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论大学逻辑课程适应批判性

思维教育的问题

武宏志
（延安大学 ２１世纪新逻辑研究院，陕西 延安 ７１６０００）

摘　要：具有公共课属性的逻辑课程，应该为实现批判性思维这个基本教育目标做出直接贡献。我国当前的逻辑教
学，虽然经历了符号逻辑的洗礼，但没有像发达国家那样也受到“批判性思维和非形式逻辑运动”的滋养。因此，逻辑课

程如何适应批判性思维教育的问题，首先就表现为逻辑教学的适切性、充分性和可扩展性问题。现有的逻辑教学从内容

到方法对于达成批判性思维培养这个目标都不充分，在分析假设、考量信息来源、运用大量合情推理形式以及谬误分析

方法等重要方面，均有所欠缺。因而，在逻辑系统内扩展逻辑教学内容，或者扩展逻辑系统边界，就显得很有必要。
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　　批判性思维被联合国和绝大多数国家当作一
个教育理想和教育目标。中国的逻辑教育工作者

应该感受到当下日益明显的“外”与“内”的双重

压力：一方面，国际教育界近来对批判性思维教育

的关注焦点转向亚洲，尤其是以中国文化为代表

的东亚文化。“中国学习者”“中国学习者悖论”

“亚洲推理风格”“‘西式’与‘中式’批判性思维”

等热门话题，归根结底都与逻辑教育和教学相联

系；另一方面，国内基础教育新一代课程标准已经

开始强调科目教学中的思维特别是批判性思维。

以培养学生思维能力（包括批判性思维）的逻辑

学课程对此做出恰当响应，已迫在眉睫。逻辑教

学的大环境固然不尽如人意，但反省一下逻辑教

学，也会发现自身的一些欠缺。从国际比较的视

角看，我们的逻辑教学虽然经历了符号逻辑的洗

礼，但显然没有像发达国家那样也受到“批判性

思维和非形式逻辑运动”的滋养。因此，逻辑课

程如何适应批判性思维教育的问题，首先就表现

为逻辑教学的适切性、充分性和可扩展性问题，需

要予以回答。我们应该利用非形式逻辑深化批判

性思维，利用批判性思维拓展非形式逻辑，进而丰

富逻辑教学，同时“向下”与基础教育的思维培养

衔接起来，切实履行培养学生批判性思维的责任。

一　逻辑课程的适切性问题
不同的需要、目标或待解决问题，决定哪种工

具是适切的好工具。鉴于逻辑系统和逻辑课程有

多种类型，何种逻辑课程能成为实现批判性思维

培养目标的合适工具，是逻辑学教师要首先考虑

的问题。

（一）博雅教育中的逻辑课程

博雅教育（ＬｉｂｅｒａｌＡｒｔｓ）强调养成学生作为自
由、独立思维者应有的德行。这种德行不仅是专

业素养的一般要求，更是受过教育者在当代社会

中担当公民角色的基本属性。从这一视角看，逻

辑课程要成为博雅教育中的主要思维课程，就要

指向公民面对的一个核心问题：要在商议民主中

思考日常议题，表达独立意见，应如何透彻理解相

关思维形式的本质，如何公正地运用恰当的论证

形式？人们将批判性思维作为一种教育理想也与
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此有关。传统上，逻辑的主题恰好是推理（论证）

的好与坏，因而它在理想的博雅教育中成为一门

重要课程。我国大学开设的具有公共课属性的逻

辑课程大致类似于博雅教育中的这种逻辑课程。

博雅教育需要的那种逻辑，并不是关于学生

最可能在其专业学术领域遇到的那种推理形式的

逻辑，其目标是训练仔细、严格、锐利地重建论证

和批判论证的能力。这种逻辑虽然不追求理论系

统的形式化，但也可以为实现自己的目标而专门

化。人们非常希望所有受教育者具备的那种逻辑

思考，与作为一个理论学科的逻辑学所感兴趣的

研究领域，并不是一回事。比如，这些能力与勒文

海姆·斯科伦定理、停机问题或力迫法等知识没

多大关系。也就是说，受教育者合乎逻辑地思考

的能力不等于将语句符号化并构造自然演绎证明

的能力。所以，就其普遍性而言，这种逻辑适用于

所有智慧思考和话语，也是创作说理充分的批判

性文章的核心①。作为古代“三艺”之第二或当代

通识教育的基础课程，逻辑学所要发挥的功能，始

终与改善普通人的思维相关联。当然，世界一流

大学有可能将符号逻辑作为通识课程。但对于数

量庞大的普通大学特别是社区学院或专科院校，

具有公共课性质的逻辑学课程，不适合安排成符

号逻辑。为批判性思维培养而教的逻辑，不同于

为解决数学基础问题而建立起来的符号逻辑系

统。所有逻辑都必须处理逻辑形式，但不见得逻

辑形式本身的所有表达都必须是形式化的。形式

逻辑以专业化的符号论作为分析逻辑形式的手

段，非形式逻辑则以自然语言作为研究逻辑形式

的手段。在解决具体问题方面，二者各有所长②。

即使对于哲学专业，除了符号逻辑技术直接应用

于分析哲学的某些特定问题而外，更大范围的逻

辑应用却与论证逻辑或批判性思维有关。给英国

大学哲学和数学专业学生教授符号逻辑的费舍尔

教授从自己和同僚的经验得出这样的教益：作为

逻辑学家，他曾经倾向于假设，教逻辑帮助学生变

得更合乎逻辑。但是，稍微调查一下就能表明压

根就不是那么回事。这促使他思考和尝试设计能

帮助学生运用论证的教学方式。许多哲学工作是

关于论证的，所以哲学学生应能论证，应该至少学

会像哲学家那样思考。这些体验成为引导费舍尔

开发教学生如何论证之方法的批判性思维课程的

实践性动机，尽管这方面也有许多有趣的理论

问题③。

（二）逻辑教学的四种形态

考察全球逻辑教学史，可以归纳出四种主要

逻辑教学形态：传统逻辑、符号逻辑、导论逻辑

（ｉｎｔｒｏｄｕｃｔｏｒｙｌｏｇｉｃ）和非形式逻辑。要获得以培
养批判性思维能力为目标的逻辑课程，只需按照

目标要求在其中选择即可。

传统逻辑发源于亚里士多德《工具论》，中世

纪的各种“逻辑大全”吸收了斯多葛的命题逻辑

和一些“辩证方法”，近代的《逻辑学，或思维术》

（１６６２）整合了科学方法，到了密尔的《逻辑体系》
（１８４３），归纳和演绎两大板块结构完全成型。我
国民国时期的逻辑教科书（包括外文教科书汉

译）和三联书店“逻辑丛刊”（１９５９）出版的大部分
（除金岳霖介绍符号逻辑的《逻辑》外），如严复译

《穆勒名学》和《名学浅说》、傅?际和李之藻译

《名理探》、王国维译《辩学》，以及章士钊《逻辑指

要》、张子和《新论理学》和屠效实《名学纲要》，都

属此类。直到改革开放后逻辑课恢复时期出版的

教科书，仍是传统逻辑，如金岳霖主编《形式逻

辑》（１９７９）和吴家国等《普通逻辑》（１９７９，
１９８２）。按照普莱尔为《哲学百科全书》所写的
“传统逻辑”词条，传统逻辑的主干包括四部分：

概念理论、直言命题推理、复合命题推理、归纳和

类比推理④。值得注意的是，有人从针对特定对

象、使用特殊方式的意义上看待“传统”，因而并
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不耻于将自己的教科书命名为“传统逻辑”①。

