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认知发⽣环的短路
⽣成式AI能在问题尚未形成时给出框架、在探索尚未展开时⽣成⽅案、在

判断标准尚未建⽴时提供成熟表达，即时产出可能领先于能⼒形成。本⽂把学
习者围绕真实问题应经历的完整认知发⽣环被AI跨过、事后不能重建理由或迁
移的状态，界定为"认知发⽣环的短路"。
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⽣成式⼈⼯智能能够在问题尚未充分形成时给出框架，在探索尚未展开时⽣成⽅案，并在学习者尚未建⽴判断标准时提供成熟表达。
即时产出由此可能领先于能⼒形成。本⽂将学习者围绕真实问题经历的问题占有、⽅案⽣成、证据检验、判断承诺、反馈修正与迁移再
⽤，概括为“认知发⽣环”；将学习者借助	 AI	 获得可接受成果，却未完成其中若⼲关键认知转换，且事后不能重建理由、识别错误或迁
移到新任务的状态，界定为“认知发⽣环的短路”。短路不等于⼀切认知卸载，不以是否独⽴完成或是否经历痛苦为判据，也不预设封闭
的个体⼼智。它由四种机制共同构成：问题过早闭合、选项空间被预构架、错误反馈被位移、作品质量与个体能⼒脱钩。⽂章据此提出
“关键转换点”判据，区分脚⼿架、扩展认知与过程替代，并设计基线⽣成、延迟调⽤、反例对抗、理由重建和⽆辅助迁移五项教学装
置。教育需要保护的不是低效率本⾝，⽽是学习者形成问题、改变判断、发现错误并在新情境中重新组织⾏动的能⼒。

⼀、当作品先于能⼒成熟
⽣成式	 AI	 给⼤学教育带来的真正难题，并不是学⽣能否写出合格提⽰词，也不仅是如何防⽌代写。更深的变化是，作品质量与学习

者能⼒之间原本并不完美、但仍可辨认的关系正在松动。学⽣可以在尚不能独⽴界定问题、组织证据或诊断错误时，得到⼀份结构完整的
论⽂、⼀段通过测试的代码或⼀套看似专业的⽅案。成果是真实的，参与也可能是真诚的，但成果究竟证明了谁具有什么能⼒，开始变得
不清楚。
把这种现象简单归为“懒惰”会错过问题。许多学⽣会认真阅读⽣成内容，主动修改错误，甚⾄花费⽐过去更多时间反复与模型对

话。他们并⾮什么都没做，⽽是认知劳动的分布发⽣了变化：系统承担了把模糊问题变成清晰选项、把零散材料变成解释框架、把初步判
断变成完整表达的关键转换；学⽣更多承担调⽤、选择、核对和润⾊。执⾏活动增加，并不保证形成活动同样发⽣。
因此，教育不能只问“AI使⽤了多少”，⽽要问“哪些认知转换由谁完成”。如果系统负责了决定任务⽅向的转换，⽽学⽣只能在已

⽣成的空间中确认，成品可能迅速改善，独⽴迁移却没有同步增⻓。本⽂⽤“认知发⽣环的短路”描述这种产出与形成相分离的⻛险。它
不是对所有⼈机协作的否定，⽽是⼀项关于学习机制是否仍然闭合的诊断。

⼆、认知发⽣环：从线性步骤转向可更新的判断循环

（⼀）六个环节与五次关键转换
杜威把反思性思维理解为由疑难情境启动、经由假设与推理并接受检验的连续探究。Papert	 则借助⼉童编程说明，调试不仅修复程

序，也使学习者检查⾃⼰的想法。Lave	与	Wenger	进⼀步表明，学习不是从外部接收知识，⽽是在实践共同体中改变参与⽅式和⾝份。
三条传统共同提⽰：教育的对象不只是正确答案，⽽是学习者与问题、证据、规则和共同体之间关系的改变。
认知发⽣环可以表述为六个相互递归的环节：问题占有、⽅案⽣成、证据检验、判断承诺、反馈修正、迁移再⽤。所谓“环”，不是

