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摘 要:注重可迁移能力的培养已经成为最近三十年主要博士生培养国家的教育新动向。改革的形式多种

多样,其主要目的在于应对博士就业多元化的趋势。在改革实践中,存在着多种张力。可迁移能力的概念本

身就存在理解多元化和外延泛化的缺陷。培养博士生可迁移能力的缘由存在“短板论”和“全人论”的冲突。
培养模式存在“附加式”和“融入式”的争议。可迁移能力的评价则有分散式和整合式的差异。应正视这些张

力并从培养单位和博士生自身角度进行有针对性的消解。
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  近三十年来,主要博士生培养国家出现了注重

可迁移能力培养的新动向。改革动向主要是为了回

应越来越多的博士生毕业后就职于非学术劳动力市

场的趋势。如英国大学从2001年开始了所谓“新路

径博士”项目,将博士生培养中的授课分为专业知识

和方法教育以及可迁移能力训练两个部分。澳大利

亚政府从1998年就要求所有的大学都要提供学位

项目毕业生的期待能力。如墨尔本大学“鼓励毕业

生获取全面的高级可迁移能力”,包括问题解决能

力、向非专业听众展示研究结果的能力等。瑞士的

大学于2014年建立了“瑞士可迁移能力网络”
(STSN),旨在为成员高校的可迁移能力项目管理

者提供交流和合作平台[1]。我国学者也开始注意这

一新动向。有研究指出培养可迁移技能是各国应对

博士教育多元化趋势的措施之一[2];有研究详细介

绍了英国博士生训练中心培养可迁移技能的背景与

做法[3]。有研究则将可迁移技能的发展作为我国博

士教育质量评价体系的指标之一[4]。
如果将可迁移能力培养视为一种博士生教育实

践,人们应该追问其背后的学理逻辑。这其中包括

对何为可迁移能力、为什么要培养、如何培养以及如

何评价等问题的回答。但是,这些问题的答案并不

那么清晰,还存在不少争论和矛盾。缺少了逻辑理

性的实践理性容易迷失方向。正是这些理论上的张

力导致可迁移能力的培养实践存在很多争议。揭示

这些张力,有助于提高对实践的指导和参考价值。

一、概念内生的张力:变化与泛化

可迁移能力(transferrableskills),也称通用能

力,从字面意思解读,是那些可以适用于不同工作情

境中的能力。具备可迁移能力的人,即便职业与岗

位转换,也能够适应并胜任。在博士教育阶段,它对

应的是学术研究能力,暗示着学术研究能力是不容

易迁移到其他岗位的。几乎所有对可迁移能力的定

义都没有脱离这种字面解读。如伯恩斯坦等

(Bernsteinetal.)将其定义为“适用于所有职业情

境的、通用的职业能力”[5]。吉尔伯特等(Gilbertet
al.)在讨论博士生的可迁移能力时,将其定义为“所
有毕业生都应拥有的,可用于大学之外的多种任务



和情境中的能力”[6]。博尔斯(Bolles)将其定义为

“职业生涯中除岗位专业能力之外的基本能力,是个

人最能够持续运用和依靠的技能,可以迁移应用于

不同的工作环境”[7]。这些定义都是功能性的,使得

可迁移能力的概念存在内生的两种张力。
一方面,可迁移能力成为一种随行为主体、时代

以及利益相关人变动而外延不断变化的概念。从行

为主体看,博士生因为其未来就业岗位的特殊性,培
养哪些可迁移能力与本科生和专业型硕士应有不

同。不同学科、不同类型的博士生所需的可迁移能

力也不同。从时代变迁看,在博士大多能获得研究

型大学教职的时代,和博士就业方向多元化的时代,
应培养哪些可迁移能力应有所不同。从利益相关方

看,研究型大学、教学型大学、企业雇主、政府机构、
博士生自身对于可迁移能力的期待同样有所不同。
换言之,如果人们在交流中使用可迁移能力这个术

语,他们谈论的可能是意义完全不同的概念。
另一方面,可迁移能力的外延过于宽泛。似乎

除了专业能力之外,任何能力都可以归属于可迁移

能力的范畴。表1枚举了各国大学涉及可迁移能力

的博士生培养项目、要求或课程。可以发现,尽管诸

如合作能力、沟通能力均有提及,存在一定共识,但
大部分可迁移能力表述都有随意性。有的指向创

业,如“高技术公司初创”“创业”“商业方法与企业技

能”;有的则指向教学,如“教学”“教学技能”,还有的

与学术工作直接相关,如“项目管理”“体验复杂技术

与设备”。有些能力指向认知思维,如“批判性思维”
“创造性思维”,有的则指向情感思维,如“压力管

理”。此外,回归概念的本源看,能力是个体经由整

合性学习经验获取并用来处理特定情形与任务的认

知与非认知倾向[8],是整合性、高层次的、认知和非

认知相结合的学习成果。但可迁移能力的表述经常

不在同一层次上。有的能力只涉及特定场合,如“向
公众介绍你的研究”,有的则异常普适,如“全球化与

文化意识”。有的位于技能层次,有的则位于素养

层次。
表1 部分博士生培养项目中指出的可迁移能力或课程

英国新路径博士
教学技能;合作、解决问题与交流沟通;高级或专业的IT技能;语言;媒介相关;商业方法与企业技

能;知识产权;技术转移;高技术公司初创;体验复杂设备与技术(不一定在主要项目中遇到)

澳大利亚
领导/沟通;项目管理;合作/团队;商业与技术发展;创业;职业规划;自我发展;全球化与文化意

识;公共政策;教学;支持与能力

美国密西根州立大

学研究生院

适应能力、分析技能、平衡与弹性、口头与书面交流;冲突解决与谈判能力;文化与国际体验;学科

特定技能;伦理与正直;完成任务的能力;筹资能力;独立自我发展;智力;跨学科;人际;领导;网络

与合作……

新加坡南洋理工大

学理学院

有效沟通、网络、项目管理、关系管理、压力管理、团队建设、领导能力、向公众介绍你的研究、批判

性思维、创造性思维……

德国慕尼黑工业大

学研究生院

能力领域(交流沟通与方法论、个性与自我管理、领导与责任、商业与产业、科学研究);课程(科学

写作论证、学术与私人生活的平衡、交流沟通、运用德国的研究体系与创新体系、领导与自我领导、
求职训练、团队与困难情境中的沟通、职业规划、时间管理、数字领导……)

瑞士伯尔尼大学
课程(统计数据的分析与可视化、科学写作、陈述与海报制作、科学家的沟通技能、科学家的品牌/
网络/营销、学术界外的规划与申请、研究者的项目管理、谈判技能、科学诚信、领导力……)

  来源:GILBERTetal.(2004);http://www.cos.ntu.edu.sg/Skills/Pages/Transferable-Skills.aspx;https://www.gs.tum.de/en/

doctoral-candidates/qualification/transferable-skills-training/course-program/; https://grad. msu.edu/phdcareers/career-support/skills;

https://www.unibe.ch/research/promotion_of_early_career_researchers/ts/ts/autumn_2019/index_eng.html.