符号逻辑与传统逻辑的不同之处在于“不仅

依赖符号技术和数学方法，也在于它更为巨大的

形式力量和适用范围”②。其基础理论———命题

演算和谓词演算（一阶逻辑），也是导论逻辑“两

个演算”入门的来源。这种逻辑对付数学基础和

集合论难题有各种优势，涉及关于数学本质以及

数学与逻辑、逻辑形式与哲学之关系的争论，但这

些发展所关心的是数学基础的技术性问题，并不

以提供论证理论为目的③。很多人误解了符号逻

辑的目标，过于乐观地认为符号逻辑“巨大的适

用范围”也包括自然语言论证的分析和评价。于

是，逻辑课程试图将传统逻辑和符号逻辑融合起

来，使前者获得某种“现代感”，结果是导论逻辑

课程的诞生。

导论逻辑是传统逻辑加上符号逻辑入门知识

形成的，是一种逻辑课程类型而非逻辑类型。从

柯匹的《逻辑导论》（１９５３）开始，这种逻辑课程既
想体现逻辑的现代化，又想让逻辑与现实生活相

联系，其符号逻辑＋传统逻辑模式甚至影响了一
些批判性思维教科书。在我国，从《普通逻辑》

（修订版，１９８６）开始，导论逻辑成为最流行的教
科书。然而，两种逻辑系统组合成一个课程造成

大量理论冲突，而作者又不言明自己对这种冲突

采取何种立场或应对措施。归根溯源，这些冲突

源于符号逻辑与传统逻辑所服务的不同目标。正

如伍兹所言，现代逻辑的缔造者在创制符号逻辑

时，根本没有追求分析和评估自然语言论证这样

的目标。甚至更一般地说，逻辑史表明亚里士多

德、弗雷格或图灵的逻辑分别服务于不同的目

标④。要害在于，人们恰恰忘记或忽视了逻辑工

具背后的目标指向。导论逻辑对符号逻辑和传统

逻辑的“拉郎配”，恰恰基于对各种逻辑不同功能

的混淆：试图将符号逻辑的理论和方法（一种原

本并非关切自然语言论证的理论），一般化为自

然语言论证的理论。这种混淆甚至误导非形式逻

辑学家把不适合自然语言论证的分析和评估视为

符号逻辑的最大“缺陷”。其实，问题不在于符号

逻辑本身，而在于导论逻辑对它的误用。

２０世纪 ６０年代，随着人们关注社会热点议
题的热情高涨，大学生也开始要求哲学系教授与

现实生活相关的课程。不少具有共同体验的逻辑

学和哲学教师都被激发起一种共同愿望———给学

生传授辨识、解释和评价源自社会生活、用日常语

言表述的那种论证的实践技能，这种意愿成为一

种巨大推动力，把学生的需求与创建一类新逻辑

课程的主动性联系起来，结果导致非形式逻辑课

程和教科书的喷涌。非形式逻辑的出现也代表一

种非常规现象。通常，一种新理论建立起来并充

分发展后，慢慢浸入教科书。符号逻辑的革命开

始于理论层次，后来慢慢形成相应的教科书。非

形式逻辑的发展却另辟蹊径：先有教科书，后找理

论基础。这种非常规做法完全是目标驱动使

然———为响应学生对逻辑课程的诉求，首先搞清

满足该诉求的工具应是怎样的，然后将其设计出

来⑤。这个发展模式突显了目标驱动的特点，竟

与当今时髦的“设计思维”颇为神合。在获得图

尔敏、佩雷尔曼和汉布林等人的理论观点的有力

支撑后，普通大学的逻辑课程愈加快速和广泛地

转向非形式逻辑这种逻辑教学新形态。
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段论，条件连锁推理，带证式三段论和二难）、假言推理，还包括关系逻辑（主要是ＯｂｌｉｑｕｅＳｙｌｌｏｇｉｓｍ）；ＭｉｃｈａｅｌＷ．ＴｋａｃｚａｎｄＧｅｏｒｇｅＷａｔｓｏｎ．
ＴｈｅＡｒｔｏｆＲｅａｓｏｎｉｎｇ：ＡｎＩｎｔｅｒａｃｔｉｖｅＩｎｔｒｏｄｕｃｔｉｏｎｔｏＴｒａｄｉｔｉｏｎａｌＬｏｇｉｃ，２ｎｄｅｄｉｔｉｏｎ，ＫｅｎｄａｌｌＨｕｎｔＰｕｂＣｏ．，２００８；ＭｉｃｈａｅｌＷ．Ｔｋａｃｚ．ＴｈｅＳｅｃｏｎｄＬｉｂ
ｅｒａｌＡｒｔ：ＡＧｕｉｄｅｔｏＴｒａｄｉｔｉｏｎａｌＬｏｇｉｃ，ＫｅｎｄａｌｌＨｕｎｔＰｕｂｌｉｓｈｉｎｇ，２０１０；ＳｃｏｔｔＭ．Ｓｕｌｌｉｖａｎ．ＡｎＩｎｔｒｏｄｕｃｔｉｏｎｔｏＴｒａｄｉｔｉｏｎａｌＬｏｇｉｃ：ＣｌａｓｓｉｃａｌＲｅａｓｏｎｉｎｇ
ｆｏｒＣｏｎｔｅｍｐｏｒａｒｙ，Ｃｒｅａｔｅｓｐａｃｅ，２００５，２０１７；ＰａｔｒｉｃｋＪ．Ｈｕｒｌｅｙ．ＡＣｏｎｃｉｓｅＩｎｔｒｏｄｕｃｔｉｏｎｔｏＬｏｇｉｃ：ＴｒａｄｉｔｉｏｎａｌＬｏｇｉｃＥｄｉｔｉｏｎ，ＴｅｎｔｈＥｄｉｔｉｏｎ，Ｔｈｏｍｓｏｎ
Ｗａｄｓｗｏｒｔｈ，２００８；ＰａｔｒｉｃｋＪ．Ｈｕｒｌｅｙ．ＣｏｎｃｉｓｅＩｎｔｒｏｄｕｃｔｉｏｎｔｏＬｏｇｉｃ：ＵｓｉｎｇＴｒａｄｉｔｉｏｎａｌＬｏｇｉｃ，１１ｔｈＥｄｉｔｉｏｎ，Ｐａｐｅｒｂａｃｋ，Ｃｅｎｇａｇｅ，２０１２．

ＡｒｔｈｕｒＮｏｒｍａｎＰｒｉｏｒ．“Ｌｏｇｉｃ，Ｍｏｄｅｒｎ”，ｉｎＰａｕｌＥｄｗａｒｄｓ（ｅｄ．）．ＥｎｃｙｃｌｏｐｅｄｉａｏｆＰｈｉｌｏｓｏｐｈｙ，ＮｅｗＹｏｒｋ：Ｍａｃｍｉｌｌｉａｍ，１９７２，ｐｐ．１２－１３，３３－
３４．普莱尔还列举了一些美国知名的现代逻辑教科书。

