrowski,
2016 (tam dalsza bibliografia).

12 Wglad w rozwdj MK w ramach tych trzech modeli daje Emily R. Lai w Critical thinking:
A literature review research report. Autorka a) dokonuje przegladu dotychczasowych prob defi-
niowania MK, b) bada, w jaki sposob rozwija si¢ MK, c) podejmuje refleksje nad tym, w jaki
sposdb nauczyciele moga pobudzi¢ rozwdj umiejetnoéci MK u swoich studentéw, i d) analizuje
najlepsze praktyki w ocenie umiejetnosci MK (Lai, 2011).
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zjawiska, wspolnego pojecia i — w konsekwencji — jednego programu i pod-

recznika. Oto kilka wybranych definicji MK:

— ,strategia poznawcza, polegajaca gltéwnie na stalym weryfikowaniu i testo-
waniu mozliwych rozwigzan, stuzacych kontrolowaniu wykonywanej pracy”
(Reber, 2000: 389);

— ,sklonnos¢ i umiejetnos¢ angazowania si¢ w aktywnos¢ z refleksyjnym scep-
tycyzmem” (McPeck, 1981: 8);

— ,umiejetne i odpowiedzialne myslenie, ktére utatwia dobry sad, poniewaz
1) opiera si¢ na kryteriach, 2) jest samokorygujace (self-correcting) i 3) jest
czufe na kontekst” (Lipman, 1988: 39);

— ,celowy, samoregulujacy si¢ sad, ktory prowadzi do interpretacji, analizy,
ewaluacji i wnioskowania, jak réwniez do wyja$nienia jawnych (evidential),
konceptualnych, metodologicznych, kryteriologicznych lub kontekstual-
nych rozwazan, na ktérych sad ten jest oparty” (Facione, 1990: 3);

— ,zdyscyplinowane, skierowane na siebie myslenie, ktore stanowi przyktad
doskonalenia myslenia stosownego dla okreslonego trybu lub domeny my-
§li” (Paul, 1992: 9);

— ,myslenie jasne, bezstronne, oparte na rozumie i krytycznej analizie faktow”
(Kisielewicz, 2017: 9);

— ,0g0lny termin na okreslenie szerokiego zakresu umiejetnosci poznaw-
czych i dyspozycji intelektualnych wymaganych do efektywnego identyfi-
kowania, analizowania i oceniania argumentéw oraz twierdzen uznawanych
za prawdziwe; do odkrycia i przezwyci¢zenia osobistych uprzedzen (biases)
i przyjetych z gory sadow (preconceptions); do formutowania i prezentowania
przekonujacych racji dla wsparcia wnioskoéw i do podejmowania rozsgdnych,
inteligentnych decyzji” (Bassham et al., 2011: 1).

Definicja pierwsza ma charakter stownikowy, zaczerpnigta zostata ze stowni-
ka psychologicznego, cho¢ jej charakter jest prakseologiczny. Kolejne definicje
pochodzg z artykutow lub ksigzek a ich autorami s3 teoretycy MK. Ostatnie
okreslenie nie jest, $cisle rzecz biorgc, definicjg, ale najbardziej rudymentarng
charakterystyka MK, jakg znajdujemy we wprowadzeniu do podrecznika Cri-
tical thinking: A students introduction. Definicje te — jak wigkszo$¢ mi zna-
nych — s niezadowalajgce przede wszystkim ze wzgledu na zbytnig zwigzto$e,
ogolnikowos¢ i niejasnosé¢ lub — to druga skrajno$¢ — przesadne rozbudo-

wanie przy rownoczesnym braku precyzji. Proponuj¢ zatem wiasng (roboczg)
definicj¢ MK:

Df MK: zdolnoé¢ intelektualna do analizy i oceny myslenia (i wytworéw myslenia)
innych oraz wlasnego, z zachowaniem najwyiszych standardéw intelektualnych (tj. ja-
sno$¢, precyzja, poprawnos¢ logiczna, rzetelna argumentacja) oraz z zachowaniem czuj-
nosci na uproszczenia i bledy (poznawcze, semiotyczne i logiczne), potaczona z gotowo-
$cig do kontrargumentowania i formutowania whasnych przekonan.
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Od razu niech wolno mi bedzie zrobi¢ kilka uwag. Nie jest to definicja
réowno$ciowa i nie nalezy oczekiwal, ze zakres definiendum i definiensa beda
w niej rowne. Jest to propozycja definicji projektujacej regulujacej, a zatem jej
cel stanowi nadanie definiowanemu wyrazeniu bardziej ostrego i wyraznego
znaczenia. Uwzglednia ona cztery elementy. Pierwszy dotyczy analizy i oceny.
Zgodnie z definicjg analiza i ocena dotyczy¢ maja ,,myslenia”, a wi¢c przekonan,
a takze wypowiedzi ,innych oraz whasnych”, ale mogg dotyczy¢ réwniez rézno-
rakich wytwordw, a nawet faktow w $wiecie. Chociaz definicja uprzywilejowuje
umiej¢tnos¢ analizy i oceny, to jednak nie wyklucza stosowania innych czynno-
sci intelektualnych: objasniania, interpretacji, porownywania czy nawet synte-
zy. Mogg one wspierac analiz¢, a wrecz okazac si¢ niezbedne na etapie oceny lub
kontrargumentowania. Analiz¢ i ocen¢ nalezy przeprowadzi¢ z zachowaniem
standardéw lub kryteriéw (to element drugi definicji) oraz ze $wiadomoscig
pewnego typu mozliwych przeszkod (barier MK), nazwanych tutaj uproszcze-
niami i bfedami (element trzeci). Do tych uproszczen nalezg migdzy innymi po-
chopne uogolnienia, stereotypy i stronniczo$c, ale tez myslenie egocentryczne,
zyczeniowe i samooszukiwanie®. Definicja uwzglednia trzy kategorie bledow:
1) poznawcze, generujgce falszywe przekonania i oceny prawdopodobieristwa,
2) semiotyczne, przede wszystkim semantyczne, dotyczace strony znaczeniowej
wyrazen i syntaktycznej, zwigzane z wadliwg sktadnig wyrazen ztozonych, oraz
3) logiczne, biedy formalne i materialne w rozumowaniach. Wreszcie defini-
cja wskazuje na ,gotowos¢ do kontrargumentowania i formutowania wlasnych
przekonan” (element czwarty), ktory nie potrzebuje chyba komentarza. Warto
natomiast zwr6ci¢ uwagg, ze wyrazenia ,analiza i ocena myslenia [...] innych”
oraz ,gotowo$¢ do kontrargumentowania” facznie wskazujg na to, ze MK reali-
zuje si¢ w sytuacjach dialogicznych (cho¢ si¢ do nich nie ogranicza). W dalszej
czesci artykutu nieco doktadniej rozwing wybrane elementy definicji.