  概念的变化与泛化使得人们有理由怀疑在多大

程度上存在“可迁移能力”和“不可迁移能力”的区

别。对于博士生而言,可迁移能力的对应面往往是

学术研究能力或者说研究者能力。有实证研究发

现,15项列举的博士生可迁移技能中,大部分的技

能在研究性和非研究性的职业中都是可迁移的,只

有3项技能对研究性的职业特别重要(创造性思维、
职业规划与意识能力、与组织外的人共事的能力),
也只有3项技能对非研究性的职业特别重要(时间

管理、快速学习、项目管理能力)[9]。我国有学者发

现,博士生应具备的研究者素养和能力包括学术志

趣和品德、学科知识与方法技能、科学思维与研究能

·35·彭 湃:博士生可迁移能力培养:张力及消解



力以及研究合作与管理能力[10]。我们很难假定这

些能力是“不可迁移”的。在知识为基础的职业场域

中,研究能力本身就是一项重要的可迁移能力。一

些有远见的企业甚至将博士作为未来领袖来培养,
其实看重的本身就是博士的研究能力。而表1枚举

的部分“可迁移能力”与研究者能力密切相关乃至交

叉,比如批判性思维、创造性思维、项目管理能力等。
实践中这样的例子比比皆是。如爱尔兰的利莫瑞克

大学要求结构化培养的博士生必须参加“通用和可

迁移研究能力”的证书课程并获得学分[11]。这里实

际上把研究能力又分成可迁移的和不可迁移两类,
进一步增加了概念的模糊性。

二、培养缘由的张力:“短板论”与“全人论”

