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AZ EUROPAI FELSOOKTATASI REFORMOK
FOBB KERDESEI'

EGY FELSOOKTATAS-KUTATO VELEMENYE

FELSOOKTATAS FO TRENDJEIVEL ES A FELSOOKTATASI reformokkal foglalkozé
kutatdsok manapsdg a felsGoktatdsi reformok hirom kérdéskérét boncolgat-
jak. E kérdések mindegyikét altémdkra oszthatjuk.

Az elsé, hogy a szisztematikus tudds irdnti igény novekedésével és a felsGoktatds
folyamatos béviilésével megvéltozott a felsdoktatds strukttirdja és tartalma. E kér-
dés taglaldsakor gyakran hivatkoznak a ,,tudds alapt tdrsadalomra”. Arra a kérdésre
szeretnének vélaszt kapni, milyen lesz a fels6oktatds kvantitativ fejlédése, hogyan
véltoznak az intézményi mintdk és a programok mintdi, valamint hogyan fognak
megoszlani a tudds és az oktatds eredményei a népesség korében. Azt a kérdést is fel-
tessziik, milyen messze, illetve milyen kozel kell, hogy 4lljanak az egyetemek a gya-
korlathoz egy olyan korban, amikor a szisztematikus tudds az élet minden teriiletén
egyre nagyobb jelentdségre tesz szert.

A masodik témakor, a felséoktatds operativ irdnyitdsa és igazgatdsa. Az olyan kife-
jezések, mint ,tévolrdl irdnyitds”, ,érdekelt tirsadalom”, ,menedzseri” vagy ,véllalko-
261 egyetem”, azt jelzik, hogy a fels6oktatdsban a hatalmat, a dontéshozatalt és napi
igazgatdsi feladatokat egy kialakuléban 1évé tjfajta logika szerint gyakoroljak. Ezzel
szemben, az ,értékelés” vagy ,,mindségbiztositds” arra utalnak, hogy a ,reflexivitds”
felé mozdultunk el; dm azt, hogy szdndékaink és tevékenységiink hatdsainak dllandé
elemzése megfeleld szerepet kaphasson, megakaddlyozza az onreflexiora épiild toké-
letesités és az egyetemi munka feletti ellenérzés kozote hizddé fesziileség.

A harmadik kérdéskort az ,internacionalizdcié” és a ,globalizdcié” szavak fémjel-
zik. A novekvé nemzetkozi mobilitds és egyiitemikodés akeudlis programpontok a
vildgban; kérdésiink, hogyan fogja ez megviltoztatni a fels6oktatdst. Manapsdg azt
szokds feltételezni, hogy a felsGoktatds gyorsan dt fog alakulni a ,globalizdl6dé vi-
lagban” (Enders & Fulton 2002), azaz azon koriilmények hatdsdra, hogy a felséok-
tatdst egyre kevésbé befolydsoljék az egyes orszdgokban uralkodé koériilmények, s
egyre nd az olyan felséoktatdsi intézmények irdnti igény, amelyek a ,vildgtérképen”
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(2003) 7he End of Postwar Higher Education and the Perspective of Japanese Higher Education. Hiroshim:
RIHE, pp. 1-30.
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helyezkednek el, és a feladatuk mindinkdbb az, hogy az emberiséget kozdsen érintd
problémdkkal foglalkozzanak.

A fels6oktatds helyzetének szintetizdl6 vizsgdlatdra irdnyulé tevékenység sordn

— akdr egy adott orszdgon beliil, akdr vildgszerte zajlik — nem csak a fels6oktatdsi

rendszer helyzetét kell figyelembe venniink, hanem egy sor kérdésre is vélaszt kell
keresniink a felséoktatds kutatdsdval kapcsolatban. Példdul, tdrsadalmi konstruk-
tivista felfogdsban feltehetjiik magunknak a kérdést: mi, felsdoktatdsi kutatdk, va-
jon mésként latjuk a felsGoktatdst, mint masok, mert a valdsdgot szisztematikusabb
szemszdgbdl vizsgaljuk?

Azt a kérdést is feltessziik, milyen kihivdsokkal kell szembenézniiik a kutatéknak
a felsGoktatdsi rendszer fejlédésével kapcsolatban: muszdj vdlasztanunk bizonyos ku-
tatdsi prioritdsok kozott a megfigyelt problémdk és a reformvitdk és reformtorekvé-
sek kovetkeztében? Végezetiil, a felsoktatdsban tapasztalt problémdk és a valtozd-
sok mindenfajta szisztematikus elemzése sordn azt is meg kell gondolnunk, hogyan
jarul hozzd elemzésiink a potencidlis reformokhoz.