要求每项任务机械⾛完固定程序，⽽是强调⼀次判断必须能够被后果检验，并把检验结果带回下⼀次⾏动。结论不是终点，⽽是下⼀轮问
题形成的条件。

（⼆）“发⽣”不等于全部亲⼿完成
认知从来不是封闭在头脑中的独⽴⽣产。书籍、公式、图表、教师、同伴和软件⻓期参与⼈的思考；Clark	与	Chalmers	的延展⼼灵

论甚⾄要求重新审视认知系统的边界。因⽽，AI进⼊认知过程本⾝不能构成短路。⼀个学⽣借助模型寻找资料、模拟反⽅、检查代码或⽐
较表达，可能⽐完全独⽴⼯作形成更强的判断。
关键区别在于，外部⽀持是否替学习者完成了本应导致能⼒变化的认知转换。学⽣不必亲⾃⽣成每个句⼦，却必须能够重新界定问

题；不必独⾃检索所有资料，却必须知道证据为何相关；不必⼿⼯完成每⼀步计算，却必须能发现模型和前提何时不适⽤。发⽣的单位不
是动作归属，⽽是判断结构是否在互动中得到更新。



（三）默会判断与可问责理由
Polanyi	 所说“我们所知道的多于我们能够⾔说的”，提醒我们不能把主体性等同于即时⼝头解释。专家判断往往包含难以完全表述

的模式识别，学⽣在答辩中卡顿也不必然说明没有理解。然⽽，默会性不能成为不可检验的避难所。若⼀个判断确实形成，它通常会在⾏
为上留下痕迹：能够识别相似问题中的关键差异，⾯对反例时调整，知道何时缺乏把握，并在新情境中重新组织⾏动。
因此，本⽂不以“能否完整说出思维过程”作为唯⼀标准，⽽以理由、校准和迁移三类证据互相约束。理由显⽰学习者能否定位关键

选择；校准显⽰其信⼼是否匹配实际能⼒；迁移显⽰形成的结构能否离开原对话继续⼯作。三者同时薄弱，才有充分理由怀疑发⽣环被绕
过。

三、何谓短路：不是快，⽽是关键转换没有回到学习者
短路可以被严格定义为：学习者借助外部系统获得了任务所需的可接受输出，但⾄少⼀个决定后续⾏动的关键转换主要由系统完成；

学习者既不能重建该转换的依据，也不能在条件变化时完成同类转换。定义包含产出、过程和迁移三个层次，缺⼀不可。
速度快不是短路。熟练者可能迅速完成复杂判断，因为过去的练习已经压缩成默会结构；新⼿也可能通过⾼质量⽰例迅速掌握规律。

使⽤现成框架同样不必然短路，学术训练本来就要求进⼊既有范式。⻛险发⽣在“借⽤”没有转化为“掌握”：框架决定了学⽣看⻅什
么，但学⽣不知道它排除了什么；模型给出结论，学⽣却不能说明何种证据会使结论失效。

（⼀）与认知卸载的区别
认知卸载是借助外部⾏动或⼯具降低内部加⼯负荷（Risko	&	Gilbert,	2016）。卸载通常具有适应性：把⽇程交给⽇历，把常规计算

交给软件，可以释放资源处理更⾼层问题。短路不是卸载本⾝，⽽是卸载对象与学习⽬标错配。例如，课程⽬标是学习质性编码，学⽣却
把第⼀次概念⽣成全部交给模型；被卸载的正是课程希望形成的能⼒。

（⼆）与脚⼿架的区别
Wood、Bruner	与	Ross	提出的脚⼿架，指较有能⼒者控制学习者暂时⽆法处理的任务成分，使其能够集中处理当前可完成的部分。

脚⼿架的教育价值不只在最后是否撤除，还在⽀持是否随能⼒变化⽽调整，以及学习者是否逐渐承担更多控制。AI若不断输出完整⽅案，
⽀持强度就可能不再响应学习者的发展，结果是任务完成了，控制权却没有移交。

（三）与⽣成效应和合意困难的关系
⽣成效应表明，在⼀定条件下，⾃⼰⽣成信息⽐仅仅阅读更有利于记忆；合意困难研究则强调，某些会降低即时表现、增加加⼯或提

取要求的条件，反⽽有助于⻓期保持和迁移。但“困难”并⾮越多越好。只有当困难与⽬标能⼒相关、学习者能够克服并获得有效反馈
时，它才具有形成性。短路理论保护的不是挫折，⽽是与⽬标能⼒相对应的有效加⼯。

