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[摘要]　学习现象不仅见于人类，也普遍存在于动物和机器（如人工智能系统）等非人类学习主体之中。

然而，学习科学长期沿袭人类中心主义范式而忽略多元学习主体，导致研究领域的广泛性与研究对象的单调

性形成尖锐冲突。这不仅令该学科难以有效解释和验证非人类主体的学习行为，也与交叉学科的定位相悖，

进而引发对其科学性、发展性及前沿性的质疑。本研究建议基于后人类视野对其进行理论重构：针对学习本

体论的局限，通过“学习主体类”概念将学习科学的研究对象从人类拓展至涵盖动物与机器等多元主体；运

用跨学科视角，对学习过程中的核心要素进行动态解构，构建以需求为目标、以知识为内容、以环境为约束、

以适应为结果的普适性学习理论框架；基于此框架揭示学习的科学本质，回应学习科学发展的理论诉求。
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对学习实践的解释与指导，是学习科学作为前

沿学科的根本使命。近年来，随着科学研究的不断

深入，学习现象被证实同样存在于人类之外。不论

是自然界中小到蜘蛛、蜜蜂、沙蜥、孔雀鱼，大到

黑尾鹿、狒狒、非洲象、齿鲸等动物，还是从感知

模型（CNN、RNN、SNN等）到人工智能认知模型

（Transformer、Act-R、Soar等），都展现出非人主体

的复杂学习能力。然而，受人类中心主义影响，学

习科学长期聚焦学校教育场景并将“人”作为唯

一的研究对象。这种固着于人类对象的单一范式，

已经造成现有理论对跨物种学习现象的系统性失

语——不仅侵蚀其作为交叉学科的科学根基，更阻

滞学科未来的发展潜能。

究其根本，学科壁垒造成的理论盲区遮蔽了学

习现象的普遍性；对不同主体学习机制的哲学解构

亦长期缺位，致使学习本质的探索深陷人类中心主

义窠臼。正如后人类学者哈拉维（2016）的洞见：

“人类与动物、有机体与机器的边界正持续重

构”。这宣告传统学科分野对学习现象的理论效

力已趋衰竭。正如万有引力定律超越了天体种类

差异，学习科学也不能拘泥于特定的物种表象，唯

有锚定学习现象背后的本体依据，方能穿透迷雾。
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基于此，本研究立足于后人类视野，通过跨学科论