A fels6oktatds-kutatds helyzete és funkcidja

A fels6oktatds kutatdsa nem azonosithaté valamilyen adott szakeeriilettel, hanem
a vizsgdlt témdval. Ennek kovetkeztében, elészor is, a kutatds eredménye a kiilon-
féle szakteriiletek szempontjainak szintézisétdl fiigg. Okratds, pszicholégia, szocio-
l6gia, politikatudomdny, kozgazdasdgtan, de az tizleti tudomdny, jog, térténelem
és egyéb szakteriiletek is szerepet jatszhatnak. A fels6oktatdsi kutatdsnak meg kell
vizsgdlnia, mely szakteriiletek szempontjait és a szakteriiletek milyen kombindcidjat
célszert felhaszndlnia a valésdg értelmezéséhez (Clark 1984; Becher 1992; Teichler
1996; Altbach 2002).

A fels6oktatds-kutatds sok témakort érint. Ezeket négy f6 ,tudds-szférdba” sorol-
hatjuk (7eichler 1996):

1) a kvantitativ-strukeurdlis szempontok (pl. hozzéférés és a felvételi rendszer, hallga-

tok beiratkozdsa, a felsdokrtatdsi rendszer strukeardi, végzettek foglalkoztatdsa);
2) a tudds és a szakteriiletek aspektusai (pl. diszciplinaritds vagy interdiszciplina-
ritds, a tudds kiterjedése és mélysége, tanterviejlesztés, a kutatds és tanitds kozti
kapcsolatok, hogyan alkalmazzdk a végzettek tuddsukat);

3) a tanitds, tanulds és a kutatds folyamatai, valamint e folyamatok résztvevéi (pl.
didaktika, tandcsadds, egyetemi palydk), és végiil

4) a felséoktatdsi intézményekkel kapcsolatos kérdések, szervezésiik és operativ ird-
nyitdsuk (felsGoktatds tervezése, kapcsolatok a kormdnyhoz, finanszirozds, igaz-
gatds és menedzsment stb.).

Eme tudds-szférak mindegyikéhez kiilonféle szakteriiletek kapcsolédnak, s egyes
szakteriiletek inkdbb érintik az egyik vagy mdsik szférdt, mint a tobbit. Az olyan
kutatdsi projektek, amelyek tdbb szférdt és tobb szakteriiletet dlelnek fel, dltaldban
osszetettebbek és nagyobb igénytek.

Misfeld], a fels6oktatds-kutatds, a tipikus diszciplindkkal szemben, nem élvez ak-
kora védettséget, hogy a kutatdst pusztdn az ismeretszerzés kedvéére végezhesse. Ha
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életben akar maradni, akkor egyrészt teoretikusan és médszertanilag megalapo-
zottnak kell lennie, hogy a tudomanyos korok elfogadjik, mdsrészt gyakorlati rele-
vancidval is birnia kell, hogy a politikusok és a gyakorlati szakemberek elfogadjik.
Az elmélet és a gyakorlat kozti kapesolatot, mdr ami a felsGoktatdsrél valé ismerete-
ket illeti, az integricié és a ,munkamegosztds” jellemzik (7eichler & Sadlak 2000;
Schwarz & Teichler 2000).

Meg kell jegyezniink, hogy szoros kapcsolat 41l fenn a felsdoktatds-kutatds és a fel-
s6oktatds-politika és a gyakorlat kozott. A legtobb konferencidn a ,szakért6k” agy
beszélnek a felsdoktatdsrél, mintha nem volna szisztematikus kiilonbség a kutatdk és
a gyakorlati emberek kozott. Sok felsdoktatdsi folydirat egymds mellett kozli a kuta-
tdsok eredményeit osszegzd cikkeket és a gyakorlati szakemberek véleményér.

Egyes orszégokban, példdul az USA-ban, azonban, a felsGoktatdssal kapcsolatos
ismeretanyag elddllitdsa és terjesztése vildgosan elkiilonithetd szintereken zajlik (E/-
Khawas 2000):

— tudomdnyosan megalapozott felsGoktatds-kutatds, amely gyakran kapcsolédik
oktatdsi irdnyzatokon alapulé felséoktatdsi programokhoz,

— kormdnyokon, érdekcsoportokon vagy felsGoktatdsi ernydszervezeteken beliil, vagy
ezekhez kapcsoléddan végzett felsdoktatds-politikai kutatds, és

— a gyakorlathoz kapcsoldédé kutatds, ami gyakran az egyetemeken beliil miikodd
egységek, an. ,intézménykutatok” dleal az egyetem igazgatdsiganak felkérésére
készitett elemzés.