博士就业多元化已然成为一种世界趋势。由于

传统的博士生培养以大学或科研机构的学术工作者

或所谓“学科守护者”为主要目标,指向学术能力而

过于专业化,因此缺少适应非学术工作岗位所需的

可迁移能力。因此,非学术劳动力市场中岗位的要

求成为博士生可迁移能力培养的关键缘由。有研究

者指出,英国、澳大利亚有关博士生可迁移能力的讨

论都反映出一种“赤字模型”(deficitmodel),即博士

生在可迁移能力方面需要补充性的培训,以应对雇

主的需求[12]。博士生缺失这些可迁移能力,因此这

种培养缘由可以被称为“短板论”。
在“短板论”中,政府机构、私人基金会、相关行

业协会往往是培养博士生可迁移能力的倡议者、发
起者甚至资助者,高校和研究生院成为培养的执行

者,博士生是被培养的对象。在这个链条中,最为关

键的培养单位和博士生是被动适应者。根据“短板

论”开展的培养实践可能会导致如下情形。一是需

求的单向性和无限性,即始终是雇主在提要求,培养

单位和博士生满足要求。泰蒙(Tymon)曾表明,尽
管高校不断在课程中加强可迁移能力培养,但雇主

们仍然不断地报告毕业生没有准备好工作并缺乏成

功就业的一些基本技能[13]。似乎博士生们永远存

在可迁移技能这项短板。二是高等教育系统内部层

级间的指责。来自外部的要求自然让博士生培养单

位反问,可迁移技能不应该是本科教育的最主要目

标吗? 在进入博士学习和研究阶段,学生难道不应

该在可迁移能力上做好准备吗? 毕竟,有关可迁移

能力的研究对象主要是本科生。三是对博士生个体

需求的忽视。外部要求容易让培养单位尽可能全面

地枚举出可迁移能力。但博士生对于这些能力的需

求与外界要求并不一致。博士生个体间也会因为学

科、培养单位、培养方式的不同对可迁移能力存在差

异性需求。最近的研究表明在欧洲不仅雇主与毕业

生之间在软技能的重要性方面存在排序差异,不同

个体特征、工作部门以及不同规模公司的雇主之间

在此也同样存在差异[14]。有学者解构了博士生“可
雇佣性”的话语,认为赤字模型忽略了博士生教育开

发者的贡献以及雇主对工作场所技能培训的

责任[15]。
另一种培养缘由的面目则不如“短板论”那么清

晰。它一般存在于对博士生作为“人”来培养的哲学

论述、教育目的或者博士生的培养方案中。这其中,
人的全面发展是博士生发展可迁移能力最有说服力

的缘由。我们称其为“全人论”。马克思认为,人的

全面发展是人以一种全面的方式,作为一个完整的

人,占有自己的全面的本质。其中包括人的需要和

能力的全面发展、人的素质的全面提高和个性的自

由发展[16]。人的全面发展在很大程度上是一种理

想追求和信念,同时也是一个相对概念,不具有绝对

意义,其内涵为完整发展、和谐发展、多方面发展、自
由发展[17]。不具备可迁移能力的博士生是典型的

片面发展的人。人需要不断追求自身的完善,因此,
“全人论”认为博士生需要通过可迁移能力的发展而

成为全面发展的人。有学者利用亚里士多德的才德

论(intellectualvirtues),将博士生发展技能的过程

理论化为一个“获取才德的一个形成性的发展过

程”,反对外界给博士生培养过程压力[18]。这在本

质上就是“全人论”的表现。
“全人论”的缺陷在于容易导致对全面发展的错

误理解。人们很容易粗浅地认为“全面发展就是全面

平庸”,而博士生不可能变成全面发展的人。可迁移

能力是如此广博宽泛,博士生必然没有时间精力去全

面完善。这种误解实际上存在于从基础教育到高等

教育的所有教育阶段中,只是在博士生教育中表现更

为突出。在韦伯所述的“今天任何明确有价值的成就

