
 

生成式人工智能用得越多，学得越好？
——基于 PISA 2025 中国四省（市）15 岁学生的调查
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[摘要]　近期，经济合作与发展组织发布了 PISA 2025 报告，全球有 91 个国家和经济体 76 万余名 15 岁

学生参加了测评。其中，中国北京、上海、江苏和浙江四省（市）约 1.2 万名学生参测。PISA 2025 首次调查了

以聊天机器人为代表的生成式人工智能在学校教学中的使用情况，为回答人工智能何以促进学生学习提供

了大规模、跨学科证据。本研究基于中国四省（市）PISA 2025 学生数据，考察人工智能使用强度、认知功能及

学生异质性与科学、数学和阅读成绩的关联。研究发现，中国四省（市）15 岁学生尚未普遍高频依赖人工智能

并伴随成绩明显下降，但人工智能使用与学业表现的关联强度已呈现结构性差异，主要体现在不同学科和不

同能力水平的学生上。鉴于此，本研究提出，学校人工智能治理应从单一重视人工智能使用频率的管控转向

动态监测与介入过程设计并重，实施分学科、分群体差异化引导。
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 一、问题提出

人工智能正加速进入学生的日常学习，并日益

渗透能力培养体系。2026年，教育部等五部门联

合印发《“人工智能+教育”行动计划》，明确提出

推动人工智能融入教育教学全要素、全过程和全

场景（教育部，2026），人工智能融入学校教育已成

为大势所趋。然而，人工智能的普及应用未必必然

带来育人质量的提升。人工智能时代的教育面临

一个悖论：学生完成学习任务越来越快，并不意味

着学得越来越好；当越来越多本应由学生完成的认

知活动交给人工智能，其独立思考和问题解决能力

反而可能因缺少必要的认知磨炼而受到削弱

（Bastani，2025）。人工智能在教育中真正值得期待

的，不只是提高任务完成效率，更在于创造更具互

动性的学习体验，释放大规模因材施教和个性化辅

助学习的潜能。但与促进学习的效果相比，其提高

任务完成效率的优势得到了更充分的实证支持。
 

[收稿日期]2026-09-11　　　[修回日期]2026-09-14　　　[DOI编码]10.13966/j.cnki.kfjyyj.2026.05.005
[基金项目] 2024 年度国家社会科学基金教育学一般项目“基础性转向背景下中职生核心技能的内涵框架与创新培养研究”

（BJA240174）。
[作者简介] 徐瑾劼，教授，博士生导师，上海师范大学国际教师教育中心/联合国教科文组织教师教育中心，教育部教育大数据

与教育决策实验室，研究方向：比较教育、国际大规模教育测评（xujinjie@shnu.edu.cn）；安德烈亚斯•施莱歇尔，博士，经济合作与

发展组织教育与技能司司长，研究方向：国际教育测量、教育政策（andreas.schleicher@oecd.org）。
[引用信息] 徐瑾劼，安德烈亚斯•施莱歇尔（2026）. 生成式人工智能用得越多，学得越好？——基于 PISA 2025 中国四省（市）15
岁学生的调查[J]. 开放教育研究，32（5）：42-50. 

第 32 卷  第 5 期 开放教育研究 Vol. 32, No. 5
2026 年 10 月 Open Education Research Oct. 2026