KOMUNIKACYJNY KONTEKST MYSLENIA KRYTYCZNEGO

Cztowiek rozwija si¢ i funkcjonuje w spoleczenstwie. Pierwotnym i naj-
wazniejszym kontekstem, w ktorym rozgrywa si¢ MK, jest zatem kontekst

¥ Do najbardziej rozpowszechnionych barier MK Gregory Bassham, William Irwin, Henry
Nardone, James M. Wallace zaliczajg: ,brak istotnych informacji ogélnych, stabe umiejetnosci
czytania, stronniczo$¢, uprzedzenie, zabobon, egocentryzm (myélenie egocentryczne), socjo-
centryzm, presja rowiesnikéw, konformizm, prowincjonalizm, ograniczony umyst, zamkniety
umyst, nieufno$¢ wobec rozumu, myslenie relatywistyczne, stereotypy, przyjmowanie nieuza-
sadnionych zatozen, mechanizm kozta ofiarnego, racjonalizacja, wypieranie, myslenie zyczenie,
myslenie krotkoterminowe, selektywna percepcja, selektywna pamieé, uleganie przytlaczajg-
cym emocjom, oszukiwanie samego siebie, zachowywanie twarzy, strach przed zmiang” (Bas-
sham et al., 2011: 10-11). Przynajmniej niektore z tych barier — jesli nie wigkszo$¢ — powin-
na by¢ znana uczniom szkoly sredniej.
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wspoélnotowy, komunikacyjny i dialogiczny'. Pytamy i jeste$my pytani przez
innych, dzielimy si¢ informacjami, bronimy swoich pogladéw, przekonujemy
do swoich racji, szukamy porozumienia, nawigzujemy wspotpracg lub z niej
rezygnujemy. Zyjemy wérod innych ludzi i jestesmy skazani na réznego typu
sytuacje komunikacyjne. Celem MK jest analiza oraz ocena myslenia i wy-
powiedzi naszych rozméwcow, a takze adekwatna reakcja na ich komunikaty.
Nalezy podkresli¢, ze cel ten obejmuje réwniez nas samych: musimy analizowaé
i ocenia¢ swoj sposob myslenia — tylko wtedy mozna by¢ w petni krytycznym,
gdy jest si¢ krytycznym wobec samego siebie. Nie ma tutaj miejsca na pogle-
bione analizy tego zagadnienia. Warto jednak odnotowa¢ kilka spraw.

Uzyte wyzej terminy ,dialog” i ,dyskusja” s3 wieloznaczne, czasami sto-
sowane zamiennie. Proponuj¢ przyja¢, ze — zgodnie z etymologia — dialog
(gr. didlogos: did — ‘przez’, logos — ‘rozum’, ‘jezyK’, ‘mowa’; fac. dialogus) to
yrozmowa dwoch podmiotéw”. Podmiotem moze by¢ osoba, osoby lub insty-
tucje. Dialog mogg dalej dookresla¢ pewne przymiotniki. A zatem moze on
by¢: spokojny, wywazony, motywujacy, trudny, zywy i peten emocji, a takze:
racjonalny, filozoficzny, spoteczny, polityczny, ekumeniczny itd. Sam termin
,dialog”, bez przymiotnikow, ma dosy¢ ogolne znaczenie i w punkcie wyjscia
moze by¢ stosowany do opisu spontanicznej rozmowy, luznej konwersacji lub
dyskusji czy polemiki. Cho¢ kazda dyskusja moze by¢ uznana za dialog, to nie
kaidy dialog jest dyskusja. Termin ,dyskusja” (fac. discussio — ‘roztrzgsanie’)
jest bardziej precyzyjny: to wymiana zdan (opinii) na jaki$ temat mi¢dzy osoba-
mi o odmiennych pogladach, poparta argumentami. Do dialogu jeszcze wrocg,
w tym miejscu zatrzymam si¢ na chwile przy dyskusji. W celu doktadniejszego
okreslenia, czym ona jest, w punkcie wyjscia proponuj¢ odwotac si¢ do rozwa-
zan polskich badaczy Tadeusza Czezowskiego i Tadeusza Kwiatkowskiego.

Ten pierwszy definiuje dyskusje jako

ustng lub pisemng wymiang mysli miedzy dwoma lub wiecej uczestnikami, zwykle re-
prezentujgcymi przeciwne przekonania lub dgzenia, jezeli jest ona prowadzona w pew-
nym porzadku i zmierza do okreslonego celu intelektualnego (poznawczego) lub prak-
tycznego (Czezowski, 1958: 280).