四、四种短路机制
四种机制可以形成⾃我强化。问题被过早闭合后，探索只能在预设空间中进⾏；错误诊断外包后，学⽣难以知道⽅案为何失败；由于

作品仍然优良，学⽣与教师⼜可能⾼估已形成的能⼒，下⼀次更愿意提前调⽤模型。循环的危险不在某次使⽤，⽽在产出成功不断掩盖迁
移停滞。

五、⼀个复合教学情境：优秀论⽂何以不能证明形成已经发⽣
设想⼀名社会学本科⽣准备研究外卖骑⼿的时间压⼒。她阅读了若⼲报道，却不知道如何把兴趣转化为问题，于是请	 AI	 设计研究框

架。模型给出“平台算法的时间规训”、深度访谈和若⼲预期主题。完成访谈后，她⼜请模型提炼材料，得到“算法内卷化、⾝体耗竭、
⾝份模糊”等主题。她逐条回到材料核对，纠正了⼏处错误，并据此写出质量良好的论⽂。
这⼀过程不能仅凭“使⽤AI”被判为短路。学⽣核对材料、修正错误和组织写作都是真实的认知活动。问题在于，课程核⼼⽬标若是

形成研究问题和从材料中⽣成概念，那么最关键的两次转换——由兴趣到问题、由材料到主题——已经由系统率先完成。学⽣进⾏的是框
架内验证，却尚未证明⾃⼰能够构造框架。
判别需要反事实任务。让学⽣脱离原对话，⽤同⼀批材料提出两个结构不同的解释；加⼊⼀段与既有主题冲突的访谈，看她能否改变

编码；⼀周后提供新的⼩型材料集，要求不调⽤	 AI	 完成初步概念化；同时记录她对⾃⼰表现的信⼼。如果她能⽣成替代解释、吸收反例



并迁移⽅法，AI可能发挥了脚⼿架作⽤；如果她只能复述模型主题，且信⼼显著⾼于独⽴表现，短路假设才获得⽀持。
这个情境也揭⽰了评价单位的错误。传统评分把论⽂当作学⽣能⼒的代理，但在⼈机协作中，作品已经成为复合系统的产出。作品质

量适合评价团队结果，不⾜以单独评价学习者形成了什么。教育评价必须增加对关键转换和迁移能⼒的直接测量。

六、三项强反驳及其理论后果

（⼀）观察范例也能学习，为什么必须亲⾃探索？
⼈可以通过⽰范、模仿和⽐较范例形成能⼒，学习并不要求每次都从零发现。若把亲历失败说成判断⼒的唯⼀来源，就会浪漫化低效

率，并忽视新⼿需要结构化⽀持。真正需要区分的是“观察成品”与“学习可迁移关系”：⾼质量范例只有在学习者⽐较差异、解释选择
并尝试变式时，才更可能转化为⾃⼰的判断结构。
因此，AI⽣成范例完全可以具有形成性。教师可以要求模型⽣成两个都不完美的⽅案，让学⽣诊断差异；也可以先展⽰解决过程，再

隐藏部分步骤让学⽣补全。短路不由信息是否来⾃	AI	决定，⽽由学习者是否完成了⽬标转换决定。

（⼆）未来始终有AI，为何还要测⽆辅助能⼒？
⽆辅助测试不是为了恢复⼀个孤⽴主体，⽽是⽤于识别复合系统中⼈的最低控制能⼒。外部系统可能不可⽤、给出冲突答案、受到偏

⻅影响，或在⾼⻛险情境中需要被否决。学习者不必在没有	 AI	 时复制全部产出，却应能界定问题、识别异常、选择复核路径并在必要时
接管关键判断。
因此，“撤除AI后能否独⽴完成整项任务”不是普遍标准。更合理的是功能性降级测试：当⽀持减少、模型出错或任务变形时，学⽣