· 42 ·

mailto:xujinjie@shnu.edu.cn
mailto:andreas.schleicher@oecd.org


已有研究发现，生成式人工智能能显著缩短专业写

作和知识密集型任务的完成时间，并提高成果质量

（Noy & Zhang，2023；Brynjolfsson，2025），但其能否

促进学生的知识掌握和能力发展，现有研究尚未形

成一致结论。教育的目的并非让学生以最少的时

间获得答案、完成任务，而是使其在完成任务过程

中获得知识和发展能力。生成式人工智能能够生

成文本、答案和任务成果，但能否促进学习者建构

意义和知识结构，即生成性学习（generative learning），
仍是需要回答的关键问题。生成性学习指学习者

主动理解学习材料，包括选择相关信息，把它组织

成连贯的认知结构，并将新信息与已有知识相整合

（Fiorella & Mayer，2015）。可见，人工智能生成的

答案、摘要和文本等外部内容，并不意味着生成性

学习必然发生。外部学习成果的生成不能替代学

习者认知结构的塑造，关键在于人工智能究竟促进

还是替代了学习者必要的认知加工。

生成式人工智能可能通过两条相反的路径影

响生成性学习。第一，当人工智能作为辅助学习的

“教练”时，它通过解释概念、提供提示、反馈错

误和回应追问，为学生搭建认知脚手架，激发学生

的好奇心和探索意愿，帮助其建立知识联系、修正

和加深理解，并完成超出原有能力的学习任务。已

有实验研究发现，嵌入学习者保护机制并依据教学

原则设计的人工智能辅助工具，能提高学生的数学

和物理学习效果（Kestin et al.，2025）。第二，当人工

智能作为学生依赖的认知“拐杖”时，情况则完全

不同。学生可以直接让人工智能筛选信息、总结

阅读材料、完成推理或生成文本。基于中国学生

30个月追踪数据的研究表明，人工智能使用提高

了学生的作业成绩并缩短了完成作业的时间，但大

多数学生表现出“作业外包”的特征，其闭卷考试

成绩反而随着人工智能使用时间的增加而下降

（Strömberg，2026）。可见，与生成式人工智能进行

互动，人工智能既可以通过解释、提示和反馈支持

学生思考，也可以通过直接提供答案替代学生思考。

现有研究多聚焦特定人工智能工具、特定课程和

短期实验情境，对于普通学生日常学习使用人工智

能的频率、目的及其与不同学科学业表现之间的

关系，仍缺乏大规模、系统性的证据。

基于上述生成式人工智能在学习中可能发挥

双重认知功能的分析，以及现有研究的证据缺口，

PISA 2025学生问卷纳入人工智能聊天机器人学习

使用的相关问题，来自 91个国家和经济体的 76万

余名 15岁学生参加了测试，这为考察学生日常学

习中人工智能使用与认知能力表现之间的关系提

供了依据。本研究基于中国四省（市）数据，试图回

答一个核心问题：当以人工智能聊天机器人为代表

的生成式人工智能进入学生日常学习后，它究竟是

帮助学生形成认知能力，还是在替代形成这些能力

所必需的认知活动？

 二、分析框架与研究设计

 （一）分析维度与研究问题

生成式人工智能只有在特定的条件下才能促

进生成性学习，进而推动学生的知识建构与能力发

展。其学习效应并非由技术使用本身决定，而是取

决于人工智能介入学习的程度、在学习过程中承

担的认知功能，以及与学习者特征之间的相互作用。

PISA 2025综合考虑了上述关联因素，围绕人工智

能使用与学业成绩的关联，对学生使用人工智能聊

天机器人开展学习活动进行了调查，分别从使用强

度、认知功能和学生异质性维度考察并回答三个

研究问题（见图 1）：
第一，使用强度。人工智能使用与成绩是线性

关系，还是存在适度区间和高频使用风险？适度使

用人工智能可能为学生提供及时的解释与反馈，但

随着使用频率的提高，人工智能在缩短学习任务完

成时间的同时，也可能更多地替代学生独立阅读、

练习和问题解决，挤占能力形成所必需的认知投入。

经济合作与发展组织基于 PISA 2022测试数据的

研究发现，适度使用数字资源工具与较高的数学成

绩相关，但随着每日使用时间的延长，这种正向关
 

使用强度 认知功能 学生异质性

线性关联与
非线性特征

认知支持倾向/认知
替代倾向/功能混合型

性别/学段/
成绩分布

学生人工智能使用与
学业表现的关联

图 1    PISA 2025 学生人工智能使用分析框架
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系会逐渐减弱并转为负向（OECD, 2023a）。因而，