Eurépdban csak kevés felsdoktatdsi program van és alig akad intézményen beliili
kutatds. A legtobb ismert, fels6oktatdssal foglalkozé kutatdintézet nem az okratds-
hoz, hanem valamilyen mds szakteriiletekhez kapcsolédik, vagy multidiszciplindris
alapokon miikodik. Tovabbd Eurépdban a kutatdsok gyakran makro-strukturdlis
témdkkal foglalkoznak. Ugyanakkor a kommunikici6 és az egyiitemikodés szinte-
reinek hasonlé szétvélasét litjuk, mint az Egyesiilt Allamokban (Frackmann 1997).

A felséoktatdssal foglalkozé egyes kutatdk vagy intézetek pozicidja egy skdldn he-
lyezhetd el, amely a tisztdn akadémiaitdl a tisztdn szakértdig vagy résztvevdig terjed
(Teichler 2000). Ismerniink kell mindkét végletet: mi a véleménye a tudomdnyos ku-
taténak, aki esetenként a felsGoktatdst kutatja, és mi a tandcsadénak vagy gyakorlati
szakembernek, aki ismeri a teriiletet, de csak elvétve alkalmaz szisztematikus tuddst.
Es kutatdsunknak akadémiai értelemben értékesnek, egyszersmind a gyakorlati em-
berek szdmdra relevansnak kell lennie.

Expanzié, dtalakitds és a tudds alapu tdrsadalom
A felséoktatdsi expanzid trendjei és kiilonféle interpretdcidi

A mintegy 30 évvel ezel6tti reformhulldm idején szokds volt a , felséoktatds tome-
gesedését” megnevezni a f8 okként, amiért a felsGoktatds szerepét dt kell gondolni,
majd pedig meg kell reformdlni. E vitdban gyakran utaltak az amerikai felséokta-
tasi kutatd, Trow (1974) modelljére, aki a felsGoktatdst ,elit”, ,,tdmeges” és ,univer-
z4lis” szakaszokra osztotta. Széles korben egyetértettek Trow ama nézetével, hogy
ha a felvételi ardnyok 15 vagy tobb szdzalékra vagy anndl magasabbra nének, ak-
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kor a ,tomeges” igényeket kell kielégiteni, ugyanakkor a felsdoktatdsnak nem sza-
bad lemondani arrél a funkcidjirdl, hogy — az oktatdsi meritokricidnak nevezhetd
gondolatrendszerben — a jové tudomdnyos ,elitjét” és tdrsadalmi ,elitjét” képezze.
Abban az id6ben az OECD tagallamokban, dtlagban a megfelel§ korcsoportnak
mintegy 25 szdzaléka vett részt olyan felsdoktatdsi programban, amely legaldbb ba-
chelor fokozatot adott, és tovdbbi, koriilbelil 10 szdzalék vett részt valamilyen mds
,kozépfok-utdni” (post-secondary) vagy tercier (tertiary) oktatdsban. A definicidk és
az adatgytijtési rendszerek azonban orszdgonként és iddszakonként eltéréek, ezért a
statisztikdk nem tekinthetéek pontosnak.

Roviddel ezutdn tobb orszdgban a fels@oktatds béviilése kiegyensilyozddott, vagy
»stagndlni” kezdett (OECD 1983). A legtobb gazdasdgilag fejlett orszdgban nem
kovetkezett be az, amitdl a hagyomdnyos oktatds-pdrtiak féltek, nevezetesen, hogy
az egyre ndvekvd szdmu egyetemet végzettek semmilyen munkdt sem fognak taldlni,
hanem inkdbb az a nézet vdlt elfogadottd, hogy a felsGoktatds béviilése meghaladta a
tdrsadalomban rendelkezésre 4116 kognitiv képességeket igénylé munkamennyiséget,
és a végzettek jelentds hianyaddnak a ,nem megfeleld foglalkoztatottsdg” vagy
»alulfoglalkoztatottsdg” stb. problémdjival kell szembenéznie (7eichler 1999).