肯定是一项专业成就”[19]的学术空前专业化时代,似
乎博士生并不需要对其专业化作用不大的可迁移能

力。持有这种误解的人在现实中并不占少数。
乍看上去,“全人论”和“短板论”在阐明培养博

士生可迁移能力的缘由时似乎是一回事。但实际上

二者之间存在巨大差别。“全人论”是从博士生个体
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内部出发,强调的是作为“人”的博士生,因此发展可

迁移能力是博士生的个体责任与使命,是一种超越

社会的活动。“短板论”是从外部需要出发,强调的

是作为“潜在劳动力”的博士生,因此培养可迁移能

力是培养单位的职责与任务,应该使之结构化,是一

种适应社会的活动。两者培养缘由引发的教育实践

应该存在显著差异。

三、培养模式的张力:“附加式”与“融入式”

为应对博士就业多元化的趋势,各国开展了多

种培养可迁移能力的尝试。最新的国际比较发现,
在瑞典与瑞士,可迁移能力的培训是必修课,并被明

确表示为非学术劳动力市场做准备。在英国,博士

生可以参加政府支持的每年两周的可迁移能力培训

项目。加拿大大学也提供类似课程,但并非获取学

位的必要条件。在韩国,可迁移能力的培训也是博

士生培养的常规部分,但存在人文社科与理工科的

差异,前者重视批判性思维而后者重视项目管理能

力[20]。总体而言,在培养单位层次最为常见的策略

是在常规博士生专业课程之外设立各种指向可迁移

能力的短期课程、工作坊、研讨班等。我们称其为

“附加式”培养。
“附加式”培养与培养缘由的“短板论”有紧密的

联系,即“补短板”的逻辑。然而,这种培养模式的成

功依赖两个假定。它假定博士培养中的学术能力和

可迁移能力是同一层次的能力,两者可以叠加。它

还假定可迁移能力可以分解为各种技能,可以在各

个工作坊或培训班中通过短期集中的训练习得。而

这两种假定很难完全成立。首先,学术能力和可迁

移能力一样是综合性、多维度的概念,它们不仅不在

同一层次,而且还存在交叉关系。其次,如前所述,
可迁移能力的理解各异,并不容易分解成清晰的要

素。而且,包括可迁移能力在内的所有能力都需要

经由整合性的学习经验才能获得。学生需要在不同

情境中不断实践、反思、再实践才能将其内化。期待

通过集中强化的方式让博士生习得特定的可迁移能

力有可能效果不佳。杜雷特等(Duretteetal)法国

学者认为,可迁移能力可以分为“可正式化”和“不可

正式化”两种,前者可以通过课程习得,而后者不能。
“不可正式化”的可迁移能力包括处理复杂问题的能

力、合作能力、领导能力等[21]。
另一种培养模式很少被文献报道,但在实践中

却很常见。这种策略不强调单独设置专门课程,而
是将可迁移能力培养融入到博士生已有的课程、训
练和活动中去。我们称其为“融入式”培养。比如导

师鼓励博士生参加学术会议并报告,以培养其口头

表达能力。导师让博士生承担项目协调人,以培养

其项目管理能力。院系让博士生合作承担调研项

目,以培养团队协作能力等。“融入式”培养主要在

学术活动中进行,但有时并非导师有意而为之。它

强调博士生培养中的环境浸润、条件支撑。它秉承

的理念是情境学习和“做中学”。有一位毕业后转行

从事科学写作的博士指出,可迁移能力不是“能意识

到每天都在获取,而是在经历过数月或数年后才能

意识到成长”的能力。如表2所示,在研究生院学习

的不同情境和经历中就可以获得多样化的可迁移能

力,并不一定需要专门的课程来培训博士生。
表2 常规学术活动以及从中获取的可迁移能力[22]

