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范式转型与实践重构

吴佳一1　 李拓宇2

（1.  浙江大学 公共管理学院, 浙江杭州 310058；2.  浙江大学 中国科教发展研究院, 杭州 310058）

[摘要]　生成式人工智能深度改变了学生学习和评价的方式，高等教育评价体系与学习实践之间开始

出现系统性失齐。本研究以比格斯提出的建设性对齐理论为分析视角，指出评价体系在评价目标、评价任务、

评价过程与评价标准的失齐表现，并以广度、深度与时间三个维度分析评价体系失齐现象的深层逻辑。基于

此，研究提出从目标重校、主体重构、方式重塑到功能重定方面推进评价体系范式转型，形成目标层、运行层

与保障层联动的实践框架，并提出框架在不同学科条件下的适用边界、价值取向与治理逻辑。文章认为，人

工智能时代评价改革的关键不是调整考核方式，而是形成持续校准评价与学习匹配的制度能力。
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 一、问题提出

以 ChatGPT、DeepSeek为代表的生成式人工

智能正以超预期的速度嵌入高等教育。学生借助

大语言模型可在极短时间内完成结构完整的学术

论文、生成可运行的程序或构建系统性的研究方

案，人类智能与机器智能之间的边界日益模糊（王

佑镁等，2023）。这一变革不仅改变了知识获取与

加工的方式，也从根本上动摇了高校长期存在的学

习评价范式。

现行大学评价体系的有效性，建立在评价任务

由学生独立完成、任务成果能够反映学生真实认

知水平、统一标准能够保障评价公平等假设之上。

当生成式人工智能全面渗透学习过程后，上述假设

开始失效，评价体系与教学实践之间出现裂隙。面

对这一挑战，部分高校诉诸人工智能检测工具与考

试监控技术，试图维护既有评价秩序；另有高校采

取有限的开放策略，允许学生在部分课程评价中使

用人工智能工具。然而，无论是技术监督还是局部

调适，都只是在既有评价框架内作出调整，未能触

及问题核心，即评价体系的底层逻辑与学习实践脱

节。本研究把这种脱节称为失齐，即评价体系所预

设的学习图景与学生实际的学习方式不一致。失

齐不只带来评价效度的损失，还会产生逆向引导效

应：当高校继续按照前人工智能时代的假设评价学

生时，学生学习的努力方向会被引向人工智能擅长

的低阶领域。

基于此，本研究围绕“评价体系为什么必须整
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体范式转型”与“应如何推动范式转型并落到可