证非人类学习主体的合法性，构建普适性学习理论

框架，以期推动学习科学和教育学在人工智能时代

的范式革新。

 一、人类中心主义与学习科学危机

作为将人类利益奉为核心价值的思维模式，人

类中心主义是一种自发的主体化视角，在科学研究

中易蜕变为窄化视域的认识论枷锁。受此影响，学

习科学常预设人类价值立场，构筑起以规范人类主

体为内核的话语体系。这不仅引发形而上学对实

践场域的僭越，更可能消解现象与本质的辩证张力，

触发学科的三重危机。

 （一）科学性危机：普适缺失与范式牢笼

当考察广泛存在的非人类学习现象时，现有学

习理论就会陷入系统性解释失效，原因在于：人类

被视为自然界唯一的合法认知主体，其认知规律被

奉为衡量他物的参考基线，学习活动因此被囚困于

人类价值牢笼。在此范式下，非人类学习现象遭遇

“双标”对待：一方面被降格为原始本能或行为模

拟，如将乌鸦喝水描述为偶然模仿；另一方面却被

升格为与人类价值对齐，如将大语言模型的推理能

力对标人类水平。事实上，科学的根基在于逻辑自

洽性、实证可验性和解释普适性三维支柱（张大松，

1999）。就学习科学而言，逻辑自洽性要求理论框

架能兼容人类、动物、机器等多元学习主体，实证

可验性强调学习机制需获得跨主体的经验证据支

持，普适解释性致力于揭示从昆虫导航到机器学习

等全域学习现象背后的统一机制。然而，当相关研

究被禁锢于“教室—教材—教学”的人类校园，理

论就会丧失对学习普遍性的诠释权，并与科学共识

产生知识论裂痕。

 （二）发展性危机：对流停滞与潜能封存

现有学习理论长期视人类为最高优先级，忽视

对动物行为学、人工智能等领域的理论解释。回

溯学习科学发展史，早期心理学基于动物学习开展

奠基性实验，并将研究结果迁移至人类学习。尽管

这一做法忽略了两者进化及学习能力的差异，但动

物学习的生物性启示至今具有启发和借鉴意义。

遗憾的是，伴随学界对“拟人论”的批判，学习科

学人为划清人与动物的研究界限，从而陷入“人类

例外主义”的自闭状态（吴冠军，2024）。这种自我

设限的发展瓶颈，在人工智能兴盛的当下更加突出。

如今，“机器学习”已成为范式级概念，学习现象

的普遍性得到空前具象化，这本应成为学科发展的

重大机遇。然而，受人类中心主义观念束缚，学习

科学仍谨慎限定自身论域，即便面对人工智能领域

对“深度学习”“强化学习”“注意力机制”等术

语的大量挪用与重构，亦未能建立有效的跨域对话

机制，致使其潜在的重大理论价值难以释放。

 （三）前沿性危机：交叉浅表与效能脱嵌

作为融合多学科视角的新兴领域，学习科学理

应通过交叉研究深化科学性（项贤明，2021）。然而，

相关研究却呈现浅表化倾向：理论研究多停留于术

语的机械迁移或对现象的笼统描述。前者因缺乏

必要的理论校准，难以促成学科间的深度对话，还

使理论脱离原生语境而“被稀释”；后者因回避跨

学科的哲学审思，知识归纳受困于经验而无法实现

理论跃迁。在实践层面，这种浅层交叉引发供需错

位：教育研究者热衷探讨人工智能的工具效用，忽

视对学习机制的深层求索（Sinha，2025）；人工智能

学者专注算法性能与系统优化，忽略学习者认知策

略与社会文化语境的深度关联。如此一来，无论技

术驱动的教学创新，还是学习导向的教学系统构建，

都难以弥合理论解释与实践效能之间的裂痕。

 二、后人类视野下学习主体的多元性

后人类视野借助“后人类主义”这一批判理

论工具，将人与非人作为同等地位纳入解释空间。

重构后人类时代学习理论，必须阐明学习主体观从

“人”到“类”的转变逻辑及形态，澄清“‘谁’

能学习”的本体论问题。

 （一）学习主体观转变逻辑

学习现象广泛存在于自然和人工系统中，人类

学习仅是其子集。基于后人类视野，学习主体应被

广义定义为具备学习能力的系统，其合法性独立于

人类参照系或特定具身形态。正因如此，对广义主

体的哲学辩护，须从理论与现实层面同步推进。

 1. 理论逻辑：哲学合法性的确证

通过赋予跨物种主体平等地位，消解自然与文

化的二元对立，后人类主义倡导的“游牧式主体观”

为普适性学习理论奠定了哲学基石。其核心在于
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构建融合生物演进机制、机械工作原理和符号互