人工智能使用强度与学业成绩是否同样呈非线性

关系，适度使用的潜在收益是否会在高频使用下转

化为风险，仍有待探讨。

第二，认知功能。人工智能是促进学生加工信

息，还是在替代学生加工信息？认知卸载理论认为，

个体可以借助外部工具改变任务的信息加工要求，

降低自身承担的认知负荷。在教育情境中，其作用

取决于被卸载的认知要求相对于学习目标是否必

要，以及节省的认知资源能否被重新投入有意义的

学习活动（Risko & Gilbert, 2016）。据此，判断人工

智能引发认知卸载的教育影响，关键不在于它是否

降低了学生的认知负担，而在于它卸载了何种认知

活动，以及这种活动是否构成学习目标本身。不同

学习活动对信息选择、组织、整合与表达要求不同。

PISA 2025分别调查了学生使用人工智能聊天机器

人帮助学习、初步研究新主题、总结阅读材料和起

草写作类作业的频率。结合这些活动涉及的核心

认知过程，四类人工智能使用目的可以被区分为认

知支持、认知替代和功能混合型。其中，“帮助学

习”更具认知支持倾向，“总结阅读材料”更具认

知替代倾向，“初步研究新主题”和“起草写作类

作业”兼具支持与替代的可能。基此，本研究比较

不同认知功能取向的人工智能使用与学生学业成

绩之间是否呈现差异化关联。

第三，学生异质性。相同程度的人工智能使用

是否与不同性别、学段和成绩水平学生的学业表

现呈现不同关联？同一教学干预不会对所有学习

者产生同一效果，其作用取决于教学方式与学习者

能力倾向、知识基础及其他个体特征之间的匹配

（Cronbach & Snow, 1977）。人工智能提供的外部支

持也可能因学生的能力基础和发展阶段不同而发

挥不同作用：既可能弥补学生的知识和能力不足，

也可能替代学生原本能够独立完成的认知活动。

已有研究发现，生成式人工智能带来的学业惩罚在

男生、低年级学生和成绩较高的学生中更明显

（Strömberg, 2026）。鉴于此，本研究比较人工智能

使用与成绩的关系是否因性别和学段而异，以及这

种关系是否随学生处于不同成绩水平而发生变化，

从而揭示人工智能使用与成绩关联的群体差异和

分布特征。

 （二）数据、变量与分析方法

 1. 数据来源与变量选取

本研究数据源于 PISA 2025中国四省（市）15
岁在校学生调查数据。PISA采用分层两阶段抽样

设计，先抽取学校，再从样本学校中抽取符合年龄

要求的学生。样本涵盖北京、上海、江苏和浙江四

省（市）的 374所学校和 12,385名学生。由于不同变

量的有效作答数存在差异，有效样本介于 12,241—

12,360人之间。根据上述研究问题，本研究纳入分

析的变量如下：

第一，学业表现。本研究将学生的 PISA 2025
科学、数学和阅读素养成绩作为因变量。每个测

评领域均采用 10个似真值估计学生成绩，每个似

真值都分别估计模型，再合并 10次估计结果与相

应方差。

第二，人工智能使用。依据前述分析框架，本

研究从“使用强度”和“认知功能取向”维度测

量和反映学生的人工智能使用情况，并将相关指标

作为核心自变量纳入分析。首先是人工智能使用

强度。问卷调查了学生使用人工智能聊天机器人

完成四类学校学习活动的频率，分别为：1）总结一

篇所阅读的文章，2）初步研究一个新主题，3）起草

写作类作业的电子文档，4）帮助学习；回答选项为

“从来没有或几乎没有”“每年约一或两次”“每

月约一或两次”“每周约一或两次”和“每天或几

乎每天”。PISA根据上述四个题项构建人工智能

使用指数（变量名：AIUSESCH）以衡量学生使用人

工智能完成学习活动的总体强度。该指数以经济

合作与发展组织成员国学生为参照进行标准化，平

均值为 0、标准差为 1；指数值越高，表示学生使用

人工智能越频繁。同时，为便于分析，本研究依据

四类使用目的中的最高使用频率形成四类分析性

分组：未使用组为四项均选择“从来没有或几乎没

有”的学生；低频使用组为最高频率仅达到“每年

一或两次”的学生；适度使用组为最高频率达到“每

月一或两次”或“每周一或两次”的学生；高频使

用组为至少一项达到“每天或几乎每天”的学生。

其次是人工智能使用的认知功能取向。本研究将

上述四类使用目的每周使用情况分别作为自变量
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纳入模型，并结合相应学习活动的认知加工要求加

以区分：“帮助学习”具有较强的认知支持倾向，

“总结阅读材料”具有较强的认知替代倾向，“初

步研究新主题”和“起草写作类作业”则兼具认

知支持与认知替代的可能。

第三，控制变量与异质性变量。基准模型控制

学生的家庭经济、社会和文化地位指数（ESCS）、
性别和学段。学生的家庭经济、社会和文化地位

指数综合反映父母职业地位、父母受教育程度和

家庭财力等信息；根据抽样资料编码，女生被编码

为 1、男生为 0；高中为 1、初中为 0。在学生异质

性分析中，性别和学段还分别与人工智能使用变量

构成交互项，用于检验人工智能使用与学业成绩的

关联是否存在群体差异。

 2. 分析方法

本研究数据分析过程包括：使用学生最终权

重W_FSTUWT计算人工智能使用指数均值、不同

用途占比和使用频率分组比例，并将中国四省（市）

与其他参测经济体进行比较；建立回归模型，依次

估计人工智能使用指数的一次项模型和加入平方

项的非线性模型；将四个用途的“每周及以上使用”