操作实践层面”问题，以建设性对齐理论为分析视

角，概述传统评价体系在目标、任务、过程和标准

四个层面的系统性失齐，阐明评价体系范式转型的

内在逻辑，构建评价体系的实践框架，并反思讨论

重构路径的理论边界与实施条件。

 二、分析视角

 （一）建设性对齐的核心主张

比格斯提出的建设性对齐强调教育实践中预

期学习成果、教学活动与评价任务三者的一体化，

且共同指向同一目标（Biggs，1996；Biggs & Tang，
2011）。该理论揭示了评价在教—学—评一体化中

所处的杠杆位置：学生依据评价任务反推学习应达

到的水平，并据此选择深层或表层的学习策略。当

三者一致时，评价引导学生走向深层学习；反之，无

论教学评价设计和实施多么完善，教学目标也难以

实现。这一主张与逆向设计、教—学—评一致性

理论相互印证。前者主张单元设计从想要达到的

学习结果出发，评价证据的确定先于教学活动设计

（格兰特•威金斯等 ,2017）；后者强调所教即所学、

所教即所评、所学即所评三重匹配，强调评价应嵌

入学生完成学习任务的过程之中（崔允漷，雷浩，

2015）。三者的共同点在于，评价不是教学结束后

的测量环节，而是目标得以落地的证据设计。

本文以建设性对齐理论作为评价体系的分析

视角，主要基于以下两点：一是它将评价理解为关

系性的存在，评价的好坏不取决于测量技术本身是

否精确，而取决于是否与目标、教学一致。当前考

试与论文的评价形式并未失灵，失灵的是它们与学

习实际发生方式之间的对应关系。二是它提供了

可以逐项检查的诊断标准，包括评价目标指向的能

力是否仍然值得培养，任务完成能否取得可信的能

力证据，学习过程能否可视化，标准在不同课程之

间是否自洽等。评价体系的挑战就不再是笼统的

不适应，而被具体化为目标、任务、过程与标准的

失齐。

 （二）分析视角拓展

建设性对齐原本是课程层面的教学设计理论，

其成立依赖三个假定：分析单元是课程，制度环境

作为外部条件；被评价主体是单一的学生个体，其

能力可由任务成果推断；对齐是一次达成的稳定状

态。当人工智能介入后，三个假定逐一失效，对齐

关系有待重新梳理。

第一，分析单元由一门课程扩展为课程、制度

与生态的嵌套结构。课程理论把制度环境处理为

课程之外的既定条件，教师在课程内部完成三者匹

配即可。人工智能的使用规则、过程性证据能否

进入学分认定、学术诚信的边界如何界定等都由

校级层面规定，不是任课教师所能调整的。学生同

期修读的其他课程是否沿用旧有范式，也直接决定

一门课程内部的对齐能否成立。对齐因此不再是

课程内部的匹配，而是跨层级的嵌套匹配。与之对应，

失齐可能发生在课程内部，也可能发生在层级之间。

第二，对齐要素由三项增补为四项，即在目标、

教学、评价之外，把完成任务的主体一并纳入。课

程理论默认接受评价的是学生个体，主体是谁无需

专门交代，其能力可由任务成果推断。人工智能介

入后，完成任务的可能是学生个体，可能是人机协

同体，也可能是协同成果中归属于人的那一部分，

主体因此成为评价设计必须先行说明的变量。相

应的，失齐可能出现在评价的方式，也可能出现在

由任务成果推断能力的逻辑本身。

第三，对齐由一次达成的稳定状态改为周期性

重建的动态关系。模型能力以月为单位更替，人才

培养方案与考核制度数年修订一次，一次达成的匹

配会随技术演进自行失效。

 三、失齐表现与逻辑

失齐并非某一环节的技术性失误，而是评价体

系与学习实践之间的结构性错位。从建设性对齐

的视角看，生成式人工智能同时冲击了对齐关系的

多个要素：改变了最终的学习成果和完成任务的主

体，也改变了教学活动的组织方式，却没有改变评

价任务的设计范式。一致性因而在评价目标、评

价任务、评价过程与评价标准层面发生断裂。

 （一）失齐表现

 1. 目标—能力失齐

现行评价体系的目标设定仍指向知识的记忆、

理解与标准化再现。当生成式人工智能能够在极

短时间内调取海量知识并生成结构完整的文本时，

知识再现已不再是区分学生能力水平的有效指标
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（戚佳等，2024），更需关注的是评价的导向作用。