情境或经历 获取的能力

实验失败后仍然继续尝试直至找
到答案

毅力、勤奋、问题解决

与实验室同事合作以达成研究
目标

团队、合作

平衡上课、教学与研究;多个实验
同时运行

时间管理、处理多任
务、组织能力

需要的工具过于昂贵,但自造了
一个也能用

创造性、足智多谋

指导本科生或者低年级研究生
指导能力、领导与管
理能力

在会议或研讨会上做陈述
公共演讲、陈述能力、
沟通能力

写作并编辑一篇期刊论文或基金
申请;编辑同事的论文初稿或提
供反馈

写作能力、沟通能力、
编辑 能 力、批 判 性
思维

有问题并找到一个教授或专家
咨询

追根究底、好奇心、足
智多谋

在新的研究主题上做了文献搜索
研究能力、信息获取
能力

帮助组织或参与了一场科学拓展
活动

活动规划、团队合作、
领导能力

获取大量数据并花费数周时间分
析最后得出结论

数据 分 析、批 判 性
思维

参加会议和同事一起设计出未来
研究的方案

战略规划、团队合作

遇到其他大学的学者并与之讨论
可能的研究合作

社交网络、合作、生成
想法、创造性

有人做了惹怒你的事但你很专业
和成熟地处理

人际能力、合作、交
流、专业主义

你被引诱认输但你坚持下来 毅力、勤奋

你被引诱认输并离开研究生院因
为非你所需

信心、自我意识、探索
精神

  “融入式”培养模式的成功也依赖一些条件假

·55·彭 湃:博士生可迁移能力培养:张力及消解



定。它假定导师和相关教师是真正在教育和培养博

士生,而不仅仅是把博士生视作廉价劳动力。它需

要导师和相关教师具备一定的可迁移能力的培养方

法。它还假定博士生有充分的自我发展动机,参与

的活动具备多样性、持续性和教育性,能让他们得到

充分的锻炼机会。这种培养模式更加依赖导师的素

质和博士生的自主性。同样地,我们很难认为这些

条件假定都是现实。
显然两种培养模式各具优劣,但“附加式”培养

更多见诸于正式的文件中,更具识别度,其培训色彩

更浓厚,有明显的组织干预特征。而“融入式”培养

则隐藏于师生交流和常规活动之中,其教育性质更

浓,但组织干预难度较大。

四、成果评价的张力:分散式与整合式

评价对学与教的牵引作用十分明显。加强可迁

移能力培养的成果评价无疑能促进博士生的学习和

培养单位的实践。但有观点认为,可迁移能力的评

价不应该也不可能由培养单位进行,其评价应该交

给工作场所。或者,可以在博士论文答辩环节中以

非正式的形式对诸如口头表达、批判性思维等可迁

移能力进行评价。由于这种观点将可迁移能力评价

视为不受培养单位控制的行为,可以说是放任式的。
其广泛存在于无专门可迁移能力培养课程的传统师

徒制博士培养的国家。放任式的评价不在本文讨论

范围。可迁移能力评价存在诸多困难,这不仅体现

在评价方法和技术上,还存在于评价的组织与实

施上。
一种评价实践是将评价的主体放在参与可迁移

能力培训和授课的教师身上。由于这类课程一般是

模块化的、分散的,因此由培训与授课教师主导的成

果评价是分散式评价。另一种评价实践正好相反,
是将可迁移能力作为一个整合性的学习成果看待,
因此我们称其为整合式评价。其评价一般安排在博

士学习阶段结束之前,通常以博士培养项目质量评

估一部分的形式开展。
分散式评价的优势在于教师对于特定的可迁移

能力有着更为深入的理解,评价内容更有针对性。
教师可以通过口试、学生自我报告、完成实际项目等

各种形式开展评价。如英国就有讲授可迁移能力课

程的教师专门针对自身课程设计评价工具对博士生

开展前后测式的评价[23]。但分散式评价是一种传

统的课程评价,它的质量极度依赖教师的评价素养。
如果缺乏统一的质量标准,分散式评价极容易导致

评价的随意性。此外,由于可迁移能力的培养需要

较长时间,人们很容易质疑时间很短的课程是否能

达到期待的学习成果。
整合式评价一般是应外部评估机构或者学校整

体的要求在培养项目层次上开展的。通过问卷调查

让学生自我报告可迁移能力是最主要的评价形式。
这种评价在理论上的确考虑了可迁移能力的整体

性,但在技术上存在诸多难题。一是如何将可迁移