指标同时纳入模型，估计在其他用途、父母职业地

位和性别、学段相同条件下，各用途与成绩的关联；

计算四类使用者在加权平均父母职业地位和样本

性别构成、不同学段下的调整后成绩，直观呈现群

体差异。由于四种用途可能同时发生，所有参数均

使用学生最终权重进行估计。标准误采用 80个

Fay修正的平衡重复抽样权重进行估计，Fay系数

为 0.5；成绩模型对 10个似真值分别运行，再依据

多重估计规则合并抽样方差与可能值方差。PISA
复杂抽样下，普通回归标准误会低估抽样不确定性，

因此不能采用常规独立同分布假设替代重复权重

法（OECD, 2024）。

 三、研究结论与主要发现

 （一）中国四省（市）15 岁学生在校学习广泛接

触人工智能，但总体使用强度偏低，用于认知支持

取向相对突出

调查显示，82.3%的中国学生至少使用人工智

能完成了一种学习活动，这说明人工智能已较广泛

地进入学生学习过程，人工智能使用指数加权均值

为−0.28（低于 OECD平均值），在 85个具有有效数

据的参测经济体中由高到低居第 79位，表明总体

使用频率相对较低。从使用强度看，56.8%的中国

学生属于适度使用者，即在四类使用人工智能的学

习活动中，至少一种使用达到“每月”或“每周使

用”，但没有达到“每天使用”。以 85个具有可

比数据的参测经济体为参照，四种用途均为“从不

或几乎从不使用”的学生占 17.7%，位居第 8位；

至少一种用途达到每周使用的学生占 45.0%，居第

78位；至少一种用途达到“每天或几乎每天”使

用的学生占 10.8%，居第 83位。上述结果说明，人

工智能已进入中国相当一部分学生的学习，但尚未

成为多数学生每天依赖的常规工具。

不同用途的使用频率存在明显差异。 帮助学

习是最常见的，每周至少使用一次的学生占 40.7%，

明显高于起草写作类作业（20.6%）、总结阅读材料

（19.0%）和初步研究新主题（17.1%）；其每日使用比

例为 9.8%，其余三类用途均不足 4%（见表 1）。从

用途结构看，学生使用人工智能总体偏向认知支持，

即倾向于借助人工智能获取解释、提示和反馈，而

非持续利用人工智能总结材料或生成文本。需注

意的是，使用目的不完全等同于促进认知，帮助学

习也可能包括直接索取答案；同时，有 10.8%的学

生至少在某方面每天使用人工智能。因此，人工智

能究竟发挥认知支持还是认知替代作用，需结合不

同使用强度、使用目的与学业成绩的关联加以判断。

 （二）人工智能使用强度与学业表现呈先升后

降的非线性关联，且存在学科差异

在线性模型中，人工智能使用指数每提高 1个

单位，科学、数学和阅读成绩分别降低 3.98分、

5.98分和 5.58分（见表 2）。在加入平方项后，三个

领域的平方项系数均显著为负，表明人工智能使用

强度与成绩之间不是简单的线性关系，而呈向下弯

曲的形态：在较低使用频率区间，使用强度提高与

预测成绩上升相关；超过曲线最高点后，继续提高

使用强度则与预测成绩下降相关，且负向关联逐渐

增强。科学、数学和阅读拟合曲线的最高点分别

位于 AIUSESCH=−0.64、−0.98和−1.19处（见图 2）。
这表明，人工智能使用强度增强后，其与成绩的关
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联在阅读领域最早由正转负，数学次之，科学最晚。