Az OECD (1998) az 1990-es végén arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy az 1980-
as évek kozepe tdjan elindult a felsGoktatds ,tomegesedésének” 4j trendje, amit a
korabeli nemzetkozi vitdban alig ismertek fel. A ,,nem megfeleld” foglalkoztatottsdg
rémképe akkor kédlott fel a munkdltatok, politikusok és szakértk elSet, amikor
az 1980-as években észrevették, hogy a gazdasdgilag sikeres orszdgokban relative
magas a fels6oktatdsba beiratkozok ardnya. Tovdbbd, az ,4j technolégidk” terjedése
paradigmatikusan megvéltoztatta a nyilvinos vitdt. Az ,informdcids tdrsadalom”,
,tudds alapu tdrsadalom” vagy ,tudds alapti gazdasdg” terminusokat stir(in hasznaljak
az 1990-es évek 6ta, egyebek kozt annak jelzésére, hogy a népesség nagy részének
van szitksége viszonylag magas szint(i szisztematikus kognitiv kompetencidra.
Ezenkozben a gazdasigilag fejlett orszdgokban a megfeleld korosztalynak dtlagban
mintegy 40 szdzaléka iratkozik be olyan fels6oktatdsi programokra, amelyek végén
legalabb bachelor fokozatot szerezhetnek, és sok tovabbi hallgaté vesz részt masfajta
tercier oktatdsi programokban (OECD 2001). Mindazoniltal a gazdasdgilag fejlett
orszdgokban a fiatalok beiratkozdsi ardnya eltérd, dltaldban 1:3 ardnyban.

A tudds alapii tdrsadalom kibhivisai

Ha megprébaljuk feltdrni, milyen feladatok vdrnak a felsdoktatdsra a tudds alapt

tarsadalom felé vezetd Gton, ot vitatémar kiilonithetiink el:

— a relevancidval szembeni novekvé elvaris,

— a diverzifikdcids vita, vagy annak a kérdése, mi a fontos: mindség a cstcson, illet-
ve mindség a kibdviilt felsdoktatds egész keresztmetszetében,

— a tanterv lényegi megvéltoztatdsa: ,szakmai kvalifikdciok”, ,kules-kvalifikdcié”
és ,foglalkoztathatdsig”,

— tanitds és tanulds a tdmegesedd és kimeriilt oktatdsi rendszerben, és

— az élethosszig tarté tanuldsrél sz416 vita.
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El8szor is, a szakért6k egyetértenek abban, hogy az dtadandé ismeret legfébb jel-
lemzdje, hogy egyre nagyobb a stlya a tuddsnak, mivel az képezi a gazdasig és az
élet szamos szférdjanak alapjit. Ez nyomdst gyakorol a felséoktatdsra, hogy az kel-
18képpen hatékony legyen és hasznos tuddst 4llitson elé (Stehr 1994; Etzkowitz &
Webster ¢& Healey 1998). Azok a teriiletek kapjék a legnagyobb tdmogatdst, amelyek
fontos technoldgiai és gazdasigi haladdssal kecsegtetnek, és minden teriiletre egyre
nagyobb nyomds nehezedik, hogy azt tartsdk szem eltt, milyen relevancidval bir az
adott teriileten foly6 tanitds és a kutatds.

Ez nem jelenti azt, hogy a felsGoktatds arra lenne kényszeritve, hogy elsésorban
a tuddssal, mint eszkozzel és annak alkalmazdsdval tor8djon. Inkdbb, ahogy egyes
szakértdk vélik, egy djfajta tudds van terjeddben, amitdl azt varjuk el, hogy felolelje
az alkalmazdst, a vdratlan innovdcidt, a tudomdnyos kutatds alapfogalmait, a kuta-
tdsi eredmények relevancidjénak felismerését, valamint a kiilonb6z8 szakismeretek
egylittes felhaszndldsin alapuld problémamegoldé készséget egyardnt (Nowotny et al
2001). Egyes tud6sok azonban rimutatnak, hogy az egyetemek nem sziikségszertien
nyernek a tudds alapt tdrsadalom kialakuldsinak folyamatdbdl, sét akar torténelmiik
sordn még soha nem tapasztalt stlyos vélsdgba is keriilhetnek. Elveszitik a fels6foka
tuddssal kapcsolatos kizdrélagos pozicidjukat, mert az élet minden teriiletén névekvd
ismeret(anyag) demisztifikdlja az eleddig csak az egyetemeken megszerezhetd tuddst;
tovabbd az egyetemek esetleg arra kényszeriilnek, hogy mds intézményekhez hason-
l6an eszkozként felhaszndlhatd ismereteket kell oktatniuk, s igy elvész az a jellegze-
tességlik, hogy a reflexiv tudds megszerzését segitik és erdsitik (Scorz 1998).