Dyskusja moze by¢ zatem — w zaleznosci od celu — teoretyczna lub prak-
tyczna. Kwiatkowski proponuje wprowadzi¢ do tej definicji pewne zmiany termi-
nologiczne, a mianowicie zastgpi¢ okreslenia ,zwykle” i ,przeciwne” w wyrazeniu
»=zwykle reprezentujacych przeciwne przekonania lub dazenia” stowami ,czesto”
i ,niezgodne”, poniewaz — jak utrzymuje — dyskusje nie muszg by¢ ,zwykle”,

4 Zwrécenie uwagi na ten kontekst jest wazne z réznych powoddw. Przede wszystkim
wybija argument z reki tym, ktorzy zarzucajg obroncom i propagatorom MK, ze jest to typ my-
$lenia egocentrycznego, nastawionego na obrone wytacznie wlasnych partykularnych interesow.
Autentyczny dialog, dyskusja lub debata rozbrajajg silny i slepy egocentryzm.
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czyli ,najczesciej”, polemiczne (mogg daiy¢ do poznania, moga co$ precyzowac,
okresla¢ lub wyznacza¢ w duchu jednosci i zgody), a tym bardziej stanowiska
nie muszg by¢ ,przeciwne”, czyli ,skrajnie rézne”, bo moga by¢ pod wieloma
wzgledami podobne. W rezultacie Kwiatkowski proponuje naste¢pujacg definicje:

Dyskusja jest to ustna lub pisemna wymiana mysli mi¢dzy dwoma lub wigcej uczest-
nikami, czgsto reprezentujacymi niezgodne przekonania lub dazenia, jezeli jest ona
prowadzona w pewnym porzadku i zmierza do okreslonego celu poznawczego lub prak-
tycznego (Kwiatkowski, 2003: 436).

Nastgpnie Kwiatkowski zauwaza, ze realizacja tak rozumianej dyskusji musi
spetnia¢ okreslone warunki. Te zostaly podzielone przez niego na trzy kategorie:
1) warunki moralne (wolnos¢, rzetelne uczestnictwo i dziatanie wedle reguly:
suaviter in modo, fortiter in rei, dostownie: ,mozliwie najtagodniej w sposobie
i mozliwie najmocniej w rzeczy”, czyli uczyni¢ wszystko, zeby obali¢ poglad,
ktory jest naszym zdaniem falszywy, i rownoczesnie zrobi¢ wszystko, zeby nie
uderzy¢ w osobe, ktora poglad ten wyrazita); 2) warunki logiczne i 3) warunki
organizacyjno-techniczne. Konieczno$¢ warunkéw moralnych wynika z faktu,
ze dyskusja jest rodzajem wspotpracy przynajmniej dwoch oséb, a to zaktada re-
lacje etyczng migdzy nimi, odpowiednie uprawnienia i obowigzki. Warunki lo-
giczne wigzg si¢ z tym, ze dyskusja jest dziataniem umystowo-jezykowym, ktore
jest przedmiotem praw i regut szeroko rozumianej logiki. Natomiast warunki
organizacyjno-techniczne przesadzajg o przebiegu i efektywnosci dyskusji.

Z nieco wezszym rozumieniem dyskusji mamy do czynienia w ramach
pragma-dialekeyki, ktora operuje pojeciem dyskusji krytycznej. W dyskusiji
takiej protagonista i antagonista probujg ustali¢, czy pewne stanowisko jest
mozliwe do utrzymania w $wietle krytycznych odpowiedzi. Idealny model kry-
tycznej dyskusji zawiera cztery etapy: A. konfrontacja” (uswiadomienie roznicy
pogladéw), B. etap ,otwarcia” (przyjecie zobowigzan merytoryczaych i pro-
ceduralnych), C. etap ,argumentacji’ (przedstawienie i obrona argumentu),
D. etap ,zakoriczenia” (ocena skuteczno$ci argumentu i wnioski). W krytycznej
dyskusji protagonista i antagonista probujg ustali¢, czy pewne stanowisko jest
mozliwe do utrzymania w $wietle krytycznych zarzutow.

W ramach krytycznej dyskusji obowigzuja nast¢pujace reguly:

1. Strony nie mogg sobie na wzajem przeszkadza¢é w prezentowaniu lub kwe-
stionowaniu stanowisk.

2. Kaida ze stron jest zobowigzana do obrony swojego stanowiska, jesli tylko
zostanie o to poproszona.

3. Atakowane powinno by¢ to stanowisko, ktére rzeczywiscie zajmuje
przeciwnik.

4. Obrona stanowiska powinna odbywa¢ si¢ za pomocg argumentow, ktore
odnoszg si¢ doktadnie do tego stanowiska.
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. Protagonista nie moze zaprzeczy¢ przestance, ktora zostata milczaco przez

niego przyj¢ta, a antagonista nie moze jej wyolbrzymia¢ lub przedstawia¢
fatszywie.

Strona nie moze falszywie przedstawial przestanki przyjetej wspolnie
w punkcie wyjscia ani zaprzeczaé przestankom wywodzgcym sig z tych, ktore
przyjete zostaly w punkcie wyjscia.

. Nie moze uznaé stanowiska za ostatecznie uzasadnione, jezeli jego obrona

nie zostata przeprowadzona za pomocy prawidtowo dobranego i przeprowa-
dzonego schematu argumentagji.

Strony muszg stosowa¢ w swojej argumentacji jedynie argumenty logicznie
poprawne lub takie, ktore stajg si¢ poprawne po uzupetnieniu brakujacej
przestanki.

. Niepowodzenie w obronie stanowiska musi skutkowa¢ wycofaniem stro-

ny, ktoéra je przedstawia, natomiast w przypadku powodzenia obrony strona
przeciwna powinna wycofa¢ watpliwosci.

10. Strony nie moga uzywaé sformutowan, ktore nie s3 wystarczajgco jasne

lub s3 mylace przez swa wieloznaczno$¢; sformutowania stron powinny by¢
przeprowadzone ostroznie i dokfadnie (Eemeren & Grootendorst, 1992:
208-209; Eemeren, Grootendorst, & Johnson, 2009: 283-284).

Celem dyskusji krytycznej jest rozstrzygniecie réznicy zdan na drodze ar-

gumentacji. Warto jednak pamig¢ta¢ — o czym wzmiankowatem powyzej — e
dyskusja jest tylko szczegdlnym typem dialogu. Analiz¢ roznych jego typow
znajdujemy u Douglasa Waltona. Kazdy z nich zostat przez niego scharaktery-
zowany za pomocg trzech parametréw: sytuacji poczatkowej, celu uczestnikow
dialogu oraz celu samego dialogu. Sg to:

1.