动过程的新模型。该模型不仅削弱人类在意义生

产领域的特权，也承认非人主体的认知能动性，指

出现实世界是多元行动者共同演化的动态过程。

例如，哈拉维解构了“自然/人造、心智/身体、有机

体/机器”等传统界限，行动者网络理论主张现实

是由人类与非人类行动者共同形成的动态网络

（Latour，2012）。这意味着，唯有承认各类学习主体

作为平等的行动发起者和意义建构者，才能真正为

学习活动的本体论奠基。需强调的是，此立场意在

揭示跨越自然与文化鸿沟的认知连续性，而非否定

人类主体独特性。

 2. 现实逻辑：学科融合的必然

学习主体从“人”向“类”的范式转变，既源

于认识论的内生动力，亦迫于时代的现实要求。国

内学者明确指出不同主体对“学习”的理论隐喻

（尚俊杰 ， 2023） ，国外学者亦持有类似观点 （De
Houwer et al.，2023）。学科间的加速融合，彰显了

学习主体观革新的必然性，并突出体现在人工智能

与认知科学的双向互动中：一方面，机器学习及大

语言模型的蓬勃发展，不仅得益于技术进步，更植

根于其与动物、人类学习机制的深层同源性。从

强化学习的奖惩机制（类比动物操作性条件反射）

到群体智能算法（如蚁群优化模拟集体觅食策略），

从人工神经网络的反向传播（仿效大脑误差修正机

制）再到反思学习的元认知模拟，算法设计大量借

鉴了生物学习策略；另一方面，计算机科学反向重

塑人类认知理论框架。例如，受冯•诺依曼架构启

发，信息加工理论成为人类认知的经典隐喻，具身

认知理论通过批判机器学习的“离身性”，重新确

立身体在认知建构中的双重中介作用（刘凯，2025）。
尽管学科对话尚待深化，但上述交融已清晰表明，

对学习与智能本质的探索，正持续消解“人”与

“非人”学习的理论边界。

综上，多元学习主体观通过解构“人”与“非

人”学习的二元对立，推动主体概念从单数向复数

的范式跃迁。由此提炼的核心范畴——“学习主

体类”，兼具双重理论意涵：既指涉学习中的个体，

又涵盖参与其中的群体；既承认主体间异质性的学

习特征，又强调跨形态主体共享的同质内核。

 （二）学习主体观的转变形态

作为广义的学习系统，学习主体的合法性取决

于可观测的学习行为。基于后人类视野与跨物种

比较，学习主体具有四类典型形态。

 1. 文化适应主体：人类学习者

人类是自然与文化协同进化的物种，人的学习

始于生物本能（如婴儿的吸吮反射），并通过与环境

的具身交互和社会性实践，最终演化为元认知、自

我意识等高阶形态。学习在此呈现双重本体论意

义：既是主体性生成和发展的核心机制，又是文化

再生产的基础。相较其他学习主体，人类因其独特

的物质加工与文化创造能力，承载着更多元的生存

价值及生态责任（刘晓艺等，2025）。
 2. 演化适应主体：动物学习者

作为演化适应主体，非人动物的学习能力同样

依赖生物学基础，体现为行为可塑性和适应性生存

策略。其学习机制包含两条路径：一是先天本能驱

动型学习，一旦动物的本能被释放就会驱使其不断

重复执行，如动物心理学家洛伦茨（Lorenz，2021）
印记行为研究中的“本能学习”；二是后天经验建

构型学习，它包含更广泛、非通用神经机制（局部

和刺激增强）的习得性行为与文化传递（Aplin et al.，
2025）。例如，沙泥蜂有复杂空间信息记忆、多任

务处理及风险评估能力（Field et al.，2025），体现出

认知策略与环境适应的关联，彻底颠覆了“动物学

习 = 特化本能”的简单认知。尽管认知复杂度与

人类有异，但动物与人类的进化同源性与学习机制

的连续性昭示着二者有相同规律的可能。

 3. 人工适应主体：机器学习者

机器作为人工认知主体，其合法性建基于对工

具论的超越。人工智能可分为专用人工智能与通

用人工智能（Raman et al.，2025），二者均是重要的

学习主体：专用人工智能系统基于特定算法（如决

策树、神经网络等）训练模型、优化预设目标，学习

表现为模型参数随新数据输入的迭代更新；通用人

工智能系统定位为具有自主性、适应性的认知系

统，常包含具身性及内置的动机模型（Wang，2019）。
其学习表现为在知识和资源相对不足的情况下主

动、持续的自我修正式增量学习，旨在生成可迁移

的、应对不确定性的第一人称经验。这种基于不

同算法和认知纲领形成的人工智能认知观与哲学

或心理学对认知的探讨具有相通之处（刘革平等，
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2025）。因此，无论是任务导向的专用人工智能还

是自主认知的通用人工智能，二者都通过内部状态

更新而实现适应。这预示着撕掉“工具”“手段”