与此同时，三科平方项系数分别为−3.91、−3.55和

−2.63，表明科学曲线向下弯曲的程度最大，数学次

之，阅读相对较小。换言之，科学领域虽然较晚越

过最高点，但越过之后，其负向关联随使用强度的

提高而增加得更快。上述结果表明，人工智能使用

强度与三科素养表现的关联并非一致，学科差异体

现在负向关联开始出现的使用强度，以及越过最高

点后负向关联随使用强度提高而增强的速度上。

 （三）人工智能介入学习的认知功能分化明显：

认知支持倾向与较高成绩相关，认知替代倾向与较

低成绩相关，且这种功能分化在数学和科学领域表

现明显

为识别人工智能介入学习所承担的认知功能，

本研究重点关注学生每周至少一次使用人工智能

完成不同学习活动的情况。首先，每周使用表明具

有一定的持续性，较能反映人工智能能否稳定介入

学生的信息加工过程；月度及以下使用可能表明只

是偶尔求助，难以形成相对稳定的认知支持或认知

替代模式。其次，四类用途每周至少使用一次的学

生占比为 17.1%—40.7%，具有分析意义。

第一，认知支持倾向与较高成绩稳定相关。控

制其他三类用途的人工智能使用及学生家庭社会

经济背景、性别和学段后，每周至少一次使用人工

智能“帮助学习”的学生，科学、数学和阅读成绩

比每周低于一次的学生分别高 22.06分、22.47分

和 18.85分。这表明，若人工智能用于解释概念、

提示步骤和反馈过程等保留学生主动加工的认知

活动，可能有助于发挥认知支架的作用。第二，认

知替代倾向与较低成绩稳定相关。每周至少一次

使用人工智能“总结阅读材料”的学生，三科成绩

比每周低于一次的学生分别低 19.07分、20.30分

和 15.92分。总结是学生选择、组织并整合信息获

得认知发展的重要环节，若由人工智能完成，则可

能造成认知卸载。第三，关联程度因学科而异，认

知支持或替代倾向不明确的人工智能用途与成绩

的关联不一致。“帮助学习”的正向关联和“总

结材料”的负向关联在数学、科学领域均大于阅

读，表明人工智能的支持与替代作用可能在多步推

理和证据整合要求较高的学习中同时被放大。

“初步研究新主题”仅与阅读成绩显著负相关，“起

 

表 1    人工智能使用用途频率分布（加权占比均值）

人工智能使用用途
从不/

几乎从不（%）

每年 1—2 次

（%）

每月 1—2 次

（%）

每周 1—2 次

（%）

每天/

几乎每天（%）

每周至少

一次（%）

总结一篇所阅读的文章 37.6 20.8 22.6 15.7 3.3 19.0

初步研究一个新主题 40.7 20.6 21.5 14.0 3.1 17.1

起草写作类作业的电子文档 35.3 19.5 24.6 17.1 3.5 20.6

帮助学习 23.0 14.5 21.8 30.9 9.8 40.7

　注：各用途有效样本数为 12,337—12,360，“每周至少一次”为“每周 1—2 次”与“每天或几乎每天”之和。

 

表 2    人工智能使用指数与学业表现的回归结果

变量 科学线性 科学非线性 数学线性 数学非线性 阅读线性 阅读非线性

AIUSESCH −3.98** −5.03*** −5.98*** −6.92*** −5.58*** −6.28***

AIUSESCH平方 — −3.91*** — −3.55** — −2.63**

拟合曲线的最高点 −0.64 −0.98 −1.19

　注：控制学生家庭社会经济地位背景、性别和学段；* p＜0.05，** p＜0.01，*** p＜0.001。
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图 2    人工智能使用强度与学业成绩的非线性关联
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草写作类作业”与三科成绩均无显著关联，反映两

者可能兼具支持和替代功能（见表 3）。
 
 