ＲａｌｐｈＨ．Ｊｏｈｎｓｏｎ．“ＩｎｆｏｒｍａｌＬｏｇｉｃａｎｄＤｅｄｕｃｔｉｖｉｓｍ”，ＳｔｕｄｉｅｓｉｎＬｏｇｉｃ，２０１１，４（１）：３１．
ＪｏｈｎＷｏｏｄｓ．“ＨｏｗＰｈｉｌｏｓｏｐｈｉｃａｌｉｓＩｎｆｏｒｍａｌＬｏｇｉｃ？”ＩｎｆｏｒｍａｌＬｏｇｉｃ，２０００，２０（２）：１４１－１４２．
ＲａｌｐｈＨ．Ｊｏｈｎｓｏｎ．ＭａｎｉｆｅｓｔＲａｔｉｏｎａｌｉｔｙ：ＡＰｒａｇｍａｔｉｃＴｈｅｏｒｙｏｆＡｒｇｕｍｅｎｔ，Ｍａｈｗａｈ，ＮＪ：ＬａｗｒｅｎｃｅＥｒｌｂａｕｍＡｓｓｏｃｉａｔｅｓ，２０００，ｐ．１１５．
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（三）哪种逻辑课程适配批判性思维

何种逻辑课程是教学生批判地思考的最佳工

具呢？

传统逻辑经过符号逻辑和导论逻辑的挤兑之

后，实际上逐渐被边缘化。即使是冠以传统逻辑

之名的教科书（比如赫尔利的）有时其实也成了

导论逻辑。从历史发展的角度看，传统逻辑视界

不够开阔，缺少很多逻辑的重要元素。

符号逻辑课程极少扯上批判性思维。这种逻

辑的整个构造不适合自然语言，因而不适合以自

然语言为工具的批判性思维。基于逻辑形式、真

值和形式有效性三个基础概念的现代形式逻辑，

不打算也不可能成为批判性思维的工具。何况对

逻辑联结词的理解、真值的规定（真值表）背离自

然语言逻辑或天然逻辑；对于大多数真实论证来

说，评价推理的有效性标准不仅要求过高，而且有

可能成为谬误的保护伞（比如乞题、循环推理）。

从学习和应用的角度看，符号逻辑要求学生掌握

新的技术性概念和程序，专门术语的使用也切断

了与不了解该理论的那些人交流的可能性。习得

这套话语的学生，由于在日常生活领域再碰不到

这类话语，因而缺乏对这类话语的保持力。相反，

采用自然语言所固有的批判性词汇并赋予它新的

生命，让学生能够使用它，即使在逻辑课程结束之

后，这些自然语言话语在大多数学科领域和日常

生活中仍然长期被频繁碰到，可以利用这些术语

开展逻辑分析和评价，培养批判性思维①。比如，

理由、证据、结论、论题、论证、证明、假设、含意、预

设、反对、支持、削弱、相干、充分、不一致、推不出

等等，这些所有讲自然语言的人都在使用的自然

语言概念可以用作论证逻辑和批判性思维的话语

基础②。“好”工具预设适合完成其所服务的目

标。可惜，人们在做出判断和行动时，经常忘却了

自己的目标假设。这是非批判性思维的一个典型

症状。学界对不同逻辑类型，特别是逻辑教学形

态的先进与落后（优与劣）的判断和争论，时而也

暴露出此种症状。符号逻辑不适配批判性思维教

学目标也为北美逻辑学教师的教学实践所证实。

卡哈尼、约翰逊、沃尔顿、菲舍尔等著名逻辑学家

的教学实践都证明符号逻辑不是适配批判性思维

的逻辑课程。

随着柯匹著名的《逻辑导论》（１９５３）出版，美
国大学和学院本科生课程中的逻辑教学出现重大

变化。２０世纪六七十年代，大学本科逻辑课程激
增，人们认为给学生教授这样一门逻辑课程会帮

助他们成为批判性思维者。可是，在某种程度上，

非形式逻辑和批判性思维运动反对这个推定。导

论逻辑并没有统摄其所涵盖的各种逻辑理论的主

线，特别是两个演算部分与传统逻辑部分在观念

和方法上存在明显冲突。比如，直言命题主项存

在以及相关的三段论有效式的问题，基本真值联

结词的定义（真值表）和自然语言中若—则、或、

且（包括“但”“尽管”等）的含义问题，把推论归

约为前提蕴涵结论的真值函项与自然语言“因

此”的含义问题，对同一律的不同解释问题，等

等。更重要的是，导论逻辑还是坚持演绎中心论，

试图确保所问及的每一问题都有一个唯一正确的

回答，学生难以忍受不确定性，习惯于非黑即白的

判断，掌握逻辑变成了学会应用规则。这些与批

判性思维倡导的开放、多元和评估主义的总倾向

背道而驰。其实，我们生活于其中的世界，充满了

不确定性，因而需要思考。可能性、似真性、支持

等级、论证和反论证及其支持证据的平衡，成为批

判性思维的基础概念。所以，导论逻辑也不是发

展批判性思维的适切工具。

非形式逻辑可以看作是为完成培养批判性思

维教学使命而对逻辑进行的第二次解放，它靠着

主动聚焦于论证而开始重返服务于更广阔人类共

同体的那种逻辑③。非形式逻辑与批判性思维旨

趣接近，都关注不确定性问题、结构不良问题、非

算法的问题，其典型是诉讼中的法律论证。非形

３５

①

②

③

ＲａｌｐｈＨ．Ｊｏｈｎｓｏｎ．“ＣｒｉｔｉｃａｌＲｅａｓｏｎｉｎｇａｎｄＩｎｆｏｒｍａｌＬｏｇｉｃ”，ｉｎＲｉｃｈａｒｄＡ．Ｔａｌａｓｋａ（ｅｄ．）．ＣｒｉｔｉｃａｌＲｅａｓｏｎｉｎｇｉｎＣｏｎｔｅｍｐｏｒａｒｙＣｕｌｔｕｒｅ，Ｎｅｗ
Ｙｏｒｋ：ＳｔａｔｅＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙｏｆＮｅｗＹｏｒｋＰｒｅｓｓ，１９９２，ｐ．７７．

ＲｉｃｈａｒｄＰａｕｌ．“ＲｅｆｌｅｃｔｉｏｎｓｏｎｔｈｅＮａｔｕｒｅｏｆＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ，ＩｔｓＨｉｓｔｏｒｙ，Ｐｏｌｉｔｉｃｓ，ａｎｄＢａｒｒｉｅｒｓ，ａｎｄｏｎＩｔｓＳｔａｔｕｓａｃｒｏｓｓｔｈｅＣｏｌｌｅｇｅ／Ｕｎｉ
ｖｅｒｓｉｔｙＣｕｒｒｉｃｕｌｕｍＰａｒｔＩ”，Ｉｎｑｕｉｒｙ：ＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇＡｃｒｏｓｓｔｈｅＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅｓ，２０１１，２６（３）：１３．

ＲａｌｐｈＨ．Ｊｏｈｎｓｏｎ．“ＩｎｆｏｒｍａｌＬｏｇｉｃ＆ＩｔｓＣｏｎｔｒｉｂｕｔｉｏｎｔｏＡｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎＴｈｅｏｒｙ”，ｉｎＨｅｎｒｉｑｕｅＪａｌｅｓＲｉｂｅｉｒｏ（ｅｄ．）．ＩｎｓｉｄｅＡｒｇｕｍｅｎｔｓ：Ｌｏｇｉｃ
ａｎｄｔｈｅＳｔｕｄｙｏｆＡｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎ，ＮｅｗｃａｓｔｌｅｕｐｏｎＴｙｎｅ：ＣａｍｂｒｉｄｇｅＳｃｈｏｌａｒｓＰｕｂｌｉｓｈｉｎｇ，２０１２，ｐｐ．１２０，１３１－１３２．
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式逻辑和批判性思维所接受的合理性概念，不是