能力的评价融入博士专业实践的问题。只有通过表

现性评价在具体的专业实践情境中才能真实评价博

士生的可迁移能力。简单的自我报告式评价效度显

然不足,而表现性评价的复杂性又大大增加了评价

的实施时间和成本。二是谁最有资格评价博士生可

迁移能力的问题。由于实施整体式评价的多是外部

评估机构组建的专家委员会,因此该委员会成员的

广泛代表性非常重要。同时专家委员会成员应该具

备一定的评价素养,能够运用各种方法对博士生的

可迁移能力作出定量和定性的分析。这两个条件目

前都很难满足。比如专家委员会成员中很少有用人

单位的代表。三是如何将项目层次期待培养的可迁

移能力映射到课程和活动中去。成果导向教育

(OBE)在本科和授课制硕士研究生阶段实施难度

较低,因为有结构化的课程作为培养载体。但在博

士生阶段,尤其是在修课并非硬性要求的博士教育

体系中,可迁移能力无法映射,因此无法根据评价结

果改进培养项目。四是如何评价培养项目对博士生

可迁移能力的贡献或“增值”的问题。仅仅靠追踪式

的前后测设计很难客观量化剥离出这些贡献,通过

定性描述来展示证据又过于复杂。

五、张力的消解之策

(一)概念变化且泛化的消解

针对利益相关者对可迁移能力概念外延的差异

化解读,培养单位要始终坚持“以学生为中心”的理

念,保持培养的定力。培养单位不能完全被动适应

外部劳动力市场的需求,而是要充分调研博士生究

竟需要哪些可迁移能力,以及当前导师、课程、活动

对于这些能力的满足程度。任何忽视博士生能力需

求和发展动机的培养模式都会事倍功半。无论毕业

后从事的职业是否与研究有关,博士生都需要从自

·65· 彭 湃:博士生可迁移能力培养:张力及消解



身全面发展的视角,调用元认知能力认识自己,弄清

楚自身究竟缺乏哪些可迁移能力。
针对概念的泛化,培养单位在开设相关课程或

对师生提出相关要求时,需要做好概念澄清工作,不
能将可迁移能力作为一个什么都可装的筐。高等教

育研究者应在此发挥作用,可通过相关的概念以及

实证研究为实践工作者提供指引。比如研究不同学

科的博士生在特定可迁移能力上的发展差异、博士

生在入学前以及毕业后特定可迁移能力的测量与评

价等。博士生则需要做好职业规划,不能随波逐流,
要了解对其自身而言哪些可迁移技能是必须的,哪
些是可选的。

(二)“短板论”与“全人论”的综合

对于博士生个体而言,无论培养缘由是短板论

还是全人论,对其发展可迁移能力均无实质影响。
但对于培养单位以及导师来说,应该综合两种观点,
从两个方面来加强可迁移能力的培养。一是要注重

可迁移能力的层次性,选择恰当的培养模式。特别

具体的技能层次上的可迁移能力,是可以通过集中、
高效、有针对性的课程或工作坊来“补短板”的,如向

非专业听众介绍自身研究的能力;而那些素养层次

的可迁移能力,则需要沉浸式的教育环境才能提供,
如跨文化理解与沟通能力。二是注重激发博士生自

我发展的动机与意识。作为成年人,博士生们不是

单纯的教育接受者,而是有着充分主观能动性的人。
让他们认识到自身的“短板”,认识到全面发展的价

值,比直接提供课程更为重要。可以通过多种活动

加强与毕业校友的互动、开展职业规划活动等形式

来激发博士生的发展动机。
(三)附加抑或融入模式的优化

由于两种培养模式各有优缺点,理想的选择是

既有小规模的附加类培养课程,比如专门针对口头

表达能力的小班,也有导师和培养单位创设的培养

环境。对于附加类课程,一个重要原则是一定要创

设多种模拟情境锻炼博士生的特定可迁移能力。这

同样需要开展相关研究,尤其是研究在实际工作中

有哪些典型情境需要调动博士特定的可迁移能力。
应将这些典型情境案例化、参数化,使之成为教学材

料。此外,需要注意能力培养的阶段性,在博士培养

的不同时期开设有针对性的、博士生急需的相关课

程或工作坊。最后,需要对这些课程开展相应的效

果评估,重点检测课程能否满足博士生需求。
对于融入式策略,最重要的是创造体制机制让导

师和培养单位切实担负起培养博士生的责任。其次,
需要加强对导师的培训,让导师具备培养可迁移能力