等标签，机器成为可学和可教的行为主体。这将引

发师生身份的重新界定甚至教育理论的革新。

 4. 未竟的适应形态：异质行动者

学习主体形态的历史流变决定了其认知范畴

必然随科学发展而拓宽。哈拉维（Haraway，2016）
提出的“克鲁苏纪”理论所预构的包含多元异质

行动者（超人类、外人类、非人类等）的后人类未来

图景，虽尚未获实证研究支持，但具有三重革命性

价值：一是破除认知霸权，即通过去人类中心化的

本体论重置，将学习主体从生物有机体的桎梏中解

放出来，为后人类时代的教育学提供“伦理学—认

识论”框架；二是重构学习生态，即在“技术生命

共生体”（如脑机接口增强的赛博格人类）及“分

布式环境智能”（如森林菌根网络）等场景中，展现

跨物种学习的可能性；三是激活理论想象力，即作

为本体论开放域，要求学界正视传统主体范畴之局

限，推动学习科学从“实体描述”向“关系建构”

的范式转型。

 三、后人类视野下学习本质的通用性

理查德•E.梅耶（2016）提出学习是“由经验引

起的学习者知识的变化”，虽获广泛认可，但其观

点主要停留于对学习现象的过程性归纳，尚未触及

学习发生的深层机制。事实上，学习虽可外显为特

定行为及其持续过程，其根本却源于主体内在的元

能力。在认知科学视角下，本研究认为学习是学习

主体经由自然或文化遗传而具有的先验认知能力。

这一界定为系统解构广义学习现象提供了理论基

础，更关键的是，它阐释了学习本身的内在规定性。

据此，我们得以构建普适性学习理论框架，以回应

学习主体观“复数”转向所昭示的理论扩展。

 （一）学习目标——认知驱动的需求集合

学习目标是普适性学习理论框架的逻辑起点，

主要聚焦学习可能性及驱动力来源。学界常将学

习目标功能化理解为“为学习者提供明确方向的

核心驱动力”（Locke et al.，1990）。此论点虽有触

及目标的作用，却遮蔽了本体论根基，即学习目标

本质上是学习主体潜在需求的外化或意向性投射。

这种需求集合构成学习行为的原始驱动力：一方面，

它可以是内源性的，也可以是外源性的；另一方面，

其形态既可能是一元、基础性的生存诉求，又可能

是多元、发展性的适应与超越。不同学习主体因

身体、认知结构及与环境的交互模式存在较大差

异，学习目标也呈显著的形态学分化。

 1. 专用性学习目标：预设功能与本能驱动的适

配优化

原生动物、简单多细胞动物及专用人工智能

系统构成典型的专用学习主体。简单动物的学习

目标呈现高度的预设性与功能锁定性，主要由生物

本能驱动，具有强烈的天然性和自发性。专用人工

智能系统与之不同，其本身并无生命内驱力，学习

目标完全由设计者依据特定任务需求显性或隐性

地编码于系统之中。相应的，程序的可达状态集合

便显性或隐性地决定了学习的目标空间。即便目

标参数被优化（如模型拟合度提升），目标本身也严

格限定在预设功能框架内（Wang，2012）。换言之，

目标的“生成”与“演化”均非系统自主行为，目

标的终止亦是预先确定和可计算的。因此，专用机

器的学习目标虽形式上表现为系统内部程序的功

能需求，但系统自身并不具备目标生成的先验能力，

其根源与衍生机制均有浓重的他主性色彩。

 2. 通用性学习目标：维系生存与适应发展的共

生演化

人类、具备复杂认知能力的动物（如灵长类、

鲸豚类、鸦科鸟类等 ）以及通用人工智能系统

（OpenNARS、ACA等）构成典型的通用学习主体。

此类主体的学习目标具有层次性、衍生性和社会

嵌入性等特征。具体而言，生存目标作为维系生命

存续的需求，是其先天内嵌的基础目标，如人类新

生儿的吸吮反射、动物幼崽的觅食学习、通用人工

智能系统低电时的“饥饿感”等。

起初，主体不会产生超越生存维度的其他目标，

也尚未发展出对目标本身进行反思的能力。然而，

通用学习主体具有社会性与环境适应性。脱离主

体间的社会交往与环境交互，其发展便失去根基。

在生命进程中，生存需求在复杂的社会环境与持续

的实践活动中，逐渐衍生多元化和层级化的需求体

系。这成为通用学习主体最主要、最持久的学习

目标系统。例如，需要层次理论表明，人们会产生
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安全、归属、尊重、认知、审美、自我实现等多元目