Misodszor, eltérnek a vélemények arrél, hogyan kellene a tuddsnak megoszlania
az intézmények és az egyének kozote. Vannak, akik ugy ldgdk, a verseny a legma-
gasabb szint(i akadémiai tuddsére er8sodik. Az elit egyetemekért és cstics tuddsére
sikerrel versengd orszdgok nagy valdszinlséggel egyuttal gazdasigilag is a legsikere-
sebbek. Mdsok azt varjék a felséoktatdstdl, hogy inkébb eszkoz legyen ahhoz, hogy
a technolégidba, termelésbe és gazdasdgi szolgdltatdsokba kozvetleniil dtvihetd tu-
ddst adjon. Vannak, akik arra mutatnak ra, hogy a tudds alapt tdrsadalom a kom-
petencidk és feladatok decentralizdciéjdn, valamint a népesség széleskord tuddsin
alapszik. Igy tehdt inkdbb amellett érvelhetiink, hogy a felséoktatdsi intézmények
mindegyike biztositson viszonylag magas szint(i tuddst, és a forrdsok ne koncentri-
l6djanak és stratifikdlédjanak.

Harmadszor, eltérnek a vélemények azzal kapcsolatban, milyen tantervi véltozta-
tdsokra van sziikség a tudds alapu tdrsadalom kialakuldsa sordn. Egyesek tgy latjdk,
nagyobb sziikség van a specializdciéra, mdsok pedig, hogy né az igény az interdisz-
ciplindris ismeretek és tudds irdnt (Stock er al 1998). Ismét mésok gy érzik, egyre
nagyobb sziikség van , kulcsfontossdgti kvalifikdciokra”, kezdve a problémamegoldé
kompetencidtdl, a szamitdgépes készségektdl és az tizleti életben hasznalt eszkozok
felhaszndldsdtdl az éreékelésig és tdrsadalmi-kommunikdacids készségekig (Nijhof &
Streumer 1998). Végezetiil meg kell emliteniink a ,foglalkoztathatésig” friss szlo-
genjét, ami azt jelenti, meg kell tanulni hasznositani a készségeket, és el kell sajdti-
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tatni a munkaerdpiaci, munkahelyi felvételi és dlldskeresési folyamatokra vonatko-
z6 kompetencidkat

Negyedszer, kétségek meriiltek fel az iskoldk mindségével és a fiatalok motivdltsa-
gdval kapcsolatban. Az USA-ban ezek az aggodalmak mdr a 70-es és a 80-as évek-
ben elterjedtek. Németorszdgban az elmult évtizedek leghevesebb oktatdsiigyi vitd-
jét robbantotta ki a tanuldk rossz PISA teszt eredménye.

Misok szoros kapcsolatot ldtnak a kialakulé tudds alapt tdrsadalom és az élet-
hosszig tarté tanulds irdnti igény kozott. Az egyes ember csak korldtozott méreék-
ben készithetd fel az oktatds kezdeti szakaszdban szakmai feladatok elvégzésére, és
a tuddsuk valdszintleg hamar el is avul. Ezért arra kell helyezni a hangsilyt, hogy
az oktatds elején a hallgaték megtanuljanak tanulni, és arra, hogy terjedjen az élet-
hosszig tarté tanulds igénye (Tuijnman & Schuller 1999).

Viltozdsok az irdnyitdsi rendszerben és a kormdnyzat szerepében
Az erds kormdny az elézd reformbulldmban

A fels8oktatds operativ irdnyitdsiban és a kormdny hozzdilldsdban végbement vilto-
zdsok torténetét vizsgilva azt ldgjuk, hogy koriilbeliil harminc évvel ezel8tt az egyes
orszdgok fels@oktatds-politikdja merdben eltért. Egyes orszdgokban az oktatdst piaci
szabdlyozdssal irdnyitottdk, hogy az megfeleljen a piacgazdasdg igényeinek (legin-
kabb az Egyesiilt Allamokban). Mésutt a tervutasitdsos okrtatds a tervutasitdsos gaz-
dasdgot szolglta (elsésorban a Szovjetuniéban). Ezen kiviil egy sor orszdgban azt az
Eurépdban elterjedt politikdt alkalmaztdk, hogy a megcélzott politikai opcidk hatd-
rozzék meg a tudds alapjait a piacgazdasdg igényeinek megfeleléen (Huefner 1984).

Ugy tlinik, a kormény sok ipari orszdgban ldtszélag erésebb irdnyitdsi, ellenérzési

és feliigyeleti szerepet jatszott a felsoktatdsban az 1960-as évek végén és az 1970-

es években, mint azel6tt és azutdn. Nyilvdnvaldan a fels6oktatds béviilése és tdrsa-

dalmi relevancidjanak novekedése sarkallta cselekvésre a kormdnyokat. A nagyobb
szerepviéllalds politikdjénak négyféle logikdjat figyelhetjitk meg:

— az elsd az okrtatdsba val6 befektetés paradigmdja: a kormdnynak gondoskodnia
kell arrdl, hogy a felséoktatds mind mennyiségileg, mind mindségileg megfele-
18en novekedjen az orszdg jovébeli gazdasigi sikeressége érdekében,