Dialog poznawczo-informacyjny (sytuacja wyjsciowa: potrzeba informaci,
cel uczestnikéw: zdobycie lub udzielenie informaciji, cel dialogu: wymiana
informacji).

. Dialog badawczy (sytuacja wyjsciowa: potrzeba dowodu, cel uczestnikow:

znalezienie i weryfikacja dowodu, cel dialogu: udowodnienie lub obalenie

hipotezy).

. Dialog perswazyjny (sytuacja wyjsciowa: konflikt opinii, cel uczestnikow:

przekonanie drugiej strony do wiasnej opinii, cel dialogu: rozwigzanie lub
objasnienie kontrowersji).

. Dialog negocjacyjny (sytuacja wyjsciowa: konflikt intereséw, cel uczestni-

kow: zdobycie tego, czego si¢ chee, cel dialogu: rozsadna ugoda).

. Dialog deliberatywny (sytuacja wyjsciowa: dylemat lub praktyczny wyboér,

cel uczestnikow: koordynacja celéw i dziatan, cel dialogu: wybor najlepsze-
go dostepnego kierunku dziatania).

. Dialog erystyczny (sytuacja wyjsciowa: personalna konfrontacja, cel uczest-

nikoéw: werbalne uderzenie w przeciwnika, cel dialogu: ujawnienie glebszych
podstaw konfliktu) (Walton, 2008: 3 i nn.).
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Lista nie jest oczywiscie wyczerpujaca. Mozliwe sa jeszcze inne typy dialo-
gu, na przyktad dialog edukacyjno-wychowawczy, zmierzajacy do ksztattowania
réznych form myslenia (i osobowosci), niesymetryczny, w ktorym jeden z part-
neréw jest przewodnikiem osobowym (podaj¢ najbardziej intuicyjna wyktad-
ni¢, by¢ moze dzi$ mato popularng). Warto tez podkresli¢, ze niektore przypad-
ki dyskursu argumentacyjnego mogg taczy¢ w sobie dwa lub wigcej z podanych
tutaj rodzajow dialogu. Motzliwe jest na przyklad przeplatanie si¢ modelu ne-
gocjacyjnego z deliberatywnym lub poznawczo-informacyjnego z erystycznym.

Dla osoby myslacej krytycznie wazna jest $wiadomos¢ tego, ze nieustannie
wchodzimy w dialog i interakcje spoteczne, oraz tego, jakie s3 motzliwe rodzaje
sytuacji komunikacyjnych lub — jak wyzej — dialogicznych, poniewaz umoz-
liwia to dobranie odpowiednich $rodkéw, w tym przede wszystkim strategii
argumentacyjnych.

ANALIZA JAKO PODSTAWA MYSLENIA KRYTYCZNEGO

Myslenie krytyczne jest mysleniem analitycznym, w ktérym szeroko wykorzy-
stuje si¢ analizg, polegajacg na wyodrebnieniu czgsci z wigkszej catosci (analiza
ilosciowa) i doktadnym ich zbadaniu (analiza jakosciowa). Przedmiotem analizy
moze by¢ pewna czynno$¢ i/lub wytwor, w szczegolnosci za$ wypowiedz, jej
struktura i tre$¢, a dokladniej méwigc: terminy i pojecia (lub ukfady pojec),
zalozenia, definicje, twierdzenia i teorie, a zwlaszcza argumenty.

Analiza terminologiczna i pojeciowa zmierza do uchwycenia sensu jakiego$
stowa lub pojecia, ewentualnie jego zwigzkow z innymi pojeciami w danej wy-
powiedzi naukowej lub pozanaukowej, w debacie spotecznej lub codziennym
dialogu. Nalezy zwroci¢ uwage przede wszystkim na jasnos¢ i ostro$¢ termino-
logiczng, albowiem niejasne lub zle zdefiniowane stowa wielokrotnie prowadzg
do nieporozumien lub btednych odpowiedzi. Przykladowo, na pytanie: ,Czy
zwierzeta postuguja si¢ jezykiem?” osoba myslaca krytycznie przypuszczalnie
nie odpowie pospiesznie ,tak” lub ,nie”, zgodnie z pierwszg intuicja, ale bedzie
domagata si¢ zdefiniowania terminu ,jjezyk”. Zapyta rozméowcee: ,,Co rozumiesz
przez termin «j¢zyk»?”. I w zaleznosci od definicji ostroznie udzieli odpowiedzi.
Podobnie osoba taka zareaguje w przypadku pytania: ,Czy zwierzeta majg $wia-
domos¢?”. Z duzym prawdopodobienstwem poprosi nie tylko o zdefiniowanie
terminu ,$wiadomos$¢”, ale z uwagi na to, ze zwierz¢ta sg niezwykle réznico-
wanym gatunkowo krélestwem, bedzie dopytywad, o ktore doktadnie gatunki
chodzi®.

5 W tym kontekscie warto tez podkresli¢ ogromng role pytania. Osoby, ktére myslg kry-
tycznie, znajg warto$¢ pytania, majg $wiadomos¢, ze niweluje ono luke w wiedzy — eliminuje
ignorancje. Znaja tez rodzaje pytan (umozliwiajace zdobycie wyczerpujacych informacji na te-
mat roznych zdarzen: ,kto?”, ,co?”, ,gdzie?”, ,kiedy?”; otwarte, problemowe: ,dlaczego?”; ze
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Kazdg wypowiedz nalezy przeanalizowa¢ pod katem definicji, ktére gwaran-
tujg uzyskanie pelniejszej jasnosci, wyrazistosci i precyzji. To zaktada oczywi-
$cie znajomos$¢ teorii definicji (przedmiot, struktura i funkcje definicji, a tak-
ze warunki ich poprawnosci) oraz podstawowych rodzajow definicji (miedzy
innymi aksjomatycznej, klasycznej, sprawozdawczej, projektujacej regulujacej,
projektujacej konstrukeyjnej, czastkowej oraz perswazyjnej). Zaktada to row-
niez $wiadomo$¢ mozliwych biedéw w definiowaniu, do ktérych nalezg miedzy
innymi bledy zakresowe (definicja za waska, za szeroka, krzyiujaca, rozlgczna),
tresciowe (na przyklad idem per idem, a dokfadniej bledne koto bezposrednie
i bedne koto posrednie) i pragmatyczne (na przyktad ignotum per ignotum).