表 3    人工智能使用用途与学业成绩的关联

变量 科学成绩 数学成绩 阅读成绩

每周至少一次：总结阅读材料 −19.07*** −20.30*** −15.92***

每周至少一次：初步研究新主题 −4.09 −6.96 −6.62*

每周至少一次：起草写作类作业 1.44 0.05 0.67

每周至少一次：帮助学习 22.06*** 22.47*** 18.85***

　注：用途虚拟变量回归模型四个用途的“每周至少一次”指标同时进

入模型，参照组为该用途低于每周一次；模型控制学生家庭社会经济地

位背景、性别和学段；* p＜0.05，** p＜0.01，*** p＜0.001。
 

 （四）人工智能使用与学生成绩的负向关联在

中高成绩学生中更明显，关联程度因学科而异。

本研究从学生性别、学段和成绩分布位置分

析人工智能使用与学业表现关联的异质性。交互

项分析未发现该关联因性别或学段而存在显著差

异。相比之下，分位数回归结果显示，不同成绩分

布位置的关联强度及其非线性特征存在差异。

为分析人工智能使用与学业表现的关联是否

因学生成绩位置而异，本研究采用分位数回归，分

别估计成绩分布第 25、 50和 75百分位点 （P25、
P50和 P75）的结果。其中，P25、P50和 P75分别代

表在控制家庭社会经济背景、性别和学段等因素

后，学生成绩分布在较低、中间和较高的位置。

第一，人工智能使用强度与中高成绩位置的负

向关联明显，较高成绩位置的学生不意味着能够免

于潜在人工智能使用的学业惩罚。总体来看，如

表 4所示，在不含平方项的分位数回归模型中，人

工智能使用指数与三科成绩的回归系数均为负，且

系数绝对值由 P25至 P50、P75依次增大。这表明，

人工智能使用强度与成绩的负向关联并非仅集中

于成绩分布较低位置的学生，而处于中高成绩位置

的学生同样未表现对潜在人工智能学业惩罚的抵

御能力，其原有认知优势甚至可能受到明显削弱。

第二，在科学学习中，高强度的人工智能使用

与成绩之间加速增强的负向关联体现在各个成绩

水平；在数学和阅读中，这一特征分别体现在成绩

低和高的学生群体中（见表 4）。科学成绩呈明显

的非线性特征，P25、P50和 P75的平方项均显著为负，

表明超过各自拟合曲线最高点后，人工智能使用强

度越高，与成绩的负向关联越强，且贯穿科学成绩分

布。相比之下，数学的非线性特征主要集中于较低

成绩位置，阅读则主要集中于较高成绩位置，分别呈

“低位成绩集中型”和“高位成绩集中型”特征。

第三，数学学习的潜在人工智能学业惩罚主要

集中于较低成绩位置的学生，而中高成绩位置呈现

较稳定的线性负相关。如表 4所示，仅 P25的平方

项显著为负，表明数学成绩低的学生对增强使用人

工智能的强度更敏感，超过拟合曲线最高点后，其

负向关联呈加速趋势。因而，数学教学应重点关注

成绩低学生的人工智能使用强度，避免因高强度使

用人工智能增加其学习劣势。

第四，阅读学习中潜在人工智能学业惩罚的加

速风险集中于较高成绩位置，较低和中间成绩位置

呈较稳定的线性负向关联（见表 4）。仅 P75的平

方项显著为负，表明处于阅读成绩分布较高位置的

学生对人工智能使用强度提高更敏感，超过拟合曲

线最高点后，其负向关联呈加速趋势。因而，在规

范学生阅读学习中人工智能使用的同时，应特别关

注阅读成绩较好学生的使用频率，避免频繁借助人

工智能替代深度理解、跨文本整合和批判性评价，

削弱其原有的阅读优势。

 四、结论、反思与建议

上述研究表明，中国四省（市）15岁学生尚未

普遍高频使用以聊天机器人为代表的生成式人工

智能（如 DeepSeek、豆包等）。超过半数的学生属

 

表 4    人工智能使用强度与学业成绩百分位分布的关联

学习领域 变量 P25 P50 P75

科学

AIUSESCH −3.19 −7.03*** −7.62***

AIUSESCH平方 −4.32** −2.42* −3.35**

拟合曲线的最高点 −0.37 −1.45 −1.14

数学

AIUSESCH −5.09* −9.09*** −9.15***

AIUSESCH平方 −3.86* −1.82 −2.53

拟合曲线的最高点 −0.66 −2.49 −1.81

阅读

AIUSESCH −5.20** −7.33*** −7.97***

AIUSESCH平方 −2.42 −1.76 −2.33*

拟合曲线的最高点 −1.08 −2.08 −1.71

　注：分位数回归模型控制学生家庭社会经济地位背景（ESCS）、性别和

学段；* p＜0.05，** p＜0.01，*** p＜0.001。

徐瑾劼，安德烈亚斯•施莱歇尔. 生成式人工智能用得越多，学得越好？——基于 PISA 2025 中国四省

（市）15 岁学生的调查 OER. 2026，32（5）

· 47 ·



于适度使用者，高频使用者仅占 10.8%；未使用者

和适度使用者的科学、数学和阅读成绩未呈现显

著差异。总体来看，调查尚未发现学生普遍高频依

赖人工智能并伴随成绩明显下降现象。但要警惕

的是，基于 PISA 2025数据，从各国及地区的总体

情况看，人工智能学业惩罚的潜在风险多集中于高

频使用者。随着人工智能日益深入学生学习，对使

用强度的持续监测仍是防范认知依赖的基本防线。

然而，值得关注的是，中国四省（市）学生人工

智能使用与学业表现的关联已呈现结构性差异：人

工智能介入学习所承担的认知功能、与成绩关联

的方向及其程度，均因学科学习特点和成绩分布位

置而异。这意味着，判断人工智能能否促进学生学

习，不能仅依据学生使用人工智能的频率，更要具

体分析人工智能作为提升学习力的工具对学习过

程的影响，尤其是与学习目标一致的认知功能设定，

依据学科核心认知过程设计介入顺序，以及基于学

生能力水平差异调整支持方式和强度等。概言之，

学校人工智能治理应由单一的使用频率管控转向

动态监测与介入过程设计并重，通过分学科、分群

体的差异化引导，推动人工智能规范而有效地赋能

学生学习。

 （一）坚守人工智能应用的教育属性，以学习目

标引领其使用功能定位、介入顺序和使用边界，以

评价与监测强化过程调控，防止陷入“效率至上”