— az oktatdsi egyenl8ség és az oktatdsi meritokrdcia paradigmdja: a kormdnynak
bolesen tgy kell alakitania a felsoktatdshoz valé hozzdjutds lehetdségét és a fel-
vételi rendszert, a fels6oktatds mennyiségi fejlédését és struktirdjde, hogy a csa-
lddi-szocidlis kiilonbségek ne akaddlyozzdk az oktatdsban valé sikeres részvételt,
hogy minden rendelkezésre 4ll6 tehetség mobilizdlédjék, és hogy az oktatdsban
résztvevok koziil a legjobbak munkajukért elismerésben részesiiljenek, és 6k vél-
janak a tdrsadalom vezetd erivé,

— a moderniziciés paradigma: a kormanynak kemény intézkedéseket kell tennie,
hogy kialakitsa azt a keretet, amelyben az akadémiai professzié mikodik, mert a
kollegialitdson és az egyetemi szabadsdgon alapulé oktatdsi intézmények ellendll-
nak a véltozdsnak, pedig a fels6oktatds funkcidjit alaposan 4t kell alakitani, és
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—a j6léti dllam paradigmdja: az 4llam funkcidja sok tekintetben né, tobbek kozote
a fels6oktatdsban, amikor a tdrsadalom hajlandé és meg tudja fizetni tobbé-ke-
vésbé mindenki szdmadra a tisztességes életkoriilményeket és a dontéshozatalban
valé részvételt.

A trend, hogy a kormdny egyre jobban, részletekbe menden beleavatkozik a felss-
oktatdsi intézmények irdnyitdsiba tehdt nem csak egyes gazdasdgilag fejlett, erésen
joléti politikdt folytaté orszdgban indult meg.

Harmadszor, a felséoktatds-kutaték elemzéseikben kiilonféle médokon prébaljdk
meghatdrozni a hatalom megosztdsit a felsGoktatdsban. Legismertebbé Clark (1983)
egyetemi hatalmi ,hdromszog” elmélete valt: az egyes orszdgokban az dllam, a piac
vagy az ,akadémiai oligarchia” (azaz az egyetemi tandrok) mds és mds méreékben
irdnyitjdk a fels6oktatdst. A mdsik jol ismert tipoldgia Harman (1992) nevéhez fi-
z8dik. Az 6 elmélete szerint a felséoktatds irdnyitdsa az aldbbiakon alapul:

— a kollegidlis modell, amely a nem-hierarchikus, kooperativ déntéshozatalt és az
akadémiai stdb jelentés mértékii 6nrendelkezését hangsilyozza,

— a biirokratikus modell a jogi-racionélis hatalomra és a formdlis hierarchidra
épiil,

— a szakmai modell a szakértdk tekintélyét, valamint a laza szovetségbe tdmériils
horizontdlisan differencidlt egységek jelentdségét helyezi el8térbe, és végiil

— a politikai modell az irdnyitdst az egymadssal versengd, eltérdé nézeteket és értéke-
ket vall$ érdekesoportok kozti politikai konfliktusként értelmezi.

Mids szakértdk azt emelik ki, hogy az egyes orszdgok abbdl a szempontbdl kii-
16nboznek, hogy milyen mértében oszlik meg a hatalom a szerepl8k hdrom vagy
tobb szintje kozdtt (Maassen & van Vught 1992): a kormdny és a tdrsadalom szint-
je, az egyetemi kdzponti menedzsment szintje és a tanszékek és tandrok szintje. Az
Egyesiilt Allamokban példdul az egyetem menedzsmentje dominél, Anglidban ha-
gyomdnyosan egyensuly 4ll fenn az erds egyetemi menedzsment és a szakma kozott,
Eurépdban pedig az erds kormdny és erds szakma polarizdcidja, valamint a gyenge
egyetemi vezetés a jellemzd.

A menedzser-szemléletii egyetem felé

Az 1980-as évek 6ta a legtobb gazdasdgilag fejlett orszdgban jelentds valtozdsok fi-
gyelhetdek meg az irdnyitdsban, a kormdny hozzddlldsiban és az igazgatdsban, ame-
lyek legaldbb egy kozds ismérve, hogy a felséfoku oktatdsi intézményekben a hata-
lom nagymértékben az intézményi vezetdk kezében koncentrdlédik, jelesiil az adott
intézmény kozponti szintjén.