Nastepnie analiza powinna prowadzi¢ do rozpoznania zatozen, ktére mogt
przyja¢ nadawca danej wypowiedzi. Wszyscy robimy pewne zatozenia, w prak-
tyce naukowo-badawczej', debatach filozoficznych czy spoteczno-politycznych
i codziennych dyskusjach, cho¢ nie zawsze jestesmy tego $wiadomi. Zwykle
majg one charakter pewnikow i niepodwazalnych aksjomatow. Tymczasem nie-
ktore z przyjmowanych w zatozeniach przekonan mogg by¢ de facto tendencyjne,
uproszczone lub fatszywe. Takich przekonan nabywamy w wyniku socjalizacji
lub blednej interpretacji idei, teorii i faktow. To natomiast prowadzi konse-
kwentnie do fatszywych wnioskow i kolejnych btednych twierdzen. Kto§ moze
by¢ na przyktad przekonany, ze jadalna jest tylko biata jodowana sél kuchenna,
i upiera si¢, ze himalajska sol rozowa nie nadaje si¢ do spozycia, a nawet ze nie
jest solg, podczas gdy sol himalajska jest jedng z najczystszych soli na swiecie.
Niektore cicho przyjmowane zatozenia mogg z kolei okaza¢ si¢ szkodliwe dla
prakeyki zycia, na przyktad przekonanie, ze kazdy problem ma tylko jedno ide-
alne rozwigzanie albo ze istnieje osobowy Bog jako prawodawca i surowy sedzia.

Na drodze analizy nalezy wreszcie ustali¢, z jakiego rodzaju argumentem
(lub argumentami) mamy do czynienia, i ocenié, czy jest on poprawnie prze-
prowadzony, czy nie ma w nim ukrytych zatozen, czy przestanki nie s zbyt
stabe, a wniosek nie zostal zbyt pochopnie przyjety, czy jest to argument prze-
konywajacy lub skuteczny. W celu ewaluacji argumentéw mozna zastosowacé
jedna z czterech metod: 1) metodg analizy pod katem sofizmatéw (Howarda
Kahane’a), 2) metod¢ badajaca dziatanie przestanek w argumencie (Stephena
N. Thomasa), 3) metode oceny przestanek w pigciostopniowej skali (Marka

wzgledu na zakres problemu: metafizyczne, ogdlne, szczegdtowe; rozpoczynajace si¢ od party-
kuly ,czy”, w tym pytania rozstrzygniccia; retoryczne i podchwytliwe) i posiadaja umiejetnosé
formutowania pytan odpowiednich do sytuacji (na temat pytan zob. Belnap & Steel, 1976;
Broiek, 2007; Wiéniewski, 1995).

' Przedstawiciele nauk empirycznych przyjmujg na przykiad cztery nastepujace zatozenia,
ktore nie budza kontrowers;ji: 1) istnieje $wiat realny; 2) $wiat ten jest w duiej mierze pozna-
walny; 3) twierdzenia naukowe — przynajmniej nicktdre — adekwatnie opisuja ten $wiat;
4) inni mogy zweryfikowal wiedz¢ zdobyta przez nauki empiryczne. Niektorzy proponowali
przyja¢ tez inne, silniejsze zatozenia, na przyktad ,nauki empiryczne postuguja si¢ wylacznie
rozumowaniami indukecyjnymi”, te jednak okazaly si¢ zbyt ograniczajace.
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Tokarza) lub 4) metod¢ oceniania przez obalanie (Krzysztofa A. Wieczorka)
(Wieczorek, 2018). Sprawnej ewaluacji argumentoéw nie da si¢ przeprowadzi¢
bez nalezytej wiedzy i prakeyki argumentacyjne;j.

ARGUMENTACJA

Jednym z podstawowych celow kurséw poswigconych MK jest pomoc w zrozu-
mieniu, czym jest argumentacja, czym s3 (poprawne, dobre i silne) argumenty,
jakie istniejg rodzaje argumentoéw oraz jak je rutynowo stosowaé. W punkcie
wyjscia — jak pokazuje doswiadczenie — warto zapozna¢ studentéw z podsta-
wowg problematykg jezyka, jego naturg, strukturg i funkcjami, uswiadomi¢ im
mnogos¢ roznego rodzaju wypowiedzi, w tym roéznice, jaka istnieje miedzy wy-
powiedzig argumentacyjng i nieargumentacyjng (uwagi, relacje, sprawoz-
dania, opinie itp.) oraz — w tym kontekscie — wprowadzi¢ rozrdinienie
na argumenty i dowody — te ostatnie mozna zaprezentowa¢ jako argumen-
ty w najsilniejszym sensie (materialne i dedukcyjne), a nastgpnie wyodrebni¢
i szeroko omoéwi¢ podstawowe typy argumentow'’.

Przez argumentacj¢ rozumiem tutaj szukanie i podawanie racji dla uznania lub
odrzucenia jakiego$ przekonania, wzglednie racji do podjecia pewnego dziatania
lub jego zaniechania. Argumentacja moze zawiera¢ jeden lub kilka argumen-
tow. Przez argument rozumiem wyodrebniony z wypowiedzi argumentacyjnej
uktad zdan, ztozony — w idealnej postaci — z przestanek, stowek-wskaznikow
i konkluzji, gdzie przestanka to zdanie bedgce podstawg procesu argumentowania
(moze by¢ jedna lub wigcej), stowka-wskazniki to stowa, ktére posrednicza mig-
dzy przestankami (mogg to by¢ stdwka-wskazniki przestanek: ,,poniewaz”, ,gdyz”,
ydlatego ze”, lub stowka-wskazniki wnioskow: ,a zatem”, ,wigc”, ,dlatego”),
wniosek (konkluzja) za$ to zdanie bedgce rezultatem rozumowania argumenta-
cyjnego. Wiele wypowiedzi argumentacyjnych nie dysponuje jednak wyraznie
wyodrebnionymi argumentami, maja one ukryte przestanki i domyslne wnioski.
Sztukg MK jest zatem odkrywanie réwniez tego, co ukryte i domniemane.