评价内容决定着学生的学习投入方向和程度。评

价继续锚定在知识再现层面，意味着把学生的学习

精力导向人工智能胜任的低阶领域，而批判性思维、

创造性问题解决等真正需要在大学阶段养成的能

力反而被冷落（胡小勇等，2025），从而把学生学习

投入引向与能力发展背离的方向。

 2. 任务—行为失齐

传统评价任务的设计，建立在学生凭借自身认

知资源独立完成任务、任务成果直接反映其知识

结构与思维品质的前提之上。生成式人工智能的

介入使这一前提难以成立。在当前的学习实践中，

从选题构思到文献梳理再到文本生成，个体的智力

贡献与人工智能的生成内容彼此交织，边界日益模

糊（陈默等，2025）。教师面对高质量的课程论文，

很难判断哪些部分体现了学生的真实理解。在未

来职业实践中高效运用人工智能解决复杂问题本

身已是核心竞争力，隔绝人工智能的评价情境已不

是当前学生真实的学习情境。而不加限制地允许

人工智能介入，又可能使评价丧失基本的区分度。

这一两难反映出评价设计范式滞后于学习行为模

式的变迁。

 3. 过程—结果失齐

当前的大学评价仍以结果性评价为主，聚焦学

生在特定时间节点提交的最终成果，对学习过程的

认知发展轨迹关注不足。一方面，学生借助人工智

能生成高质量的文本或代码，其成果与真实学习水

平之间可能存在显著偏离（王佑镁等，2025）；另一

方面，学生与人工智能的交互策略、提问的层次与

质量、对人工智能输出的批判性评估行为，恰恰是

判断其高阶能力的关键依据（李艳燕等，2026），但
这些信息在以结果为中心的评价范式中往往被忽

略。评价由此陷入失衡，能反映学生能力的证据没

有被采集，而被采集的证据又难以支撑判断学生的

真实能力。

 4. 标准—生态失齐

学术诚信方面，传统评价以独立性与原创性为

核心原则，人工智能时代的知识生产方式正在重新

定义这两条原则的内涵。不同学科、不同课程对

人工智能使用的规定差异较大，某一做法在某门课

程中受到鼓励，在另一门课程中却可能被判为违规，

学生因此长期处于规则不确定的状态（Cotton et al.，
2024；吴龙凯等，2025）。公平性方面，学生在人工

智能工具的获取渠道与使用素养上差异显著，这些

差异最终会以评价结果的形式固化为系统性的不

公平（汪益民等，2026）。教师素养方面，多数大学

教师的评价能力形成于前人工智能时代，设计情境

化评价任务、解读学习分析数据等能力缺失，使评

价改革即便在理念上获得认同，也难以在课堂层面

落地（吴砥等，2025）。
四个层面的失齐并非彼此孤立，而是相互强化。

目标的滞后使任务设计失去方向引领，任务与行为

脱节使过程性信息难以被纳入评价，标准与生态的

矛盾又从制度层面限制了问题的解决空间。

 （二）深层逻辑

以上论述表明，评价改革必须是覆盖评价目标、

评价主体、评价方式与评价功能的整体性范式转

型，而不是考核方式的局部更新。

就广度而言，失齐不在某门课程内，而在课程

与制度、生态之间。教师即便完全依照建设性对

齐的原理设计一门课程，失齐问题仍无法解决。过

程性证据难以进入学分认定与成绩记载的既有通

道，学术诚信规范由学校制定而非教师所能界定，

学生修读的课程仍沿用旧有范式。技术监督与局

部开放两种常见方式之所以无效，原因正在于二者

都只是限于单一层级内的调整。

就深度而言，失齐并不发生在评价方式层面，

而在评价赖以成立的推断逻辑。学习评价长期依

赖一条推断链，即由任务成果推断认知过程，再由

认知过程推断个体能力。这一推断链的前提是完

成任务的主体单一且责任分工明确。人工智能介

入后，认知过程分布于人与智能系统之间（Hutchins，
1995），成果不再仅属于学生，推断链的第一环随之

断裂。不先行明确评价的成果是学生完成还是人

机协同完成，评价效度就无从谈起。

就时间性而言，失齐不是一次性事件，而会随

技术迭代反复出现。评价任务之所以能测出学生

的真实水平，正是因为当下的人工智能还无法完成。

当模型迭代更新，测试任务很可能就不再具有区分

度。人才培养方案与考核制度往往数年修订一次，

而人工智能模型以月为单位迭代，两种周期的不匹

配会使改革的有效性随技术更新而递减。
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表 1列出了上述三种常见的改革思路的不

足——在某一课程内推进改革、更新考核形式、一

次性完成方案设计。因此，评价体系改革必须在广

度上贯通课程与制度，在深度上触及评价逻辑本身，

在时间上具备持续调整的能力。
 
 