的意识,让他们的身教言教发挥作用。无论是哪种策

略,博士生自身都不能做被灌输者,而是要积极主动

参与到培养活动中来,做自己全面发展的主人。
(四)分散抑或整合式评价的改进

评价作为学习成果的可迁移能力是一项特别强

调证据收集的专业性很强的活动。无论是分散式评

价还是整合式评价都需要定义清晰的可迁移能力、
明确的表现目标、设计恰当且科学的评价任务、清楚

的评分准则以及训练有素的专业评价人员。此外,
由于这两种评价都是处于教育系统内部,因此,它们

均需要考虑未来职场对于博士生的要求,增加可迁

移能力评价的外部适应性。
对于分散式评价,最重要的对策是提高这些可

迁移能力培养课程评价的规范性。可以通过任课教

师培训、研讨等方式提升他们的评价技能。其中最

为重要的技能包括但不限于:特定可迁移能力的操

作化定义、典型职业应用情境的创设、表现性评价任

务的设计以及评分准则的编制。此外,考虑到课程层

次的分散性,培养项目、院系以及大学层次的教学管

理部门应在更高的层次上设置课程标准,以提升课程

评价的规范性。对于整合式评价,最重要的对策是设

计出更为科学且易用的评价工具。一种方法是运用

分散式课程评价的结果并设计指标体系来综合评价

博士生的可迁移能力。在没有分散式课程评价时,专
家委员会可以采用在校生问卷调查、毕业生追踪调

查、在校生焦点小组座谈的形式开展综合评价。
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DoctoralStudentTransferableSkillsCultivation:TensionsandResolutions

PENGPai

(SchoolofEducation,HuazhongUniversityofScienceandTechnology,Wuhan430074)

Abstract:Emphasizingthecultivationoftransferableskillshasbecomeanewtrendinthemajordoctoraleducationcountriesin
thepast30years.TherearevariousreformsaimingatrespondingtothetrendofdiversifiedPh.D.employment,andthereare
varioustensionsinthereformpractice.Theterminologyof“transferableskills”hasitsownmisleadingpitfallsinthe
diversificationconceptanditsextensionandgeneralization.Theconflictbetween“shortboardview”and“holisticview”exists
inthereasoningofcultivationoftransferableskillsfordoctoralstudents,debateonthemodesofcultivationexistsinwhetherit
is“additional”or“integrational”,andtheassessmentonthetransferableskillsisarguedoverdecentralizedandintegrated
methods.Therefore,theauthorsuggeststhatthetensionsshouldbefacedsquarelyandeliminatedtargetedlybythecultivation
entitiesandthedoctoralstudentsthemselves.
Keywords:doctoralstudenteducation;transferableskills;genericskills;softskills
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