的使用逻辑

本研究发现，人工智能使用强度与科学、数学

和阅读成绩均呈先升后降的非线性关联。从用途

看，“帮助学习”与较高成绩的关联贯穿三科，使

用人工智能直接“总结阅读材料”均与较低成绩

相关。这表明，评价人工智能的学习价值应以能否

促进真实学习为标准，而不能仅看任务完成效率或

产出质量，即借助人工智能提高任务表现不等于学

生真正学会（OECD, 2026a）。防止这一价值定位发

生偏移的措施包括：首先，应依据课程标准、学段

特点和学生发展水平，明确学生应发展的核心能力，

划分“学生独立完成—人工智能提供支架—人工

智能适度代理”的任务边界，并将是否具有明确的

教学增值作为人工智能介入的基本标准（日本文部

科学省，2024；法国教育部，2025）；其次，应建立以

过程性评价为基础的持续监测与调控机制，在学习

任务和评价中明确人工智能可以介入和不得替代

的核心环节（澳大利亚教育部，2023），将学生的初

稿、对话记录、提示词、修改依据和核验过程作为

评价证据，并设置必要的无人工智能独立迁移任务，

以区分“借助人工智能完成得好”与“学生真正

学会”，确保人工智能使用最终服务于学习力发展。

 （二）人工智能介入学习越深入，越应坚持基础

能力优先发展：重新定义人工智能时代的阅读能力，

筑牢跨学科学习的认知底座

PISA 2025调查显示，在可监测长期表现的 23
个国家中，15岁学生的平均阅读成绩较 2022年下

降约 16分；此前十年，PISA阅读成绩已呈下降趋

势（OECD, 2023b）。这一趋势早于生成式人工智能

的大规模普及，因此不能简单归因于使用人工智能

工具。但生成式人工智能能直接完成信息提取、

文本概括和内容整合，可能进一步减少学生自主加

工文本的机会，成为放大既有阅读危机的新变量。

本研究为认识阅读这一跨学科基础能力面临的潜

在冲击提供了新证据。中国四省（市）学生使用人

工智能“总结阅读材料”与数学、科学成绩负向

关联程度反而大于与阅读成绩的关联程度，表明信

息选择、结构识别和意义整合不仅是阅读活动，也

是理解数学情境、提取问题条件和开展科学证据

推理的重要基础。经济合作与发展组织早就将阅

读界定为“建构和验证知识”的过程，强调辨别事

实与观点、识别偏见、整合多源信息和处理复杂性，

凸显了阅读的跨学科属性（OECD, 2021）。如果学

生在形成这些基础能力前借助人工智能绕过必要

的“认知挣扎”，就可能损害深度阅读、持续注意

和独立推理能力的发展，相关风险还可能累积并延

伸至数学和科学学习。为此，新加坡、瑞典等国家

降低低龄学生人工智能使用或屏幕暴露时间、加

强成人监督，以及增加学校阅读时间，倡导阅读纸

质教材和图书馆资源，优先保障读写、计算与推理

等基础能力得到发展。

 （三）人工智能介入学习不宜采用统一模式，应

依据学科核心认知过程设计介入顺序，实施分科分

层引导

本研究发现，潜在人工智能学业惩罚既非“学
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科中性”，也非“群体均质”：科学领域的非线性