Természetesen nem szabad figyelmen kiviil hagynunk, hogy az USA-ban az egye-
temi menedzsment hagyomdnyosan nagyhatalmu, és a tobbi gazdasdgilag fejlett
orszdgban végbement véltozdsokat gy is interpretdlhatjuk, hogy kozelitenek az
amerikai modellhez. Véleményem szerint azonban jogosan érvelhetiink masként:
az emlitett véltozdsokat f6ként a Hollandidban és Anglidban az 1980-as években
kialakult 4j felsGoktatdsi politikdk, az UJ Ko6z6sségi Menedzsment filozéfidjdnak
terjedése és j szervezeti koncepcidk (Arimoto 1997; Massen & Gornitza 1999), va-
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lamint az 1990-es években a politikai aréndban vildgszerte érvényesiilé neoliberalis

gondolkodds valtottdk ki.

Egy sor vélsigjelenség oda vezetett, hogy a fels6oktatds reformjdnak kulcskérdése
egy id6re a kormdnyzati szerepvéllalds és az igazgatds dtalakitdsa lett.

— Az akadémiai szakma vilsdga: mdr nem lehetett abban hinni, hogy az akadémiai-
egyetemi szocializdci6 és kollegialitds hagyomdnyos modelljei képesek biztosita-
ni a magas szinvonald egyetemi munkdt.

— Az éllam vélsdga: a kormdny sikertelensége a felséoktatds tervezése és irdnyitdsa
terén az 1960-as és 70-es években.

— Pénziigyi vdlsdg: a joléti politika nehézségei, valamint a kormadnyok hajlama, hogy
ne noveljék a felsGoktatdsra szdnt pénzeket olyan mértékben, ahogy a felséokratds
béviil, és ahogy a tudds alapt tdrsadalom felé haladds megkovetelné.

— Az egyetemi vezetés részvételi elvii modelljeinek vélsiga, amely modellek az 1960-
as évek végi és a korai 1970-es években lezajlott didkldzaddsokra valé reakcidként
terjedtek el tobb eurdpai orszdgban.

— Az egyetemeken beliil foly6 kutatdsi tevékenység vélsiga, ahogy egyre nétt a nyo-
mids, hogy azok technolégiai, gazdasdgi és tirsadalmi szempontbdl relevansak és
koltséghatékonyak legyenek.

A vélsigjelenségek hasonléak voltak a legtobb gazdasdgilag fejlett orszdgban. Es
eme orszdgok egyontetiien a hatékonysdgra, eredményességre és a relevancidra he-
lyezték a hangstlyt, valamint arra, hogy az egyetemek vezetdségének nagyobb ha-
talmat kellene kapniuk, a piaci mechanizmusoknak pedig nagyobb szerepet kellene
biztositani a felséoktatdsban. Am a vita egész mds atmoszféraban zajlott a kontinen-
télis Eurépaban, mint az Egyesiilt Allamokban, tovibb4 szembeszoké eltérések mu-
tatkoztak abban is, hogy az egyes eurdpai orszdgok miként vélekedtek az irdnyitds
és a menedzsment részletkérdéseirdl (Felt 2002).

A holland és az angol kormdny fels6oktatds-politikdjanak véltozdsai az 1980-as
években a tobbi orszdgra is hatottak. Hollandidban egy aj hatalmi és feliigyeleti hi-
romszog alakult ki: a kormdny kevésbé részletesen szabdlyozta és ellendrizte a folya-
matokat, s helyette azt a politikdt kezdte alkalmazni, hogy a fels6oktatdsban csupdn
a célokat jeloli ki. Megerdsitették az egyetemek menedzsmentjét, valamint bevezet-
tek egy értékelési rendszert, amely egyrészt a visszacsatoldsi folyamatot volt hivat-
va biztositani, mdsrészt azt a célt szolgdlta, hogy meg lehessen dllapitani, mit kell a
rendszerben fejleszteni, tovabbd informdciéval ldssa el a kormdnyt és a tdrsadalmat,
ami hosszd tdvon a prioritds szerinti finanszirozdshoz és a stratégiai intervenciéhoz
vezethet. Anglidban ezzel szemben a kormdny feladta azt a politikdt, hogy 6 csupdn
joindulatt finanszirozdja a felsboktatdsnak, és egy értékelési rendszert vezetett be a
prioritdsok meghatdrozdsdra és az irdnyitdsra.

El8szor is azt kell megjegyezniink, hogy a kiilonb6z6 eurépai kormdnyok mds és
mds mértékben jelolték ki a felsGoktatds céljait, és nem egyformdn tdmaszkodtak
valamilyen, tobbé-kevésbé ,,akadémiai” mindségi kritériumokon alapulé értékelésre
vagy mutatdkra a forrdsok elosztdsakor vagy a prioritdsok mdsfajta meghatdrozdsa-
kor. Ezt térgyalja az Anglidt, Norvégidt és Svédorszdgot dsszehasonlité tanulmdny,
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amely egyebek mellett felteszi azt a kérdést is, hogy vajon a fels6oktatdst belsé vagy
kiils értékek vezérlik-e (Kogan et al 2000).