Dobrym pomostem, ktory faczy ogélng teori¢ argumentacji z poszczegol-
nymi rodzajami argumentacji, teoretycznej i praktycznej, w tym moralnej, jest
teoria rozumowan. Polska szkota Iwowsko-warszawska ma na tym polu duze
zastugi'®. Rozumowanie to dziatanie na sadach logicznych wedle okreslonych

17 Zwigzle objasnienie tego, czym jest wypowiedZ argumentacyjna i argument oraz jakiego
rodzaju argumenty istniejg, znalez¢é mozna w: Szymanek, 2012. Wartosciowg pozycjg pod tym
wzgledem jest tez praca Marka Tokarza (Tokarz, 2006). Rozwazania na temat wspdiczesnych
tendencji w teorii argumentacji znalezé mozna miedzy innymi w: Eemeren et. al., 2014;
Eemeren & Garssen, 2015.

' Mam tutaj na mysli przede wszystkim Jana bukasiewicza, Tadeusza Czezowskiego,
Tadeusza Kotarbiniskiego i Kazimierza Ajdukiewicza.
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regut logicznych. Zasadniczo rozumowanie dzieli si¢ na zawodne i niezawod-
ne, czyli indukeyjne (wzglednie redukeyijne, ktérego szczegdlnym przypadkiem
s3 rozumowania indukcyjne) i dedukcyjne. Z pewnych wzgledéw lepiej jed-
nak przyja¢ podzial na dedukcyjne, indukcyjne i abdukcyjne. Rozumowanie
dedukcyjne polega na wyprowadzaniu logicznych wnioskéw z przyjetych weze-
sniej przestanek: jesli przestanki s3 prawdziwe, to i wniosek w sposob logicz-
nie konieczny bedzie prawdziwy. Rozumowanie indukcyjne to rozumowanie
uprawdopodobniajace, w ktorym na podstawie pewnej liczby zaobserwowanych
przypadkow dochodzi si¢ do ogolnego wniosku. Indukcja ma jednak wiele od-
mian: indukcja enumeracyjna niezupetna i zupetna (ta ostatnia obejmuje okre-
slong i znang liczbe przypadkéw i wyjatkowo moze prowadzi¢ do niezawodnego
wniosku), indukcja eliminacyjna Francisa Bacona, indukcja eliminacyjna Joh-
na Stuarta Milla oraz rozumowanie per analogiam. Natomiast rozumowanie
abdukcyjne jest rozumowaniem ,do najlepszego wyjasnienia”. W rozumowa-
niu tym stawia si¢ mozliwie jak najwigcej hipotez wyjasniajacych i wskazuje
na najlepsze z mozliwych wyjasnien, korzystajac z nastepujgcych kryteriow:
1) prostota, 2) sp6jnos¢ (z dotychczasowy wiedzg), 3) sprawdzalno$¢ (powinien
istnie¢ sposob sprawdzenia hipotezy), 4) szerokozakresowos$¢ (im wigcej hipo-
teza wyjasnia, tym lepiej).

Rozumowania te stanowig podstawowe rusztowanie dla argumentacji nauko-
wej czy filozoficznej. Nauki (w sensie science) dodatkowo odwotujg si¢ do przy-
jetych w ramach poszczegdlnych dziedzin zasad metodologicznych i procedur
badawczych. Podstawe metody naukowej — moéwigc najogolniej — stanowig we-
ryfikacja, czyli potwierdzenie zaproponowanej teorii naukowej, lub falsyfikacja,
czyli wykazanie jej fatszywosci®. Wysokie standardy post¢powania naukowego
mogg stanowic¢ wzorzec i drogowskaz dla praktyki w zyciu codziennym. Filozo-
fowie argumentujg inaczej niz naukowcy. Nie ma wsérod nich zgody co do uprzy-
wilejowanego typu argumentacji. Przybiera ona rézne formy, w zaleznosci od
reprezentowanej subdyscypliny filozoficznej, a zwhaszcza kierunku lub nurtu filo-
zoficznego. Wszystkie odmiany argumentacji filozoficznej mieszczg si¢ gdzies po-
miedzy dwoma biegunami: radykalnym scjentyzmem, ktory domaga si¢ nauko-
wych dowodéw, a skrajng hermeneutyks, ktéra ogranicza si¢ do interpretowania,
rezygnujac z jakichkolwiek odniesieri do dowodéw naukowych (Cabrera, 2019;
Judycki, 2004; Nelson, 2016; Wolenski, 1990; Brozek et al., 2020). Jezeli nauka
wskazuje na najwyzsze standardy metodologiczne, to z kolei filozofia otwiera na
pluralizm metodologiczny i uczy wickszego intelektualnego wyrafinowania.

Przyjeta powyiej ogoélna formuta argumentacji obejmuje réwniez argu-
mentacj¢ praktyczng, ktora dla MK jest bardzo wazna. Zadaniem jej jest

1 Kwestie te s3 stosunkowo dobrze znane i zostaly szeroko oméwione w literaturze przed-
miotu, zob. Grobler, 2006; Hempel, 2001; Pawtowski, 1959; Janeczek, Walczak, & Starocic,
2019a; Janeczek, Walczak, & Staroscic, 2019b.
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podanie racji za lub przeciw okre$lonemu dziataniu. Do tego rodzaju argu-
mentacji zalicza si¢ miedzy innymi argumentacj¢ retoryczng, prawnicza czy
moralng. Ogranicz¢ si¢ do pierwszej i trzeciej, uznajac je za rozne, cho¢ nie
przeciwstawne®.