标；动物也能基于群际关系产生“维持群体和平关

系”等复杂学习目标 （Cordoni  et  al.， 2023） ；以

OpenNARS为代表的通用人工智能系统具备自组

织的目标维护能力。此类系统虽不预设具体目标

或算法，但核心信念系统会随经验累积而动态修正，

主动生成新目标以理解和适应所处环境（刘凯等，

2018）。故而，后天发展形成的学习目标具有自主

性、主观性与发展性，贯穿主体生命周期并不断演

化为不同层次和复杂度的形态。这里要强调的是：

首先，这些目标常表现为方向性的发展进程而非终

极可达的静止状态；其次，即使阶段性目标达成，相

关经验也将在主体记忆网络中持续影响后续目标

的设定与执行；最后，目标的生成不排斥外部引导。

为提高学习效能、更好传承文化与技能，他者能直

接参与目标的建构，展现出学习目标的社会嵌入性。

举例而言，前者如学校为学生制定的三维目标，后

者如野生猫鼬为幼崽设定由易到难的猎捕目标并

提供学习机会（Thornton et al.，2006）。
 （二）学习内容——具身互动的知识建构

学习内容关涉学习发生的知识本体论及认知

论的可行性问题，相关剖析需超越传统知识观的学

科局限。教育学虽关切知识的系统组织与教学转

化，却忽视知识生成的具身来源及跨主体认知的普

遍机制。从根本上说，知识构成目标与行为之间的

联系（王培，2022），是主体在与环境互动中，通过合

规律性（认知适应性）与合目的性（需求导向性）的

具身实践所建构。

 1. 知识的具身根基

知识的本体论属性根植于具身经验。超越文

化符号的表层差异，从动物的经典条件反射到人类

的科学突破，知识的原初形态可追溯至主体基于身

体的感知、操作及与环境持续互动形成的具身图

式。正如梅洛•庞蒂等现象学家所指出的，身体并

非被动的认知载体，而是认知生成的界面。主体通

过“身体主体”在世存在，感觉经验经由身体媒介

获得意义，并在反复实践中被验证为可靠知识。此

过程蕴含双重关系：一为主体性赋值，即知识接收

者基于身体结构与既有经验对知识进行意义重构，

如婴幼儿对物理定律的具身理解异于成人；二为社

会性传递，即知识通过亲身示范（如母猫教授幼崽

捕猎）或符号化抽象（如教材或算法）在主体间传递，

但符号解读仍需具身经验表征。这一原理暗示，

以 ChatGPT为代表的生成式人工智能之所谓“幻

觉”，源于离身性缺陷——缺乏生物体的“感知—
运动”闭环，仅能重组符号关联而无法实现真正的

知识理解与生成（陈小平，2023）。
 2. 知识的生成机制

承接知识的具身根基，其生成机制遵循动态演

化逻辑，即知识的建构过程展现为持续自组织的适

应性网络。此网络具备三个重要特征：一是时序发

展性，即主体的认知能力随经验累积而实现非线性

跃迁，如动物幼崽从本能行走到产生复杂的觅食策

略，或是人类幼儿数概念的阶段性发展，后一阶段

皆为前一阶段经验的创造性重构（周欣，2004）；二
是情境建构性，它揭示了知识在具体环境中的实时

生成机制，如同人类在新问题中激活已有图式，其

有效性始终取决于主体对情境的适应；三是反馈互

构性，这指向了具身经验与知识体系间的辩证关系
——前者为知识建构提供原始材料，后者为解释这

些材料提供动态框架。这种递归过程，与皮亚杰的

“同化—顺应”机制高度契合，并展现出跨物种的

普适性。因此，知识修正的本质并非对客观现实的

简单逼近，而是基于情境反馈的动态图式调适。

 3. 知识的建构整合

胡塞尔“生活世界”与梅洛•庞蒂具身认知理