能否维持最关键的判断功能。教育所保护的是可接管性，⽽不是永远不⽤⼯具。

（三）流畅使⽤AI是否正在⽣成⼀种新主体？
分布式认知和后⼈类主义提醒我们，主体可能不是拥有全部知识的个⼈，⽽是能够组织多种⼈类与技术资源的关系节点。这个反驳是

成⽴的。未来学习者的重要能⼒很可能包括任务分解、模型选择、结果整合和系统监督，⽽不是独⾃⽣产每个局部。
但新型协同主体仍需要规范性中⼼：谁设定⽬标，谁决定证据标准，谁发现系统性盲点，谁对后果负责。若这些功能也⽆法定位，

“主体分布化”就可能成为责任消失的修辞。认知发⽣环因此不必封闭在⼈脑内部，却必须在整个⼈机系统中存在可追溯的反馈，并确保
学习者拥有与其责任相称的否决和接管能⼒。

七、教学设计：把AI从答案通道改造成发⽣装置
1.	 基线⽣成。在第⼀次调⽤	 AI	 前，学⽣留下最⼩基线：当前问题、两个候选解释、最不确定之处。它不追求成熟，只为后续判断变

化提供参照。
2.	 延迟调⽤。在关键能⼒的初学阶段，先安排短时⾃主尝试，再开放	 AI。延迟不是惩罚，⽽是让学习者形成⾜以与模型输出⽐较的

内部候选。
3.	反例对抗。把	AI	⽤作异议者：⽣成反例、指出证据缺⼝、改变前提，⽽不是直接完成框架。学⽣必须说明哪些挑战改变了判断。

4.	理由重建。提交成果时，不要求冗⻓过程⽇志，只选择两个⾼杠杆决策点，说明备选⽅案、采⽤理由和可能
推翻条件。

5.	迁移与降级。⽤短⼩的新情境测试同类转换；逐步减少⽀持或植⼊模型错误，观察学⽣能否识别、纠偏和接
管。
这些装置应按⻛险和课程⽬标选择。语⾔润⾊、格式转换和常规检索不需要完整流程；问题界定、模型建⽴、证据解释和⾼后果决策

则值得保留更多形成性活动。反思也不应退化为合规写作：要求学⽣保存全部对话，可能只增加负担并奖励事后编造。少量关键节点加⾏
为测试，⽐海量过程证明更有效。



⼋、评价框架：从作品评分转向双层证据
AI介⼊后，评价必须同时⾯对两个对象：复合系统的作品表现，以及学习者⾃⾝的能⼒变化。⼆者不能互相替代。作品可以在准确

性、价值和创新性上极其优秀，⽽学⽣尚未形成相应能⼒；学⽣也可能在探索中形成了重要判断，却暂时交出不够成熟的作品。
双层证据还要求改变分数解释。AI辅助下的⾼分不应直接推断为独⽴能⼒提⾼，⽆辅助表现下降也不必证明协作失败。真正重要的是

能⼒曲线：随着课程推进，学⽣能否在更少⽀持下完成关键转换，能否更快发现模型错误，能否把协作中获得的结构迁移到陌⽣任务。

九、研究设计与证伪条件
认知发⽣环短路必须作为条件性假设接受检验，⽽不能成为凡使⽤	 AI	 皆可套⽤的批判标签。研究可以采⽤交叉设计，让同⼀学习者

分别在独⽴⽣成、固定范例、AI候选⽀持和AI全程⽀持条件下完成结构相近的任务；测量即时作品质量、问题多样性、理由重建、错误发
现、信⼼校准和⼀周后的⽆辅助迁移。
最强的总体反证是：在控制先备知识、任务难度和练习时间后，深度	 AI	 协作不仅提⾼即时作品质量，⽽且稳定提⾼学习者在陌⽣任

务中的问题⽣成、错误诊断、判断校准和⽀持减少后的接管能⼒。如果这种结果可重复出现，就说明	 AI	 并未绕过认知发⽣环，⽽是帮助
形成了结构不同但同样有效的新环路。