风险呈现“全成绩位置覆盖”特征，数学的成绩加

速下降主要集中于低成绩位置学生，阅读主要集中

于较高成绩位置学生。这表明，相同强度的人工智

能介入可能在不同学科、不同能力水平学生中引

发不同风险，学校不能将一套使用规范用于不同学

习任务和学生群体。PISA历次评估框架对三个领

域核心认知过程的界定，为差异化设计提供了依据：

数学学习遵循“形成数学表征—运用数学知识—

解释与评价结果”的问题解决过程，科学学习强调

“解释现象—设计与评价探究—解释数据和证据—

评价科学信息”，阅读包括“定位信息—理解文

本—整合信息—评价与反思”（OECD, 2019、2023a、
2026）。据此，本研究建议：在科学学习中，应覆盖

不同成绩位置的学生，保护提出问题、形成解释和

评价证据等核心环节，坚持“学生形成假设与初步

解释—人工智能提供模拟、追问或反例—学生依

据证据核验并作出结论”的路径；数学学习应重点

保护低成绩位置学生的情境理解、数学表征和步

骤推理，坚持“学生提取条件并尝试求解—人工智

能提供分级提示或局部示例—学生独立完成并检

验”的路径，避免人工智能直接生成解答；阅读学

习应防止人工智能替代较高水平学生的深度理解、

跨文本整合和批判性评价，将人工智能主要用于提

供不同观点、质疑既有解释和辅助来源核验。学

校由此应建立“学科—任务—能力水平”三维介

入规则，重点明确人工智能在哪个环节介入、提供

何种程度的支持及何时退出等规范。

 （四）人工智能支持学习不宜止于提供认知支

架，应依据学生既有水平动态调节支持强度与认知

挑战，守护并拓展中高成绩水平学生的高阶思维和

自主学习空间

本研究发现，在科学、数学和阅读三个领域，

人工智能使用强度与成绩负向关联的程度随成绩

分布位置提高而增大。这意味着，潜在人工智能学

业惩罚并非仅集中于低成绩位置，中高成绩位置学

生面临的潜在认知替代风险可能更突出。专长反

转效应（expertise reversal effect）可为这一结果提供

理论解释：对初学者有效的指导，可能随着学习者

知识和经验增长而成为冗余信息，增加额外认知负

荷，进而妨碍自主加工与问题解决（Kalyuga, 2007）。
因此，较高成绩水平的学生不能天然抵御人工智能

潜在的学业惩罚。对这类学生，增加支持反而可能

降低任务挑战，压缩自主探索和高阶思考的空间。

人工智能应用个性化不等同于提供更多帮助，而应

实现“低位增支架、高位增挑战”：对较低成绩位

置的学生，教师应借助人工智能提供分步提示、基

础解释和即时反馈，防止支架异化为答案代理；对

中高成绩位置的学生，应减少直接解答和程序化提

示，提高任务的开放性、复杂性与迁移要求，将人

工智能用于提出反例、比较竞争性解释、质疑论证

和检验观点，使其由答案提供者变为认知挑战者。
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More Generative AI Use, Better Learning?
Evidence from 15-Year-Old Students in Four Chinese

Provincial-Level Regions in PISA 2025

XU Jinjie1 & Andreas Schleicher2

（1. International Center for Teacher Education / UNESCO Teacher Education Centre, Shanghai
Normal University, Shanghai 200234, China； 2. Directorate for Education and Skills, OECD,

Paris 75775, France）

Abstract: The OECD recently released the PISA 2025 results, which cover more than 760,000 15-
year-old  students  across  91  countries  and  economies,  including  approximately  12,000  students  from
Beijing,  Shanghai,  Jiangsu,  and  Zhejiang  (B-S-J-Z)  in  China.  For  the  first  time,  PISA  2025  surveyed
students’  use of  generative artificial  intelligence (GenAI),  particularly  AI  chatbots,  in  school  learning
activities,  providing  large-scale,  cross-disciplinary  evidence  for  examining  whether—and  under  what
conditions—GenAI  may  support  student  learning.  Drawing  on  PISA  2025  student  data  from  B-S-J-Z
(China),  this  study  investigates  how  the  intensity  and  cognitive  functions  of  GenAI  use,  together  with
student  heterogeneity,  are  associated  with  performance  in  science,  mathematics,  and  reading.  The
findings  do  not  reveal  a  general  pattern  in  which  Chinese  15-year-olds  rely  on  AI  frequently  and
extensively  while  experiencing  marked  declines  in  achievement.  Nevertheless,  the  association  between
GenAI  use  and  academic  performance  already  exhibits  clear  structural  variation  across  subject
domains and students at different achievement levels. Accordingly, school governance of AI should move
beyond  a  singular  focus  on  regulating  frequency  of  use  toward  an  approach  that  combines  dynamic
monitoring  with  deliberate  design  of  when  and  how  AI  enters  the  learning  process,  supported  by
differentiated guidance across subjects and student groups.

Key words: OECD；PISA 2025；generative artificial intelligence；B-S-J-Z (China)
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