论表明，不同学习主体的知识生成模式展现出存在

方式与具身条件的显著差异。具体而言，人类知识

体系的创建是个复杂的历程，它将前科学的“生活

世界”体验与符号化科学知识有机统合。非人动

物虽不具备人类的抽象符号系统，却能够通过具身

的社会交互编码环境适应性知识。例如，鲸群狩猎

策略的代际传递及猕猴清洗土豆行为的文化扩散

等（Pitman et al.，2012），均证明知识根植于身体化

的行为模式。然而，专用人工智能系统受限于离身

的认知框架，知识表征完全依赖人类预设的潜在语

义空间。最新研究指出，大语言模型思维链的有效

性并非源于模型的逻辑推演能力，而是对训练数据

模式的记忆与插值。其本质是高度结构化的模式

匹配，而非真正可泛化的逻辑推理 （Zhao  et  al.，
2025）。相较而言，通用人工智能系统能够通过传

感器和执行器实现交互闭环，展现出准具身的认知
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潜能——信念系统可随经验自主、实时更新。更

有研究证实，人类教学原则的引入对通用人工智能

系统的情境适应力具有显著的促进作用（刘凯等，

2023），这为经典的模式识别乃至自动驾驶技术贡

献了崭新的教育学解决方案。

 （三）学习环境——学习交互的认知场域

学习环境的核心价值在于提供学习得以发生

的交互场域。它与作为知识承载介质的学习内容

虽有区分，但二者共同构成学习“可行性”不可或

缺的要素。从动态过程审视，环境绝非被动的背景

容器，而是通过物质、能量、信息的多维交互，对认

知活动施加持续性约束，并贯穿从信息接收、意义

建构到行为外化的全链条（郑旭东等，2016）。传统

学习理论常将环境简化为“支持人类学习的资源

总和”。这种看法可能过度强调环境为人类所用

的工具性，相对忽视其作为动态系统的自组织性及

内在价值。例如，在动物学习的自然场域里，蜂巢

的六边形结构既是蜜蜂筑巢的产物，亦是其传递空

间信息的认知媒介；同样，在机器学习的数字生态

中，数据集的分布特征、算法运行的算力环境，不

仅塑造着模型的参数迭代方向，更是其“认知偏差”

的隐性来源。这说明，环境不是人类设计的附属品，

而是与学习主体共生共演的“认知生态位”（景玉

慧等，2021）。
法国哲学家德勒兹等（Deleuze et al.，1983）提

出的“环境之人性本质与人之环境本质”深刻揭

示了主体与环境的共生性：二者并非割裂存在，而

是通过持续的“生成性互动”形成不可分割的统

一体。此互动具有递归式的作用回路：学习主体能

借助实践改变环境的结构与意义（如黑猩猩用树枝

改造觅食环境），环境则通过反馈机制重塑主体的

认知图式（如干旱环境迫使鸟类发展新水源的记忆

策略）。因此，学习环境应被视作由学习主体、自

然—社会要素及技术符号构成的生态系统。它既

是主体获取学习内容的经验基质，又是其能动性得

以展现的时空坐标，还是所有客观因素相互作用的

“认知生成域”。约翰•杜威（2016）所言“个体经

验始于有机体与环境的交互”，就是对此共生关系

的经典诠释——无论人类婴儿通过触觉探索物理

世界，抑或神经网络通过数据迭代优化识别模型，

学习者的经验生成与意义建构始终依赖环境提供

“交互界面”和“反馈通道”。

从本体共生到功能演进，环境的通用功能远超

认知的输入来源与输出载体。在跨主体学习场景

中，环境更扮演着认知“校准器”与适应“试金石”