以演绎必然性为核心的合理性（ｒａｔｉｏｎａｌｉｔｙ），而是
以排除合理怀疑为中心的合情理性（ｒｅａｓｏｎａｂｌｅ
ｎｅｓｓ）。任何想要能够批判地思考的人，都需要有
能力善于构建、分析和评价论证，因而通过非形式

逻辑课养成和掌握相应的心智习惯和技能。在非

形式逻辑旗号下聚集的各种各样的工具，都是反

思形式逻辑对自然语言论证适应性的结果。而

且，非形式逻辑的大部分术语可以向下推广到中

小学生。２０１０和２０１３年分别发布的美国共同核
心标准（ＣＣＳＳ）和下一代科学标准（ＮＧＳＳ），通过
凸显“论证”来强调超越内容知识的批判性思维

和问题解决的智力技能。围绕论证，在不同年级

循序渐进引入体现批判性思维的相关术语。比

如：意见（Ｋ—５年级）、主张（５年级，言说和聆听
语境下）、理由（Ｋ—５年级）、（相干的）证据（在３
年级引入）、支持、推理（３—８年级）、论证（６年
级，与证据、主张相联系）、辩护、论辩、说明或解

释、替代或对立主张（７年级）、可靠来源、正确
（ｓｏｕｎｄ）推理、充分、合理且有说服力的论证、反论
证（８年级之后）。ＮＧＳＳ更激进，希望儿童从幼儿
园开始就用证据构建论证。因此，根据证据论辩

的实践贯穿 Ｋ—１２整个阶段，规定了 Ｋ—２年级
根据证据进行论证的元素，包括“识别得到证据

支持的论证”，“区分某个说明中的意见和证据”，

“用证据构建论证，支持一个主张”。Ｋ—１２科学
教育框架要求，“科学和工程研究应培育一种论

证过程感（ｓｅｎｓｅｏｆｔｈｅｐｒｏｃｅｓｓｏｆａｒｇｕｍｅｎｔ），学生
应为他们构建的说明进行论辩，辩护自己对相关

数据的解释，支持他们提出的设计”。在全球范

围内，人们普遍承认，以培养批判性思维为目标的

那种逻辑课程，其最基本的任务是训练学生重建

论证和批判论证的能力，而非形式逻辑就是为论

证解释、分析、评估、批判和构建而创建的逻辑。

二　逻辑课程的充分性问题
从四类逻辑课程中选定适配批判性思维目标

的课程类型之后，逻辑课程的充分性问题成为关

键。这个问题既是适切性问题的延伸和深入，也

为可扩展问题埋下伏笔。我们应该正确认识论证

技能的核心地位与批判性思维广阔范围的关系，

警惕由以往逻辑课程转化而来的批判性思维独立

课程的“名不副实”和“等同论”假设，承认并弥补

逻辑类课程对批判性思维目标的不充分性。

（一）论证技能的核心地位与批判性思维的

广阔范围

曾在美国、英国和澳大利亚教授批判性思维

的罗宾逊说，从批判性思维所需要的话语系统考

虑，给学生教授评价论证所用的术语和概念，可能

是踏上成为批判的和自我反省的思维者之路的第

一步。对一种描述和反省我们实践本质之语言的

需要，对批判性思维教学之语言的需要，决定了在

拥有替代语言和论证评价理论之前排除使用非形

式逻辑是欠考虑的。因此，（以论证技能为核心

的）一般批判性思维独立课程对学生有价值①。

确实，包括论证辨识和挖掘、解释和理解、结构分

析、支持力评估、论证构建和批判在内的论证技

能，在批判性思维技能中具有核心地位。论证态

度也体现批判性思维态度，比如：重视论证，考虑

不同意见，把论证视为明白显示合理性的方式，坚

持通过论证解决意见分歧，承认论证具有可废止

性等。认知科学家认为，论辩（ａｒｇｕｉｎｇ）是使用理
由而非强力使别人信服的独特人类能力。使用理

由让人的心智在协调行为方面发挥作用：在集体

方面，它提高我们和平而有效地一起生活的能力；

在个体方面，它是帮助我们达成自己目标的有力

基本工具②。批判性思维教育的一个目标就是给

学生提供一种手段，使其能够“恰当审视”信念和

态度之根据———论证，让这些论证经受反论证的

批判性审查而得到检验。“最有竞争力”的论证

是经受了千方百计的反驳或削弱而幸存下来的那

些论证。然后，这些幸存者彼此比较，权衡利弊，

给哪个赋予多大的分量，需要更多的论证开始发

挥评价作用③。批判性思维者擅长以各种方式使

４５

①

②

③

ＳｕｓａｎＲｅｂｅｃｃａＲｏｂｉｎｓｏｎ．“ＴｅａｃｈｉｎｇＬｏｇｉｃａｎｄＴｅａｃｈｉｎｇＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ：ＲｅｖｉｓｉｔｉｎｇＭｃＰｅｃｋ”，ＨｉｇｈｅｒＥｄｕｃａｔｉｏｎＲｅｓｅａｒｃｈ＆Ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ，
２０１１，３０（３）：２８４－２８５．
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第２３卷 武宏志：论大学逻辑课程适应批判性思维教育的问题

用论证，同时应用合适标准去灵敏判断论证之优

劣。批判性思维在识别、分析和评价论证所需要

做出的一系列决定上发挥作用：论证成功了还是

失败了，结论能否从前提得出，证明结论是否有充

分证据，证据是不是合适的类型，那些得到承认或

被视为对某问题满意回答的结论是否有众所周知

的反对或反论证，前提本身是否可信或可接受，是

否有其他同样好或更好的论证，等等。“毫无疑

问，论证处于批判性思维艺术的中心地位。”①

但是，另一方面，批判性思维技能和态度范围

广泛，涉及与论证关系不大或无关的元素。除了

论证而外还有许多其他适用批判性思维的事物。

小说或电影、戏剧或诗歌、画作或雕塑的深思性鉴

赏，都需要熟练的解释、想象替代、认真推敲、选择

和应用恰当的评估准则或标准等等②。实际上，

一些权威的批判性思维定义反映了论证技能和态

度的核心性与批判性思维的广泛性。比如，在费

舍尔和斯克里文批判性思维的“对象”定义中，就

可窥见“核心”和“广泛”的关系。“批判性思维是

对观察、交流、信息和论辩的熟练的、能动的解释

和评估。”③费舍尔和斯克里文认为，这个定义与

杜威、格拉泽和恩尼斯等人更早的批判性思维概

念阐释有很多共同之处，同样强调教授来自非形

式逻辑的技术和概念的重要性，因为这些技术和

概念是高度可迁移的元素，是教授一般用途批判

性思维的快速通道不可缺少的材料。但是，“论

辩”（ａｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎ）只不过是与观察、交流、信息
并列的对象之一。所以，“现在的关键是，论证是

批判性思维的中心，同时，关于论证和使用论证的

批判性思维并不是批判性思维的全部。”④

（二）“更名法”和“等同论”