Przede wszystkim warto podkresli¢, ze argumentacja retoryczna, cho¢ po-
zostaje w pewnym zwigzku z teorig, metodologig i logiks, jest podstawowym
narzedziem retoryki, czyli praktycznej sztuki przekonywania — skutecznego
nakfaniania do podejmowania pewnych dziatan i/lub unikania innych. Argu-
mentacja retoryczna powinna by¢ skuteczna, czyli ma prowadzi¢ do osiggniecia
zamierzonego przez jednostke celu, dlatego bardzo wazna jest w niej znajo-
mos¢ sytuacji komunikacyjnej i odbiorcy. Znajomo$¢ ta pozwala na odpo-
wiedni doboér stylu wypowiedzi, srodkow i argumentéw?!, rézni ludzie ulegaja
bowiem réznym $rodkom perswazji i argumentacji. Do niektérych przema-
wiajg fakty, liczby, dowody i racjonalne argumenty, do innych argumenty per-
swazyjne (do ktérych naleza miedzy innymi dobrze znane zachodniej tradycji:
argumentum ad auditorem, argumentum ad baculum, argumentum ad crume-
nam, argumentum ad hominem, argumentum ad ignorantiam, argumentum ad
misericordiam, argumentum ad personam, argumentum ad vanitatem i wiele
innych). Szczegdlnym przypadkiem argumentacji retorycznej i perswazyjnej
jest argumentacja emocjonalna, ktéra polega na stosowaniu emocjonalnie za-
barwionych — pozytywnie lub negatywnie — terminéw i definicji. Do stéw
o pozytywnym tadunku emocjonalnym niewgtpliwie naleza: wspanialy, rzetel-
ny, uczciwy, sprawiedliwy, a do stow o negatywnym tadunku: bezwartosciowy,
szkodliwy, zaklamany itp. W argumentacji perswazyjnej stosowa¢ mozna tez
rozne tropy (metafore, alegori¢, metonimie, synekdoche, peryfraze, hiperbole,
emfaze¢) i figury retoryczne (inwersje, elipsg, wyliczanie, powtorzenie, niedo-
moéwienie), ktore wzmacniajg efekt przekazu (Korolko, 1990; Ziomek 1990;
Jost & Olmsted, 2004).

Problematyka argumentacji etycznej, cho¢ mniej popularna i bardziej kon-
trowersyjna, rowniez ma dtugg histori¢. Juz Arystoteles wskazywat na rézne
rodzaje argumentéw (dydaktyczne, dialektyczne, pejrastyczne i erystyczne)
i przekonywal, ze obok sylogizméw logicznych istniejg sylogizmy praktyczne.

2 Niektorzy uwazaja, ze dyskurs etyczny musi nawigzywaé do najlepszych naukowych
standardow dedukcyjno-indukeyjnych, inni preferujg w nim argumentacje retoryczng
(perswazyjno-emocjonalng). Tymczasem — jak za chwile pokaz¢ — uzasadnienie etyczne
znajduje si¢ gdzies pomiedzy $cistym i rygorystycznym dowodzeniem naukowym i perswazyjng
argumentacjg w retoryce.

2\ klasycznej retoryce wyrdznia si¢ (za Arystotelesem) trzy rodzaje méw: uzasadniajgca
(dotyczacy przysziosci), kedrej celem byto zachgcenie do czego$ lub odwodzenie od czegos
z uwagi na korzys$¢ lub szkodg, osadzajaca (dotyczacy przesziosci), kedrej celem bylo oskarzenie
lub obrona ze wzgledu na dziatanie sprawiedliwe lub niesprawiedliwe, ale tez prawdg i fatsz, oraz
oceniajaca (dotyczacg zdarzen terazniejszych), ktorej celem byta pochwata lub nagana (rzeczy,
probleméw, oséb).
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Na taki sylogizm sktadajg si¢: przestanka wigksza — okreslajaca cel, przestanka
mniejsza — wskazujaca $rodki do tego celu, i konkluzja — $wiadome dziatanie
cztowieka. W obszarze zycia moralnego Arystoteles nie absolutyzowat rozumu.
Na pierwszorzedng jego role i racjonalng argumentacje stawiali inni (miedzy
innymi Sokrates, stoicy, Descartes, a zwlaszcza Immanuel Kant). Tej racjo-
nalnej perspektywie przeciwstawili si¢ pozniej zwolennicy zmysthu moralnego
i uczu¢ moralnych. Powazny wkiad w rozumienie natury argumentacji etycz-
nej majg XX-wieczni emotywisci (Alfred Ayer, Charles L. Stevenson, Richard
M. Hare), ktérzy odmawiali sadom etycznym wartosci logicznej, widzgc w nich
przede wszystkim ekspresj¢ uczu¢. Wiele jednak wskazuje na to, ze argumenta-
cja etyczna powinna uwzglednia¢ zarowno subiektywng intuicje, sfer¢ emocjo-
nalng, jak i racjonalne rozumowania.

Takiego punktu widzenia do pewnego stopnia bronit Hare w Moral thinking:
Its levels, method, and point. Jego zdaniem argumentacja moralna w wickszo$ci
przypadkow angazuje na pierwszym poziomie myslenie intuicyjne, a nastep-
nie racjonalne myslenie krytyczne (Hare, 1981: 25-26). Myslenie intuicyjne
podpowiada nam wstepne zasady, za ktorymi mozemy podgzaé. Sg one ogdlne
i proste. A réwnoczesnie nie s3 — jak przekonuje Hare — ,tylko nasze”, ,cat-
kowicie subiektywne”, zostaly bowiem zinternalizowane podczas procesu so-
cjalizacji. Wazne jest tutaj zatozenie, ze zasady te mozna uogélni¢ na przypadki
podobne pod istotnym wzgledem. Zdaniem Hare’a juz na tym etapie mozna
rozwigzaé wiele probleméw moralnych (cho¢ nie wszystkie). Dla pozostatych
istotne jest myslenie krytyczne, bezstronne, ale tez zyczliwe wobec innych
i umozliwiajace poszukiwanie nowych zasad, bardziej precyzyjnych i przysto-
sowanych do konkretnych wypadkéw. Na tym etapie nie mozna juz odwoty-
wac si¢ do zadnych intuicji moralnych. Myslenie krytyczne musi uwzgledniaé
wszelkie fakty, okoliczno$ci i wyjatki. Znaczagcym elementem dochodzenia do
optymalnego rozwigzania jest stawianie si¢ w miejscu innej osoby i przyjmowa-
nie jej preferencji (Hare, 1981: 94-106).