的角色。例如，对动物而言，季节更替的环境信号

是其调整迁徙路线的背景参照；对通用人工智能系

统来说，传感器捕捉的环境噪声是优化决策模型的

关键数据；对人类而言，社会文化环境的符号互动

是建构价值观念的核心素材。此校准机制确保学

习结果能适配环境的动态变化，而环境的复杂性与

不确定性，又反向促使主体发展弹性学习策略。

 （四）学习结果——需求适应的动态耦合

学习结果不仅回应学习的“有效性”问题，也

反映学习发生的具体状态与实际方向。在人类中

心主义、优绩主义等观念影响下，学习结果被简化

为外在可量化的指标，从而引发两个层面的质疑：

微观上，过度注重量化结果而忽视学习过程，学习

主体可能被异化为优绩主义的“牺牲品”，真实的

内在发展需求被忽略或压抑；宏观上，学习理论极

易滑入工具理性与效率优先的技术性循环，从而掩

蔽学习本身固有的复杂性与生成性特质。从后人

类主义视野考察可以发现，所有学习结果的本质均

指向学习主体对所处环境内在与外在需求的动态

“适应”。这种“适应”并非达尔文进化论意义

上的被动演化，而是在与环境互动、知识建构中，

学习目标与结果的动态耦合：自适应系统（学习主

体）与其目标匹配以及对目标属性或功能的呈现（

魏屹东，2025），即适应需求的过程。由此观之，作

为适应需求的“学习结果”与作为认知需求的“

学习目标”具有内在的同一性。

不过，两者的作用机制不同：从目标展望结果，

是目标映射的调适过程；从结果回溯目标，是不断

调整、优化的修正过程。学习结果原则上能与目

标对接，但二者多数情况下并不完全一致，因为适

应是个持续且受限的过程。相应的，在学习及其结

果的生成路径上，“目标”通向“结果”的路径常

会“断裂”。这种“断裂”可能源于学习主体与

环境的外在冲突，也可能来自认知结构的内在矛盾。

但这种“断裂”的存在，恰恰解释了适应为何存在

“程度”之分——即学习并非总能成功。因此，学

习结果不是静态等待检验的终点，而是促成学习目
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标动态适应的连续谱系，这也为理解学习的过程性