在逻辑课程适应批判性思维目标的过程中，

逻辑课程的“更名法”和“等同论”反映了现有逻

辑教学形态对培养批判性思维的不充分性。在顺

应批判性思维教育教学目标时，有些逻辑课程名

号一改便自称批判性思维课程，结果出现了名不

副实的窘境。早先，戈维尔就批评过逻辑课程伪

装成批判性思维课程的情况⑤。费舍尔在回顾和

反思批判性思维教学和评价时也说，教授思维或

批判性思维已经变成“时尚”，但许多人用拙劣的

材料和糟糕的教学随大流，“这是破坏批判性思

维发展的更大风险”⑥。布莱尔指出，许多情况

下，大学院系所提供的批判性思维课程从导论逻

辑课程演变而来，现在则用某种非形式逻辑予以

增补。大多数人伸手去拿上市的教科书当作救命

稻草。同时，授课者本人常常从教科书学到一些

不熟悉的材料，学生们也经常接收到未经消化和

过时的东西⑦。确实，名不副实的情况早已见怪

不怪。第一本冠以“批判性思维”之名的教科

书———布兰克的《批判性思维：逻辑与科学方法

导论》（１９４６），甚至在正文中再没有出现批判性
思维这个词！保罗把这种名不副实的后果归咎于

美国大学哲学系对批判性思维课程的控制。他基

于自己在加州州立大学哲学系４０多年（其中６年
担任系主任）的经验，愤然批评哲学系支持给形

式逻辑贴上批判性思维课程的标签，揭露哲学家

实际上常常将批判性思维课程描绘为学术上不深

刻的“ｂａｂｙｌｏｇｉｃ”课程，斥责这种走捷径的做法不
是一种“诚实的回应”，是哲学系政治中一个更加

普遍的“坏信仰”⑧。“更名法”在我国批判性思

５５

①

②

③

④

⑤

⑥

⑦

⑧

Ｊ．ＡｎｔｈｏｎｙＢｌａｉｒ．“ＡｒｇｕｍｅｎｔｓａｎｄＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ”，ｉｎＡｎｔｈｏｎｙＢｌａｉｒ（ｅｄ．）．ＳｔｕｄｉｅｓｉｎＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ，ＷｉｎｄｓｏｒＳｔｕｄｉｅｓｉｎＡｒｇｕｍｅｎｔａ
ｔｉｏｎＶｏｌ．８，Ｗｉｎｄｓｏｒ，Ｏｎｔａｒｉｏ：ＣｅｎｔｒｅｆｏｒＲｅｓｅａｒｃｈｉｎＲｅａｓｏｎｉｎｇ，ＡｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎａｎｄＲｈｅｔｏｒｉｃ，ＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙｏｆＷｉｎｄｓｏｒ，２０１９，ｐｐ．１０９－１１１．

Ｊ．ＡｎｔｈｏｎｙＢｌａｉｒ．“ＡｒｇｕｍｅｎｔｓａｎｄＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ”，ｉｎＡｎｔｈｏｎｙＢｌａｉｒ（ｅｄ．）．ＳｔｕｄｉｅｓｉｎＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ，ＷｉｎｄｓｏｒＳｔｕｄｉｅｓｉｎＡｒｇｕｍｅｎｔａ
ｔｉｏｎＶｏｌ．８，Ｗｉｎｄｓｏｒ，Ｏｎｔａｒｉｏ：ＣｅｎｔｒｅｆｏｒＲｅｓｅａｒｃｈｉｎＲｅａｓｏｎｉｎｇ，ＡｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎａｎｄＲｈｅｔｏｒｉｃ，ＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙｏｆＷｉｎｄｓｏｒ，２０１９，ｐ．１１５．

ＡｌｅｃＦｉｓｈｅｒａｎｄＭｉｃｈａｅｌＪ．Ｓｃｒｉｖｅｎ．ＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ：ＩｔｓＤｅｆｉｎｉｔｉｏｎａｎｄＡｓｓｅｓｓｍｅｎｔ，ＰｏｉｎｔＲｅｙｅｓ，ＣＡ：Ｅｄｇｅｐｒｅｓｓ，１９９７，ｐ．２０．
Ｊ．ＡｎｔｈｏｎｙＢｌａｉｒ．“ＡｒｇｕｍｅｎｔｓａｎｄＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ”，ｉｎＡｎｔｈｏｎｙＢｌａｉｒ（ｅｄ．）．ＳｔｕｄｉｅｓｉｎＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ，ＷｉｎｄｓｏｒＳｔｕｄｉｅｓｉｎＡｒｇｕｍｅｎｔａ

ｔｉｏｎＶｏｌ．８，Ｗｉｎｄｓｏｒ，Ｏｎｔａｒｉｏ：ＣｅｎｔｒｅｆｏｒＲｅｓｅａｒｃｈｉｎＲｅａｓｏｎｉｎｇ，ＡｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎａｎｄＲｈｅｔｏｒｉｃ，ＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙｏｆＷｉｎｄｓｏｒ，２０１９，ｐ．１１５．
ＴｒｕｄｙＧｏｖｉｅｒ．“ＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇａｓＡｒｇｕｍｅｎｔＡｎａｌｙｓｉｓ？”Ａｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎ，１９８９，３（２）：１１７，１２６．
ＡｌｅｃＦｉｓｈｅｒ．“ＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ：ＴｅａｃｈｉｎｇａｎｄＡｓｓｅｓｓｉｎｇＩｔ”，Ｉｎｑｕｉｒｙ：ＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇＡｃｒｏｓｓｔｈｅＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅｓ，２０１４，．２９（１）：１１，１４．
Ｊ．ＡｎｔｈｏｎｙＢｌａｉｒ（ｅｄ．）．ＳｔｕｄｉｅｓｉｎＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ，ＷｉｎｄｓｏｒＳｔｕｄｉｅｓｉｎＡｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎＶｏｌ．８，Ｗｉｎｄｓｏｒ，Ｏｎｔａｒｉｏ：ＣｅｎｔｒｅｆｏｒＲｅｓｅａｒｃｈｉｎ

Ｒｅａｓｏｎｉｎｇ，ＡｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎａｎｄＲｈｅｔｏｒｉｃ，ＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙｏｆＷｉｎｄｓｏｒ，２０１９，ｐ．３５．
ＲｉｃｈａｒｄＰａｕｌ．“ＲｅｆｌｅｃｔｉｏｎｓｏｎｔｈｅＮａｔｕｒｅｏｆＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇ，ＩｔｓＨｉｓｔｏｒｙ，Ｐｏｌｉｔｉｃｓ，ａｎｄＢａｒｒｉｅｒｓ，ａｎｄｏｎＩｔｓＳｔａｔｕｓａｃｒｏｓｓｔｈｅＣｏｌｌｅｇｅ／Ｕｎｉ

ｖｅｒｓｉｔｙＣｕｒｒｉｃｕｌｕｍＰａｒｔＩＩ”，Ｉｎｑｕｉｒｙ：ＣｒｉｔｉｃａｌＴｈｉｎｋｉｎｇＡｃｒｏｓｓｔｈｅＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅｓ，２０１２，２７（１）：１０－１２．