表 1    失齐逻辑与改革要求

失齐逻辑 失齐表现 改革要求

广度
在课程、制度与生态之间 ，

而非某门课程内部

改革需在课程、制度与生

态层面协同推进

深度
在于评价赖以成立的推断逻

辑，而非评价方式

更新考核形式无法恢复效

度，需先界定任务由谁完成

时间性 反复出现，而非一次性事件
改革目标由一次性方案转

为持续调整的制度能力
 

 四、范式转型

重建对齐并非回到旧有对齐状态，而是重新建

立四者之间的协调关系。依据前述分析框架，“目

标重校”重建预期学习成果，“主体重构”重建被

评价的主体，“方式重塑”重建评价任务，“功能

重定”重建评价所服务的目的。四者之间依次递

进、相互制约（见图 1）。目标重校是逻辑起点，为

其他转型提供方向；主体重构与方式重塑是操作两

翼，二者相互支撑；功能重定体现最深层的价值变

革，反过来又重新界定目标的价值取向。

 （一）目标重校：从知识再现转向高阶能力与人

智协同素养

目标重校回应的是主体变化后的失齐。既然

评价的推断链以完成任务的主体为前提，那么当主

体由学生个体扩展为人与人工智能的协同体时，预

期学习成果就必须随之扩展，否则评价体系将持续

处于失齐状态。

目标重校的核心在于将评价重点从人工智能

可替代的低阶能力转向人工智能难以替代的高阶

能力。重校后的评价目标包含四个能力维度：学科

知识的深度理解与跨情境迁移、高阶思维能力、人

智协同素养、自主学习与元认知能力。其中，人智

协同素养并非指在原有能力清单上追加新技能，而

是主体结构改变后新增的评价内容，也是人与智能

系统协同时所承担的那部分认知功能，即判断哪些

任务可以由系统完成、如何评估系统的输出、如何

据以作出决策。它指向判断而非操作，由此与人工

智能素养、数字素养相区分：后两者指向工具运用

与信息环境中的行动，与评价性判断力相通（Tai et
al.，2018）。

从知识建构的视角看，人智协同学习已不再单

纯依赖个体认知资源，而是要求学习者与智能系统

形成协同认知结构（岳彦龙等，2025；黄涛等，2025）。
目标重校需要确保新目标与教学活动对齐：如果教

学鼓励学生运用人工智能，但评价仍关注脱离人工

智能情境的知识记忆，便会导致目标与教学错位

（余亮等，2025b）。
 （二）主体重构：从教师单独掌握评价权到多元

主体协同

主体重构指向对齐关系中新纳入的主体要素。

当完成学习任务的主体由学生个体变为人机协同

体时，判断学生在其中承担哪些认知功能，需要过

程数据；判断这部分功能完成得如何，需要专业眼

光；判断学生是否意识到自己在协同中的作用，则

需要学生本人的反思。

在评价领域，主体重构的关键在于依据不同主

体的能力优势合理分工。人工智能系统适合承担

过程数据的自动采集、标准化指标的即时评估与

学习行为模式的识别分析，但其作用应定位在辅助

参考而非最终判定。教师专注于高阶能力的质性

判断与提出个性化发展建议，发挥人类在把握认知

发展深层特征与教育价值取向方面的作用。学生

通过结构化的自评与互评参与评价过程，在反思与

对话中发展元认知能力（兰国帅等，2026；祝智庭等，

2023；余亮等，2025a）。三类主体围绕同一条证据

链各司其职：人工智能提供过程证据，教师作出能

 

目标重校
从知识再现转向高阶能力与

人智协同素养

逻辑起点

主体重构
从教师独占评价到多元主体协同

方式重塑
从结果性标准化测试
转向过程性情境化评价

操作两翼

深层变革

功能重定
从甄别选拔转向促进发展

图 1    范式转型的逻辑结构
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力判断，学生解释其在协同中的决策依据。三者的