⼗、结论：教育需要保护的是可更新性
⽣成式	 AI	 使⼤学第⼀次⼤规模⾯对⼀种新情形：⾼质量结果可以在相应能⼒尚未成熟时出现。这个变化打破了作品、学习与作者能

⼒之间的旧代理关系。若教育仍只看成果是否漂亮、⼯具是否熟练、使⽤是否合规，就可能把复合系统的成功误判为学习者已经发⽣的变
化。
认知发⽣环的短路不是关于技术侵⼊纯粹⼼灵的故事，⽽是关于关键转换的控制和反馈是否回到学习者。问题过早闭合、选项空间预

构架、错误反馈位移和作品—能⼒脱钩，使学⽣可能在每次任务中都取得成功，却没有积累下⼀次重新开始的能⼒。
⼤学需要保护的不是困惑、失败或低效率本⾝，⽽是认知的可更新性：学习者能够形成⾃⼰的问题，⽣成未被预先提供的替代⽅案，

让判断接受反例，依据后果修正，并在新情境中重新组织⾏动。AI可以成为这个循环的⼀部分，甚⾄成为强有⼒的挑战者；但教育必须确
保，系统带来的每⼀次能⼒扩展，最终都能转化为学习者更强的判断、校准、接管与负责。
最近邻加固：与"认知卸载"的判决性划界。	"认知发⽣环的短路"最贴⾝的近邻同样是认知卸载（Risko	&	Gilbert,	2016）。表⾯上，

学习者借	 AI	获得成果却未完成关键认知转换，像是把认知过程卸载给了	 AI。但两者切在不同的层⾯。认知卸载是⼀个资源转移概念——
它衡量多少认知负荷被转移到外部，其判据是"独⽴完成还是借助⼯具"，且卸载往往是有益的（省下资源做更⾼阶的事）。⽽认知发⽣环
的短路不以是否独⽴完成、是否经历痛苦为判据，它界定的是⼀种特定的失败：学习者围绕真实问题本应经历问题占有、⽅案⽣成、证据
检验、判断承诺、反馈修正、迁移再⽤这⼀完整发⽣环，却在其中若⼲关键认知转换上被	 AI	 的即时成熟产出直接跨过，以致事后不能重
建理由、识别错误或迁移到新任务。判决性的分离线在于负荷转移与转换缺失：认知卸载预测，只要把负荷交给⼯具、省出资源，学习就
更⾼效;⽽本⽂预测相反——⼀个把⼤量负荷卸载给	AI	却仍完整经历了那⼏个关键认知转换的学习者不构成短路,⽽⼀个只卸载了很少、却
恰好跳过了"判断承诺"这⼀转换的学习者已经短路,因为短路的判据不是卸载了多少,⽽是那⼏个不可跳过的转换有没有真正发⽣。认知卸载
⽆法区分"卸载了负荷但转换仍发⽣"与"卸载不多却跳过了关键转换"——这个转换判据,是本⽂多出的承重件。
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把学习者围绕真实问题所经历的六个环节（问题占有、⽅案⽣成、证据检验、判断承诺、反馈修正、迁移再⽤）概括为认知发⽣环，

再把「借助	AI	获得可接受成果、却未完成其中若⼲关键转换，且事后不能重建理由、识别错误或迁移」界定为短路——这个界定的好处是
它不看使⽤多少，只看关键转换有没有回到学习者。
两处澄清尤其重要：其⼀，「发⽣」不等于全部亲⼿完成，这⼀句挡住了把本⽂读成禁令的误解；其⼆，与认知卸载、脚⼿架、⽣成

效应∕合意困难分别划界，说明短路不是「⽤了⼯具」也不是「难度不够」，⽽是转换的归属出了问题。作者还坦承默会判断与可问责理
由之间的张⼒，这⼀节让概念保持了应有的粗糙度。
教学设计 把评价点放在关键转换上：让学⽣说明「你为什么承诺这个判断」「你在哪⼀步改了主意」，⽽不是评成品质量。
学习者⾃检 做完⼀件事后问三问：我能重建理由吗？能识别其中的错误吗？换个任务还能⽤吗？三问皆否，即为短路。
⼯程与设计团队 同⼀判据适⽤于借助⼯具完成的交付：能不能复述判断依据，是区分「做出来了」与「学会了」的唯⼀实⽤标准。
机构政策 与其规定	AI	使⽤⽐例，不如规定关键转换必须由本⼈完成并留痕——前者不可执⾏，后者可查。