湖南科技大学学报（社会科学版） ２０２０年第３期

维教学中也不鲜见，值得反思。

“等同论”的典型表现是在批判性思维独立

课程的描述中互换使用“批判性思维”和“非形式

逻辑”这两个术语①。除了一些特定的历史原因

而外，“等同论”的内在诱因是，非形式逻辑的视

角和方法曾经是、现在也是用来达成批判性思维

目标的工具之一。连一些重要辞书，也将批判性

思维和非形式逻辑看作是“同一物的两个不同名

称”②。等同论的一种变体是将批判性思维归约

为论辩（研究）。美国的英语和教育学教授格拉

夫用“论辩”指“当今经常称作的‘批判性思

维’”，即包括构建论证或解析他人的论证，系统

检查一个文档、议题或事件，综合不同视角，将一

种理论应用于迥然不同的现象等等技能③。有人

甚至主张 “最好将非形式逻辑和批判性思维都概

念化为论辩理论。”④一些欧洲学者（比如荷兰和

芬兰的逻辑学家）从论辩或辩论的视角处理批判

性思维⑤，也可能被误解进而诱导产生等同论。

等同论在非形式逻辑圈内遭到普遍否定，因

为批判性思维课程有更广泛的目标。非形式逻辑

创始人约翰逊指出，不能认为非形式逻辑对于发

展批判性思维是足够的。其他逻辑技能（看出含

意的能力，澄清自己想法的能力）也需要，更不必

说信息收集技能，再加上某些种类的倾向（公正、

求真）以及信息和知识了。等同批判性思维与非

形式逻辑是一种混淆⑥。布莱尔也告诫，论证技

能和逻辑技能有助于但并不等于批判性思维，甚

至聚焦于问题解决或决策的批判性思维教科书也

不等于批判性思维，尽管这些活动的有效执行可

能需要批判性思维⑦。希契柯克也指出，学生可

以从许多方面改善任何类思维，包括论证的逻辑

分析的子技能仅仅是其中之一而已⑧。另一位代

表人物戈维尔对等同论提出了最为系统的批评。

她早先（１９８７，１９８９）曾从多个方面论证了等同批
判性思维和论证分析是个错误，仅仅聚焦于论辩

方法有可能错过了往往迫切需要分析的那些话语

的关键特性⑨。在《论证分析和评估的问题》新版

（２０１８）中，戈维尔对等同论提出了 ５点新批评，
其中指出等同论的一种隐含辩护实质上堕入了乞

题论证：等同论者提议的批判性思维“操作定

义”，刚好是非形式逻辑课程的一系列标准主题

（演绎推理、归纳推理、谬误识别、假设定位、测定

拙劣的定义、发现结论等等）。这种约定定义根

据非形式逻辑技能给出“批判性思维”的操作定

义，然后从教授了非形式逻辑推出教授了批判性

思维，再根据基于可操作的考试做出判断，学生改

善了他们的批判性思维。戈维尔指出，总之，要完

整包括批判性思维所牵涉的东西，论证构建和分

析太狭窄了。无论形式逻辑还是非形式逻辑，对

于好批判性思维都不是充分的，任何对批判性思

维的宣传都不应暗示它们是充分的。她告诫，不

要像某些心理计量学家将智能等同于智商因而忽

视了其他维度，应从这个经验吸取教训，不要鼓励

批判性思维的类似错误，不应该怂恿师生和公众

接受等同论瑏瑠。

在非形式逻辑圈外，批判性思维专家梅可派

克和保罗对“等同论”的批评最为著名。梅可派

克认为，非形式逻辑知识既非批判性思维的必要

条件，亦非充分条件，因为批判性思维总是学科领
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域的批判性思维。保罗说，批判性思维有３个必
不可少的智识构念（ｉｎｔｅｌｌｅｃｔｕａｌｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ）形
式：思想要素（思维不可或缺的结构）、思想的标

准（完美思维的品质）和心智的智力特质（驱动思

维的激励因子）。健全的批判性思维概念必须说

明它们 ３个在人类思维中的角色。“我开始确
信，聚焦于有效性和形式演绎推论的逻辑理论有

致命缺陷。事实上，形式逻辑和非形式逻辑作为

适合分析和评价推理（和人类思维的其他形式）

的工具都不充分。”“批判性思维有情感的和伦理

的方面，缺少了这些方面，娴熟的思维不过是服务

于狭隘的既得利益，往往被用来打压知识自由

（ｉｎｔｅｌｌｅｃｔｕａｌｆｒｅｅｄｏｍ）。”①在保罗看来，推理和论
辩可能服务于弱意义（诡辩）的批判性思维。形

式逻辑（符号逻辑）课程当然很难使学生将符号

机械操作能力转变成日常思考的实用工具，非形

式逻辑虽然向注重改善思维的正确方向迈出了一

步，但隐含在其中的逻辑概念太狭窄，不能为批判

性思维从非形式逻辑课程（不管设计得多好）迁

移到更为广阔的课程提供基础，也不能迁移到日

常生活和思考的广泛复杂问题上。所以，一旦批

判性思维课程结束，大多数学生又回归到低阶的、

主要是死记硬背和填鸭式的用功状态中②。

与非形式逻辑不同，批判性思维不是指一个

特殊学科，而是指称高级技能的复合体③。在这

里，需要细致区分两种情况。如果非形式逻辑教

科书用于非形式逻辑课程，适应逻辑课程的目标，

这当然没有什么问题；假若是在批判性思维课程

名目之下，仅仅教授导论逻辑或非形式逻辑，就会

引发逻辑工具对于批判性思维目标是不是充分的

问题。充分还是不充分，还得回到批判性思维的

目标上来判断。无论是公开宣示的还是隐而不表

的等同论，都基于一种混淆：将培养批判性思维的

一种工具混同于批判性思维；将一种可能的选择

混同于唯一选择。对照批判性思维倾向和技能清

单，可以发现现有逻辑课程对批判性思维目标的

不充分性究竟表现在哪些方面。在我国，由导论

逻辑课程转换而来的批判性思维课程（往往取名

“逻辑与批判性思维”），大多缺少判断信息源的

可信性、观察和判断观察报告、推出说明性（ｅｘ
ｐｌａｎａｔｏｒｙ）结论（包括假说）、形成并判断价值判
断、归属未陈述假设④。除此而外，我觉得还有另

一些“不充分”：没有引入合情推理形式的运用和

评价以及谬误分析新方法，而且这些不充分是全

球性的，非中国所独有。非形式逻辑取向的批判

性思维课程虽然涉及上述主题，采取了独特的处

理方法，但尚嫌简单化。比如，在合情论证或“论

证型式”部分处理“根据信息源的论证”、回溯论

证或导致最佳说明的推理；证人证言论证牵涉观

察和观察报告；论证分类中含价值论证；论证结构

分析涉及析出假设。不过，从批判性思维角度来

看，很多只是点到为止，有很大改善空间。

三　逻辑课程的扩展性问题
对于解决逻辑尤其是非形式逻辑课程的有限

范围与批判性思维广阔目标之间的矛盾，保罗的

办法是撇开现有逻辑课程，另起炉灶，创设新的批

判性思维课程。不过，从教学法考虑，他那一套批

判性思维体系在可管理和问责方面困难重重，像

是一种“无法管理的大课程系统”。所以，戈维尔

建议一个“合情理的折中”：承认论证构建和分析

的狭窄范围在教学法上更易于管理和问责，同时

认识到论证分析不可能穷尽批判性思维的全部范

围⑤。由此“折中”的认识可引出解决上述矛盾的

另一种可行办法：在现有课程体系框架内，扩展导

论逻辑和非形式逻辑课程，使其最大限度接近它

所许诺的目标。可以因时因地考虑两种扩展：系
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统内扩展和系统边缘扩展。