输出完整刻画一次学习表现。

 （三）方式重塑：从标准化测试转向过程性、情

境化与多模态评价

评价方式转型的核心是取证方式的改变：一是

从结果性评价为主转向过程性与结果性评价的有

机整合。这种评价借助学习分析技术与人工智能

辅助工具，将评价嵌入学习过程本身，即通过持续

采集和分析学习行为数据实现动态评估，既能提供

更丰富的学生能力发展信息，又有助于缓解学习成

果在人工智能介入后的测试效度下降问题（Sadler，
1989；Black & Wiliam，1998）。二是从去情境化的

标准化测试转向情境化的真实任务评价。这种方

式把评价任务嵌入真实或高度仿真的问题情境中，

允许或要求学生使用人工智能工具，评价的重心从

能否获得正确答案转向如何在人智协同中展现判

断力、创造力与策略性（Wiggins，1993）。三是从单

一文本成果评价转向多模态评价。这种评价利用

人机对话记录、操作行为轨迹、文本修改历程与协

作交互数据等多源异构信息，构建多维能力画像，

突破仅依赖文本成果推断能力的局限（廖宏建等，

2024）。
 （四）功能重定：从甄别选拔转向促进发展

评价功能的重新界定是四重转型中最深层的

变革。传统评价的核心功能在于通过统一标准对

学生分类与排序，为资源分配和机会配置提供依据。

在人工智能时代，评价的首要功能转向促进学生的

个性化发展。其实质在于重新定义评价信息的使

用方式。评价结果的运用从结果性的等级标定转

向诊断性的发展分析，即借助人工智能的数据处理

能力为学生提供能力发展诊断与个性化改进建议；

评价反馈从期末的延迟反馈转向学习过程中的即

时反馈，使评价信息发挥学习引导作用（Boud &
Falchikov，2006）；评价标准则在确保基本能力的前

提下，允许学生形成差异化的发展路径。

已有元分析研究表明，生成式人工智能对学生

发展的影响具有多维性和复杂性（胡钦太等，2025），
简单的甄别性评价已无法捕捉这种复杂的发展特

征。不过，功能重定的实质不是用发展性功能替代

甄别性功能，而是在不同场景中实现两者的合理平

衡。日常教学过程评价以促进发展为主，学业认证

与选拔场景保持必要的甄别功能，同时探索把发展

性评价信息融入甄别性判断。

 五、实践框架

依据建设性对齐，有效的评价需要目标、评价

任务与主体三者相互匹配，并需要外部条件保证匹

配的持续性。本研究据此构建了涵盖三个层面的

实践框架（见图 2）：目标层承载预期学习成果，回

答评什么；运行层承载评价任务与主体分工，回答

怎么评；保障层承载匹配得以持续的制度条件，回

答如何使评价与学习的匹配。

 （一）目标层

目标层的重构是框架的逻辑起点。它包括学

科知识的深度理解与迁移、高阶思维能力、人智协

同素养与自主学习和元认知能力，遵循两条逻辑：

一是人工智能替代性与互补性逻辑，即知识记忆与

标准化文本生成属于人工智能的突出能力，深度理

解与创造性问题解决属于人类认知的优势能力，人

智协同素养处于两者交叉地带；二是能力层级递进

逻辑，即深度理解构成高阶思维的基本要素，高阶

思维是人智协同素养的前提，自主学习与元认知能

力为前三者的持续发展提供内在驱动力（Boud &
Falchikov，2006）。评价实践应根据学科性质与教

学目标调整各维度权重。各维度核心指标见表 2。
 （二）运行层

运行层将目标维度转化为可观测的评价活动，

包含任务设计与主体分工两个方面：任务设计规定

评价活动的形态，主体分工统筹考虑评价活动由谁

承担。

任务设计面临的新困难在于既要把学生的真

实认知贡献与人工智能的工具性辅助区分开，又不

宜退守为完全隔绝人工智能的封闭式测试。据此，

本研究提出真实情境嵌入、人智协同开放与过程

可追溯三条设计原则，其含义与实施要点见表 3。
各形态在人工智能介入程度、时间跨度与认知要

求上形成梯度差异，课程评价方案根据教学目标与

学科特征组合使用（Mollick & Mollick，2023）。
本研究基于教师、人工智能系统与学生三类

主体的能力特征，提出评价各环节的主体分工（见

表 4）。分工遵循两条原则：人工智能的评价输出

仅作为教师专业判断的参考而非替代，教师对结论
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有最终裁决权（刘邦奇，2025）；学生通过结构化的

自评工具与规范化的互评流程参与评价。

 （三）保障层

保障层为框架的运行提供制度基础与条件支

撑。它包含四个方面：一是规则判定，构建人工智

能使用的分级规范体系，按课程性质与任务类型建

立禁止使用、允许辅助使用与要求使用三级规则，

并配套实施情况的透明声明制度（Chan，2023），为
运行层中任务由谁完成提供制度依据；二是公平保

障，确保学生能够平等获取评价所需的工具与资源；

三是教师评价素养的提升，聚焦情境化任务设计与

人智协同评价的协调；四是数据伦理与安全制度，

过程数据的采集与使用遵循知情同意和最小必要

原则，评价算法保持必要的透明度。

保障层还承担周期性重建匹配关系的功能。

院校需要建立评价方案与教育目标匹配度的定期

审查制度，将技术能力、学生使用方式与社会期待

的变化及时纳入常规监测，并据此修订目标、任务

形态与人工智能使用规则。

 六、讨论和结论

 （一）实践框架的适用边界与实施条件

该实践框架的适用性受学科性质、制度环境

与技术条件的约束。学科差异主要体现在两个维

度：一是人工智能对该学科核心能力的可替代程度，
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图 2    三层联动实践框架

 