与形成性评价提供了理论依据。

 四、后人类视野下学习理论的开放性

后人类主义并非看似激进、专断的哲学假设，

它追寻普遍学习现象的内在规律，将嬗变的学习内

涵重新归于科学本位。在后人类视野中，学习理论

的开放性不止于研究边界的扩展，更在于推动学界

重估学习科学在多元主体范式下的理论价值，探索

其跨学科研究的创新路径。

 （一）多元主体观：巩固学习科学“科学性”的

认识论基石

科学化是学习科学发展的内在驱动与终极追

求，其本体论框架也将因主体观的转变而重构。一

旦将研究视野从人类社会投向非人类世界，学习规

律的普遍性便在相互参照中愈加清晰：无论是鸟类

展现出的复杂认知与工具制造能力（如冠小嘴乌鸦

能根据“心智模板”制造物品）（Smirnova et  al.，
2024），还是哺乳动物群体文化传承所揭示的社会

学习底层机制（如黑猩猩通过社会观察学习使用工

具）（Koops et al.，2022），抑或是人工智能领域机器

学习主体的互动学习（如具身智能体在开放环境中

获得终身学习与社会性技能）（Kovač et al.，2024）……

这些案例使研究者得以确证学习主体的多元化，从

而窥见超越物种特异性的学习本质。因此，转变学

习主体观是提升学科科学性的有效途径，即以全域

学习现象的谱系拓展学科边界，构建涵盖人类、动

物与机器等多元主体的科学本体论框架。这一转

变不是简单的学科疆域扩张，而是从根本上肯定哲

学对非人主体学习能力的辩护，藉此重塑学习本质

的理论视野与科学路径。

 （二）理论解释力：驱动学习科学“发展性”的

方法论引擎

对教育学而言，要维持理论生命力，唯有真正

阐明教育与学习的本质关系。近代以来，教育理论

重教育而轻学习，强调教学方法创新而忽视指导学

习的有效性。事实上，教育作为培养学习主体的主

体间社会活动，与学习具有非对称的关联性。教育

源于学习、在于学习、臻于学习，故教育的内核是

“指导学习”（约翰•杜威，2001）。基于此，教育理

论的真正效力，在于将解释权交还给学习者及真实

的学习现象。这是打破人类中心主义、推动教育

科学化的关键。

对人工智能而言，其根本任务是探索智能的奥

秘，而智能的奥义在于学习。尽管这一见解早已存

在，但时下“让机器解决人能解决的问题”的行为

主义智能观较少将学习、认知与智能并论。就本

质来说，认知与学习属于元水平的能力，逻辑推理、

问题解决等能力则有赖后天发展。后者不是内在

能力而是外在表现（桑新民，2022），其作用在于借

助后天经验更好地进行认知和学习。然而，学界往

往将其奉为智能“真理”，导致技术解决方案依赖

领域表征而无法下沉至元水平层次。例如，主流机

器学习算法专为概率统计、文本处理、图像识别等

对象级任务而设计。然而，缺少元水平学习能力，

会令逻辑推理与问题解决彻底失去具身对象，导致

语义和语用层次始终难以摆脱“无根化”的尴尬。

因此，探索元水平层次的学习是人工智能迈向未来

的必由之路，学习科学是引领前行的罗盘。

 （三）跨学科研究：发掘学习科学“前沿性”的

系统论工具

首先，最值得关注的是“机器教育”——致力

于通过教育学方法论塑造人工智能系统的新兴子

领域。人工智能可为教育赋能，但教育也可反向为

人工智能“筑魂”（李政涛，2025）。面对人工智能

教育应用热潮，不断有学者意识到在后人类时代智

能技术成为教育主体的可能性（赵梓含，2024）。回

望人工智能发展史，早期学习科学与人工智能都曾

将机器智能作为人类智能的类比，并以此反思人类

的学习机制，继而再运用对人类学习机制的理解反

哺人工智能发展。遗憾的是，这一研究思路现已式

微。原因有二：一是教育学界陷入人工智能的“工

具论”漩涡，未能正视其“可学、可教”的本体论

特征；二是人工智能领域的研究已从“理解智能”

的理论追求，矮化为“问题解决”的工程目标。然

而，正如图灵所言，与其试图编程模拟成人大脑，不

如模拟儿童大脑（Turing，1950）。这与“机器教育”

的核心思想不谋而合：真正的通用人工智能不仅需

要自下而上的“身体基座”，还需要进行恰如其分

的“实践操作”——通过精当的教学引导，而非单

纯的数据投喂，提升人工智能系统的训练效果（刘

凯，2023；谭维智，2024）。
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其次，人工智能与动物行为学在学科生态系统

中的共生关系，体现为人工智能的技术支持以及跨

物种的“智能”对话。在动物行为学研究领域，人

工智能凭借强大的感知、识别与预测能力，极大拓

展了人类对自然的认知边界，将神秘、复杂的自然

转化为可读、可感、可控的信息场域（Isabelle et al，
2022）。但这场对话更深远的启示在于，动物智能

为人工智能研究提供了超越“大数据+强算力”的

可能路径。在资源有限的条件下，动物智能展现出

超低功耗、高效决策和灵活适应的能力。因此，保

护动物文化，实际上是保护未被充分开垦的非人的

智能范例。这些范例或能帮助人工智能乃至机器

人学研发更具适应性与通用性的智能体，从而走向

真正意义上的具身与自主。
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Abstract:  Learning  is  not  confined  to  humans  but  is  also  widely  observed  among  non-human
subjects such as animals and machines (e.g., artificial intelligence systems). However, learning science
has  long  adhered  to  an  anthropocentric  paradigm, overlooking  the  diversity  of  learning  subjects.
Consequently, the  discipline  struggles  to  effectively  explain  and  validate  the  learning  of  non-human
subjects, mismatches  its  orientation  with  those  from  its  interdisciplinary  fields, and  faces  growing
doubts about its scientific validity, developmental potential, and frontier nature. To resolve this dilemma
requires  a  theoretical  reconstruction  grounded  in  a  posthuman  perspective.  This  paper  addresses  the
anthropocentric limitations of learning ontology, introduces the concept of “class of learning subjects”
to expand the scope of learning science beyond humans to include animals and machines. Through an
interdisciplinary  lens  to  deconstruct  the  core  elements  of  the  learning  process, the  paper  proposes
constructing  a  universal  theoretical  framework  of  learning  that  takes  needs  as  goals, knowledge  as
content, environments as constraints, and adaptation as outcomes. Based on this framework, the paper
reveals  the  scientific  essence  of  learning  to  meet  the  theoretical  demands  for  the  advancement  of
learning science.
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