（一）逻辑课程的系统内扩展

适应批判性思维目标的逻辑课程，一方面要

从传统逻辑吸收适合自然语言论证的相关内容，

另一方面要从逻辑学的新发展和其他学科汲取新

养分。逻辑系统内的扩展不超出其学科边界，扩

展内容与论证逻辑核心问题直接相关。如果把批

判性思维理解成做出合理的反省性判断，那么，作

为批判性思维基础工具的非形式逻辑，本质上就

是“判断论证”（ｊｕｄｇｉｎｇａｒｇｕｍｅｎｔｓ）①。它涉及识
别和挖掘（有无论证）、解释（论证的内容）、展示

（用图解揭示论证结构）、评估（论证的优劣）、批

判（主要缺陷及其改正）、回应（应对挑战，整合反

论证）和构建论证（运用恰当策略证明自己的观

点）这些基本活动。针对这些活动，现有的逻辑

知识和方法尚有扩展余地。

在挖掘和识别论证方面，有必要考虑“多模

态论证”（ｍｕｌｔｉｍｏｄａｌａｒｇｕｍｅｎｔ）。戈维尔 ２０世纪
８０年代末就提请批判性思维和非形式逻辑研究
注意关于视觉图像信息的批判性思维（讨论视觉

修辞学的文本则在８０年代初就出现了）。最近，
非形式逻辑关注交流论证的各种方式，尤其是视

觉方式或言语和视觉模式混合的交流方式，甚至

气味和声音也可能在论证交流中起作用，“多模

态论证”成为新热点。对这个研究领域的兴趣与

在互联网上呈现的论证相关。费舍尔《批判性思

维导论》第二版（２０１１）有新的一章———“如何决
定相信哪个互联网来源”。《论辩》第 ３８卷
（２０１５）第２期是“视觉论辩和多模态论辩”专辑。
《非形式逻辑》第３８卷（２０１８）第３期也近乎听觉
论证（ａｕｄｉｔｏｒｙａｒｇｕｍｅｎｔｓ）或“声音论证”（ｓｏｕｎｄ
ａｒｇｕｍｅｎｔｓ）专号，有 ４篇论文讨论听觉论证的可
能性和本质。“对听觉论证的阐释可以显著扩展

非形式逻辑的视野和论证所能涵盖的范围。它允

许我们在对付复杂论证时处理用言语的、听觉的、

视觉的等多种证据支持结论的那种多模态论证的

听觉成分。”②

在论证的解释方面，需要注意表达论证结论

的言语行为的多样性。不难理解，论证的不同目

标需要不同类型的合适表达式，因而结论或论点

可能是具有真值（真或假、似真或不似真、多大程

度上真或假）的命题；不是真或假，而是涉及当与

不当（法律）、善与恶（道德）和可行与不可行或明

智与不明智（审慎行为），甚至美与丑（审美）的判

断、命令或建议。这些都是批判性思维思考的对

象。其实，这个问题首先牵涉论证概念的理解问

题。按照希契柯克的最新定义，论证是前提集合、

目标和指示词构成的一个三元组，其中前提和目

标可以是任何类型的一种以言行事行为（ｉｌｌｏｃｕ
ｔｉｏｎａｒｙａｃｔ）。这样一来，论证的根本成分不是命
题、陈述、话语，而是以言行事行为③。语用—辩

证法理论家和其他非形式逻辑学家（如费舍尔、

品托等）也持类似主张。

在论证结构展示方面，图尔敏的论证“轮廓”

和计算机辅助图解比传统图解有很大改进，涵盖

了相反证据、反论证、追溯理由的证据源（如专家

意见、法律、媒介、实例、统计、出版物等），应予吸

收。此外，对于演绎和归纳之外的“第三类”推

理，需要一种新的推理结构展示方法。一般结

构＋制约条件（批判性问题）的结构方法值得借
鉴，亦可利用各种各样的论证图解程序包。由于

任何一种完整的思想都是个论证系统，按照批判

性思维专家保罗的思想“８要素”结构，我们有必
要将主要是前提和结论及其关系的分析扩展为问

题、目标、视角、信息、假设、概念、推断、意涵诸元

素的分析。而且，不难发现，这些元素与论证的语

境化分析，尤其是巴特斯比倡导的重视议题出现

的语境及其争论史的“探究方法”，密切相关。我

认为，将８要素作为更一般的分析框架，能使传统
的论证分析更全面、更深入，也使非形式逻辑更接

地气。

在论证评估方面，可扩展的余地更大。第一，

在严格的演绎推理之外，有恩尼斯曾提到两类变
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异的演绎推理：“松散的推导”（ｌｏｏｓｅｄｅｒｉｖａｔｉｏｎ）或
受限的推理（ｑｕａｌｉｆｉｅｄ－ｒｅａｓｏｎｉｎｇ）①。更一般地，
此类推理即伍兹所指的“大多数人在日常推理条