表 2    四个能力维度与核心指标

评价维度 核心指标

学科知识的深度理解与迁移 ①概念关联能力；②跨情境迁移能力； ③知识整合应用能力

高阶思维能力 ①批判性分析能力； ②创造性方案生成能力； ③复杂问题结构化拆解能力； ④跨学科综合推理能力

人智协同素养 ①有效运用人工智能工具的能力； ②批判性审视人工智能输出的能力； ③人智协同决策能力； ④人工智能伦理认知能力

自主学习与元认知能力 ①学习策略选择与调整能力； ②学习过程自我监控能力； ③反思与自我改进能力

 

表 3    四类评价任务形态：特征、适用条件与实施要点

任务形态 核心特征 人工智能使用规则 考查重点

开放式情境问题解决
设置多种可能路径的真实问题，无唯

一答案

允许使用人工智能辅助信息检索与方案

比较，但需明确标注人工智能使用方式

与个人判断依据

①问题分析的深度与多角度；

②方案的创新性与可行性；

③批判性筛选与整合人工智能信息的能

力

人工智能辅助项目式评价
围绕真实问题设计跨周期项目，学生

自主决定人工智能使用方式与时机

要求人工智能作为项目工具之一，维护

人工智能使用日志并说明人机如何分工

①完成项目的策略选择与调整能力；

②人智协同的合理性与有效性；

③作品的原创性贡献

人智协同答辩与展示

学生展示成果并回应现场提问，重点

考查对作品的深度理解与即时思辨

能力

作品准备阶段可使用人工智能，答辩环

节不使用人工智能，考查学生脱离人工

智能辅助的独立思考能力

①深度理解作品的核心论点；

②即时回应质疑的思辨能力；

③个人贡献与人工智能贡献的区分度

反思性学习档案
学生持续记录学习关键节点的决策、

困惑、突破与反思

允许使用人工智能辅助整理和结构化反

思内容，但核心判断由学生完成

①元认知监控与调节能力；

②自我认知的准确性与发展性；

③学习策略的选择与优化过程
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二是该学科学习过程的可数据化程度。两者组合

形成四种情形（见图 3）。
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图 3    学科条件与实践框架着力点的对应关系
 

程序设计与数据分析类课程被人工智能替代

的程度高，学习过程又容易留下痕迹，对它的评价

要从最终代码转向问题界定与方案取舍，学生提交

需求分析、备选方案的比较与选择理由，并把版本

记录、人机对话记录作为过程证据。教师可就关

键代码追问其取舍依据以及约束条件改变后的调

整思路。

文本写作与理论论证类课程被人工智能替代

的程度同样高，但学生的思维过程难以由行为数据

刻画。对它的评价，教师可要求学生把期末论文拆

成选题说明、提纲与文献取舍、初稿、修改说明环

节分段提交，并增加现场答辩，请学生说明论点从

何而来、哪些材料被舍弃及舍弃的理由。

实验类课程较难被人工智能替代，但学习过程

数据完整，关键点在于把过程记录真正用于评价。

教师可将实验记录、操作步骤、异常处理与数据处

理过程纳入评分系统，重点关注学生在实验失败或

数据异常时的判断与调整。人工智能可用于数据

处理与文献查阅，但实验方案的确定与异常判断须

由学生完成并说明。

艺术创作与临床实践类课程的评价，教师可引

入导师评议与同行评议，把重心放在创作过程或诊

疗决策的推演上，通过创作手记、病例讨论、口头

复盘等方式取证；人工智能主要用于资料准备，作

品或方案的核心判断需由学生完成。

 （二）评价体系重构的教育价值取向

评价体系重构的深层困难不在于技术，而在于

教育价值取向，即高等教育评价究竟服务于何种目

的。人工智能的介入使过程数据的持续采集、学

习行为的即时分析与个性化反馈不再是难题，但技

术可行性不等于教育应用的合理性。

第一，过程性评价的大规模实施意味着学习行

为被持续记录，学习场景变为被数据监测的透明场

域，这虽能提升诊断精度，但也可能侵蚀学习的心

理安全感。学生意识到学习过程被持续记录后，可

能转向安全而可预期的学习策略，回避风险高但认

知收益大的深层探索。第二，数据驱动的能力画像

存在系统性盲区，学术志趣的形成、知识立场的确

立与伦理敏感性很难被还原为行为指标，评价若过

度依赖可量化的数据，这些发展维度就可能被边缘

化。第三，评价也是师生之间关于学习意义与发展

方向的持续协商，其教育性内嵌于人与人之间的理

解与回应，无法被技术系统完整记录。评价体系的

 