W debatach etycznych mozna tez wykorzysta¢ model argumentacji wy-
pracowany (w perspektywie nowej dialektyki) przez Waltona. Jego zdaniem
argumentacja w etyce powinna positkowaé si¢ rozumowaniem abdukcyjnym
i krytycznym dialogiem (Walton, 2003). Celem argumentacji etycznej nie jest
bowiem bezwzgledne przekonanie drugiej strony, ale poszukiwanie rozwigza-
nia najlepszego (sposréd mozliwych) dla wszystkich zainteresowanych stron.
Szukamy porozumienia, cho¢ wiemy, ze na tej plaszczyznie jest o nie bardzo
trudno. To nie zwalnia nas jednak z obowigzku argumentowania i ostatecznie
szukania jakiego$ kompromisu®.

Na koniec warto moze nadmieni¢, ze wspotczesne badania nad argumenta-

cjg majg charakter wybitnie interdyscyplinarny, wychodzg daleko poza logike

2 Na temat argumentacji etycznej w kontekscie MK zob. Curtler, 2004.
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formalng, obejmujac logike nieformalng, retoryke, dialektyke, sztuke komuni-
kacji (w tym prowadzenia dyskusji) czy teori¢ jezyka, i mogg juz poszczyci¢ sie
imponujacymi osiggnieciami®. Ciekawe i wazne dokonania ma rowniez Polska
Szkota Argumentacji*. Nauczanie MK powinno systematycznie asymilowaé
najnowsze wyniki i w ten sposob usprawniaé sztuke argumentacji, zwlaszcza
w zyciu codziennym i spoteczno-politycznym.

ZAKONCZENIE

Myslenie krytyczne jest istotnym i pozagdanym typem myslenia, zwlaszcza dla
dojrzatego funkcjonowania w $wiecie demokratycznym. Od wielu dekad na-
ucza si¢ go w Stanach Zjednoczonych Ameryki, Kandzie, Australii czy Wielkiej
Brytanii. W Polsce idea MK jest stosunkowo mato znana i chyba niedoceniana,
cho¢ potrzeba ksztattowania samodzielnego, dojrzaltego i rzetelnego myslenia
jest u nas duza, a by¢ moze nawet wigksza niz gdziekolwiek indziej. W artykule
zaproponowatem odchudzony wariant idei MK, skoncentrowany na analizie,
ocenie i argumentacji. Za taky ograniczong wersjg przemawia moim zdaniem
kilka argumentow, sposrod ktorych jeden jest szczegolnie wazny. Otoz niektore
idee i programy nauczania MK sg nieustannie wzbogacane o kolejne elementy.
Powstajg tez nowe ambitne idee, wprowadzajace szeroki zakres tresci i kom-
petencji. Czasami obejmuja one wiele kwestii teoriopoznawczych, logiczno-
-metodologicznych, semiotycznych, a zwlaszcza historyczno-filozoficznych.
W ten sposob program MK upodabnia si¢ do programu jakiejs — tylko troche
okrojonej — wersji filozofii, ktora uczy réznych form myslenia filozoficzne-
go®. Wowczas jednak wyrazenie ,myslenie krytyczne” staje si¢ wyrazeniem
definiujacym filozofi¢ (jak to jest na przyktad u Lorda Quintona). Tymczasem
chodzi o to, aby przydawki modyfikujace rzeczownik ,myslenie” w nazwach
»myslenie krytyczne” i ,,myslenie filozoficzne” wyznaczaly jednak inne zakresy,

# Szczegdlne miejsce zajmuje tutaj logika nieformalna, ktéra pojawita sic mniej wiece;
pod koniec lat 70. XX wieku jako odpowiedz na przesadny formalizm i nieustajgcg potrzebe
przystepnego ksztalcenia logicznego myslenia i argumentowania, waznego réwniez dla zycia
codziennego czy dla debat spoteczno-politycznych (Johnson & Blair, 1994; Hitchcock, 2017;
Walton, 2008). Dynamiczny rozwdj przezywa réwniez pragma-dialekeyka (Budzynska & Ko-
szowy, 2015).

% Na temat misji Polskiej Szkoly Argumentacji informacje znalezé mozna na stronie in-
ternetowej: https://argdiap.pl/ (25.02.2021). Na temat postulatéw edukacyjnych Szkoly zob.
Fedorowicz, 2018: 131-137.

» Niektorzy uwazajg nawet, ze nie ma specjalnej potrzeby programu i kurséw MK, ponie-
waz wszystko to, czego ono uczy, zawarte jest juz na przyklad w ramach filozofii wyktadanej
na wigkszo$ci uniwersytetow w Polsce. Trudno jednak wymaga¢ od tych, ktorzy chea éwiczyé
i praktykowa¢ myslenie krytyczne, aby konczyli studia filozoficzne. Poza tym cho¢ filozofia
niewgtpliwie uczy refleksyjnego myslenia, to jednak zaklada tez olbrzymi pluralizm zatozen,
metod, doktryn i szkét, dopuszeza tworczg spekulacje i nie zawsze sprzyja jasnosci i precyzji.
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cele i zadania. Zaprezentowane tutaj ujecie MK nie wymaga i nie zaklada dobrej
znajomosci filozofii, a jednak daje wiele waznych wskazéwek, jak skutecznie
wzmocni¢ postawe krytyczng.
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