件下”使用的“第三方式”推理，也是沃尔顿等人

力荐的“论证型式”。这种推理的庞大家族（百余

种）尚未进入大多数非形式逻辑和批判性思维教

科书。第二，从第三类推理引出一个至关重要的

评估问题：演绎有效性，甚至归纳强（高概率）是

不是普遍适用的、恰当的论证评价标准？人们需

要回过头来认真考虑证明责任和证明标准的问

题。非形式逻辑教科书很少论及不同语境下的证

明标准。针对不同证明标准却有共同的评估标

准：理由对主张的支持力（证明力）等于或大于证

明标准的要求。评估论证的逻辑标准与不同证明

标准相适配，它们是有效性、归纳可靠性（高概

率，排除合理怀疑）和似真性（ｐｌａｕｓｉｂｉｌｉｔｙ）———论
证基于现有证据最有竞争力，或者在尚未发现例

外情况下常态推理的说服力。批判性思维要求考

虑替代选择。替代和反论证相关，而一个论证的

竞争力主要是相对于替代论证或反论证而言的，

好论证是击败有力反论证的那种论证，不一定是

没有反论证之可能的那种论证。第三，需要在更

广阔的语境中思考制约评估标准的元素。伍兹从

推理主体的特性（不高的认知目标、不足的资源

等）入手，提出天然化逻辑。这种逻辑考虑的基

本问题是：谁在推理？在什么条件下推理？为何

目标而推理？使用何种推理形式？应满足怎样的

理性标准？② 此外，论证的评估甚至可以另辟蹊

径，考虑希契柯克建立的基于图尔敏模型的评估

方法③。

在论证批判方面，谬误问题不仅涉及推理类

型（大部分谬误是论证型式的误用）和评估标准，

而且从辨谬、析谬（错误要点和错误来源）到防谬

和纠谬，需要对传统谬误论进行巨大扩展。传统

的“标签”方法不足以应付。使用“标签”方法对

谬误实例演示时，要么分析根本就不能成立，错用

评价标准，把合理论证误判为谬误；要么对谬误成

因诊断有误，做出错误归因；要么就事论事，没有

通过实例分析总结出谬误分析的一般程序或模

式，让学生摸不着门道。可以说，在常见的批判性

思维和非形式逻辑教学中，谬误分析与谬误理论

本身的发展进程完全脱节，理论和方法至少落后

３０年。打算在课程中教授谬误分析知识和方法
的教师，应该补足相关知识和方法，建立这样一种

基本谬误观：相对于主体的类型、目标、主体可利

用的资源，以及适合于特定语境的恰当执行标准，

才可以说一个对话中的推论或言语行为是否谬

误；谬误是合情论证模式的误用。从谬误的归因、

防止和纠正角度看，非形式逻辑需要重视认知心

理学家所发现并阐述的大量常见的、可预见的认

知偏差，因为非形式逻辑学家所鉴别的许多谬误，

实际是这些认知偏差的实例或特定表现，关于各

种认知偏差的阐述，给我们提供了对推理错误的

更丰富理解。在恰当评价偏差以及偏差与论证评

估的关系这些话题上，非形式逻辑应能做出重要

贡献④。此外，从批判性思维角度考虑，传统谬误

的范围也有必要扩大，比如语用—辩证法提出的

一些新谬误，当代公共舆论民调创造的某些独特

的现代谬误形式。

在论证构建方面，传统论证理论颇为薄弱，尤

其是语篇层次的论证构建往往在非形式逻辑的视

界之外，这里所涉及的推理和论证的策略问题，曾

被辛迪卡视为逻辑的一个致命缺陷。不过，由于

语篇层次的论证构建涉及创造性思维和说服技

巧，在传统上属于修辞学的“发明”，这个问题已

经是非形式逻辑系统边缘扩展的问题了。

（二）逻辑课程的系统边缘扩展

非形式逻辑系统边缘扩展并不直接与论证逻

辑的核心直接相关，甚至在某种程度上涉及跨界

问题。然而，从尽量满足批判性思维的要求来看，

这些系统边缘的工具有时甚为关键。第一，论证

预设对话或交互框架。批判性思维基本技能的一

个共同核心是考虑论证“双边”的关键能力，这个

９５

①

②

③

④

武晓蓓：《批判性思维研究》，人民出版社２０１８年版，第６４页。
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戴维·希契柯克：《基于图尔敏模型的好推理》，武晓蓓，张志敏，译，《工业和信息化教育》，２０１７年第５期。
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能力基于对话式论证概念的理解，尤其是对说服

性对话（批判性讨论）的认识。第二，假设识别、

分析和评价需要极大扩充。虽然，非形式逻辑教

科书在论证结构分析部分论到了论证的假设或隐

含前提（结论），但与批判性思维的要求相比太狭

窄和太单薄了①。第三，来源可信性的判断与论

证型式。面对互联网和自媒体的蓬勃发展，考察

信息源愈发重要。不少批判性思维教科书往往单

独讨论这个问题，但在大多数逻辑取向的批判性

思维教科书中没有此内容。由于不同类型的前提

可能有不同的信息源，因而对前提可接受的考察

可以转换为对其来源可靠性的考察，看看感觉、观

察、记忆、权威等来源是否在常规条件下正常发挥

作用，是否遇到例外情况。这样一来，相当于前提

有一个论证型式在支撑其可接受性，而评价论证

型式（使用批判性问题）属于非形式逻辑的范畴。

第四，加强批判性思维标准的阐述和应用。恩尼

斯指出，运用标准在决定信什么或做什么的许多

领域都是重要的，“加上一整套批判性思维原则

和标准”才能使由倾向和能力构成的“局部性构

念”转换成一个“完整的批判性思维构念”。对运

用批判性思维能力的指导，依赖原则和标准的细

化。他把“做出判断的标准”“帮助我们评估结果

的标准”看作是其批判性思维定义的特点和优

势②。尤其是确立因果关系的标准与假说妥适性

的标准问题更为突出。对这些重要因素的考虑可

能跨入了应用认识论的疆界。

非形式逻辑系统边缘扩展还有可能与创造性

思维和修辞学连通起来。考虑替代、多元意见、进

而对付反论证，是批判性思维过程的重要一环，也

往往需要创造性思维。我们需要想象解决问题的

替代策略，做决定时直面替代选择，说明某事物的

替代假说，对一个观察的替代解释，达成某个目标

的各种各样的计划和关于一个疑问或议题的若干

推测，等等。也可能需要外推，预见决定、立场、政

策、理论或信念的可能后果以便对它们进行评

估③。而且，可以从修辞框架去理解与反论证相

关的正反论辩（ｐｒｏ／ｃｏｎａｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎ）的逻辑结
构，论证者通过不同意见、可能替代及其理由的考

虑，并证明己方的论证盖过了它们，展现自己“思

想开放”、“公正”的批判性思维态度。这种整合

相反看法和证据的策略性做法会增强一个论证。

研究发现，创造性思维水平与鉴别话语（论证）缺

陷之间有正相关关系：就某个话题，能生成很多想

法并从不同视角（灵活性）加以处理的那些学生，

识别出的论证缺陷更多④。其他研究也发现，论

证评估质量与教条主义负相关，与经验的开放性、

思想开放等正相关。此外，论证时考虑听众、语

境、策略机动也会突破非形式逻辑边界而跨入修

辞学领地。

逻辑系统边缘扩展有可能从逻辑规范扩展到

认识论规范，因而批判性思维课程从逻辑转到了应

用认识论。巴特斯比认为，使批判性思维成为“批

判的”，往往是将认识论规范应用于普通问题和判

断的结果———信念的否定性影响。认识论规范而

非逻辑规则构成批判性思维的哲学核心。批判性

探究即“为了得到一种理由充分的判断而小心审查

一个议题的过程”是批判性思维的一个替代概念，

“提供了批判性思维的一个新范式”，因为它主要

是认识论的而不是逻辑的，探究方法是辩证的，重

视语境⑤。巴特斯比将批判性思维运动看作是启

蒙工程（ｅｎｌｉｇｈｔｅｎｍｅｎｔｐｒｏｊｅｃｔ）的后继者，建议将批
判性思维运动当成“批判性思维工程”来思考，进

一步将应用理性决策（ａｐｐｌｉｅｄｒａｔｉｏｎａｌｄｅｃｉｓｉｏｎ
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我在２０１７年的一篇文章中详细讨论了这个问题。参见武宏志：《批判性思维的穿透力———假设挖掘和评价》，《延安大学学报》，
２０１７年第１期。
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第２３卷 武宏志：论大学逻辑课程适应批判性思维教育的问题

ｍａｋｉｎｇ）包括进来；批判性思维教学必须扩展到包
括所有合理性。他还建议，批判地运用认知心理学

和行为经济学的新研究，帮助鉴别可能导向非理性

人类判断的倾向，与那些关心将理性应用于判断和

决策的研究者，尤其是认知心理学家、行为经济学

家和商科院系的应用决策理论家一道，发展学科交

叉研究（ｉｎｔｅｒｄｉｓｃｉｐｌｉｎａｒｙｒｅｓｅａｒｃｈ）①。
当然，无论何种扩展，都要有边界或限度，否

则就不是围绕既有逻辑课程的扩展了。对于我国

批判性思维独立课程的教师，除了参考希契柯克

就批判性思维独立课程设计给出的１６点“窍门”
而外②，现在迫切需要研习两本批判性思维新

书———澳大利亚学者戴维斯和英国学者巴奈特所

编《帕尔格雷夫高等教育批判性思维手册》

（２０１５）和加拿大学者布莱尔所编《批判性思维研
究》（２０１９）。
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