表 4    评价主体的角色分工

评价环节 教师职责 人工智能系统职责 学生职责

评价方案设计

①确定评价目标与维度权重；

②设计评价任务与评分标准；

③设定人工智能使用规则

①提供学情数据分析优化方案；

②生成评价任务的备选方案供教师参考

①了解评价方案与标准；

②参与人工智能使用规则的讨论

过程数据采集
①观察学生课堂表现与协作行为；

②记录答辩的关键表现

①自动采集人机对话记录、操作行为轨

迹与文本修改历程；

②生成学习行为数据可视化报告

①维护学习日志与反思档案；

②记录人工智能使用情况与决策理由

形成性评估与反馈
①基于人工智能提供的学情报告进行判断；

②为学生提供个性化发展建议

①生成学习进度报告与能力发展画像；

②识别学习困难模式并触发预警

开展自我评估并对照人工智能反馈和教师

建议进行反思

终结性评价

①对高阶能力进行质性判断；

②综合多源信息给出最终评定；

③审核校准人工智能评价结果

①提供量化评估数据；

②生成过程性表现的综合分析报告

①完成自评报告；

②参与同伴互评

评价结果应用
①基于评价数据优化后续教学设计；

②为学生制定个性化发展指引

①生成个性化学习资源推荐；

②更新学生能力发展模型

①基于反馈调整学习策略；

②制定个人发展计划
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智能化不应以教育关系的技术化为代价。

 （三）评价体系变革的长期逻辑

失齐会随技术迭代反复出现，试图一劳永逸地

解决问题并不现实。这意味着改革思路需要从关

注方案设计转向关注能力建设：前者指设计尽可能

完善的方案并长期有效，后者指培育高校在评价制

度层面的组织学习能力，使其具备感知变化、诊断

失调与快速调整的制度韧性，具体包括评价方案与

教育目标匹配程度的定期审查、教师评价创新经

验的结构化交流，以及将学生评价体验反馈纳入制

度改进的机制。

对高校管理者而言，建立评价改革的持续迭代

机制，比投入资源开发短期即过时的评价方案更具

长期价值。评价改革的终点不应止于形成一份完

善的制度文本，而应指向院校自我校准和持续回应

变化的能力。

最后，本研究的局限性在于：失齐表现与深层

逻辑的分析主要通过概念辨析与逻辑推演展开，尚

缺乏经验研究的直接支持；实践框架与适用边界虽

已讨论学科条件与制度环境，但这些条件的实际作

用方式仍有待检验。未来研究可在以下方向推进：

一是在具体课程中采用设计性研究方法，检验本研

究提出的任务设计原则与目标体系；二是开展识别

跨层级失齐与观察指标的经验研究；三是探索人工

智能辅助评价的技术架构与质量保障机制，特别是

多模态数据的采集、分析与应用；四是考察不同学

科与制度环境下评价改革的差异化路径。
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Paradigm Shift and Practical Reconstruction of Higher
Education Assessment Systems in the Age of

Artificial Intelligence
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（1. School of Public Affairs, Zhejiang University, Hangzhou 310058, China； 2. China Institute of
Science and Education Development, Zhejiang University, Hangzhou 310058, China）

Abstract:  Generative  artificial  intelligence  has  produced  a  systemic  misalignment  between
assessment systems and the learning practices in higher education. Taking Biggs' theory of constructive
alignment as its analytical lens and extending it to the assessment system, this study first analyzes how
the misalignment manifests itself across four aspects of assessment, namely objectives, tasks, processes
and standards, and analyses its underlying logic along three dimensions: scope, depth and temporality.
On this  basis, the  study proposes  a  fourfold  paradigm shift  for  the  assessment  system, comprising the
recalibration  of  assessment  objectives, the  restructuring  of  assessment  agents, the  redesign  of
assessment  methods, and  the  redefinition  of  assessment  functions.  It  also  develops  a  three-tiered,
interconnected practice framework comprising an objective layer, an operational layer, and a safeguard
layer. It discusses the framework's boundaries of applicability under different disciplinary conditions, as
well as the value orientations and governance logic involved in the reconstruction. The study suggests
that  the  focus  of  assessment  reform  should  shift  towards  building  the  institutional  capacity  to  keep
assessment and learning continuously aligned.

Key  words:  artificial  intelligence； learning  assessment； constructive  alignment； human-AI
collaborative literacy；assessment system reconstruction
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