Ez az 6sszehasonlité tanulmdny egy mdsik dimenziéra is révildgit: hogyan osz-
lik meg a ,hatalom” a felsdoktatdsi intézményeken beliil. Mi az egyetemi vezetdség
szerepe a kar vezetdségével szemben, és mi a professzori testiilet szerepe a menedzs-
mentével szemben? Nyilvinvald, hogy e tekintetben nagy szerepet jdtszik az egyes
orszégok szablyozdsi rendszere. Am az egyes felséokratdsi intézmények sajat maguk
alakitjak a hatalom-megosztdsi és dontéshozatali stilusukat (Clark 1998).

Harmadszor, a legtobb gazdasdgilag fejlett orszdgban a piaci mechanizmusok egy-
re nagyobb szerepet jétszottak az dltaldnos felsdoktatdsi szabdlyozdsi rendszerben.
Az egyes orszdgokban azonban, ez nem egyforma sullyal esett latba. Tovdbb4 a pia-
ci elemek er8sodésének trendje nem folytatddott minden orszdgban, s6t a folyamat
visszaforduldsdnak is ldchatjuk jeleit.

Negyedszer, mis kiils6 érdekelt felek is elkezdtek jelentSsebb szerepet jdtszani
azokban az orszdgokban, amelyekben a kormdnyt kordbban tgy tekintették, mint
a tdrsadalom igényeinek legfébb képvisel8jét. Itt megint csak szembeotls a kiilonb-
ség az egyes orszdgok kozott abban a tekintetben, hogy az egyéb, a felsoktatdsban
érdekelt felek milyen erds szerepet vallalnak (Neave 2002).

Es végiil 6todszor, eltérnek a vélemények azzal kapesolatban, mekkora az irdnyi-
tési rendszerben és a menedzsmentben tértént véltozdsok kovetkeztében a felséok-
tatdsi rendszerben megval6sulé diverzifikdcié kivdnatos méreéke. Erésen stratifikdle
rendszert szeretnénk, vagy azt, hogy a vertikalis eltérések viszonylag kicsik legyenek?
Az egyes felsdoktatdsi intézmények inkdbb egymdshoz hasonlatossd véljanak, vagy
sikeresen alakitsdk ki egyéni profiljukat és jirulnak hozzd a horizontdlis diverzifi-
kdciéhoz (Teichler 1999)?

Vildgos, hogy a kiilonb6z8 orszdgok az irdnyitds és a kormdnyzati szerepvéllalds
mds és mds lehetSségeit kedvelik, jollehet az ezzel kapcsolatos retorikdjuk szerte a
vildgban ugyanaz. Ezen kiviil az egyes orszdgok hagyomdnyai, problémdi és poli-
tikdja csak korldtozottan magyardzzék a felséoktatdsi rendszer tényleges miikodé-
sét (Kogan 2002): gyakran az egyetemek szabadon donthetnek, milyen lehetéséget
vélasztanak.

A lehetdségek és vélasztdsok sokféleségét az operativ irdnyitdsi és kormdnyzat szerep-
véllaldsi modelleket illetden nem lehet pusztdn gy értelmezni, hogy azok egy sokféle
vélasztast lehet6vé tévé, rugalmas és nyitott rendszer teremtményei. Ervelhetiink tgy,
hogy a jelenlegi irdnyitdsi és menedzsment filozéfidkban olyan problémdk és ellent-
monddsok rejlenek, amelyek miatt nehéz barmiféle kielégité megolddst taldlni.

El8szér is, a felsdoktatds funkcidja és a jelenleg domindlé irdnyitdsi és kormdnyza-
ti modellek kozott fesziiltség van. Ezt legegyértelmiibben azzal illusztrdlhatjuk, ha
felidézziik az 4j modellek bevezetésekor leggyakrabban hangoztatott két terminust:

»autonémia” és ,mindség”. Az ,autondémidt” tekinthetjiik tgy, hogy az pusztdn a fel-
s6oktatdsi intézmények joga és lehetésége, hogy sajit maguk dontsenek céljaik, te-
vékenységeik és miikodési médszeriik feldl. Az ,autonémidt” azonban gyakran gy
értelmezik, mint az egyetemek jogdt, hogy tevékenységeiket a sajit, az ,,akadémiai
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szabadsdg”, a ,tudds 6nmagdért valé mivelése” stb. elveken nyugvé éreékrendjiik
alapjan végezzék. Am az egyetemek olyan torténelmi korban kaptak nagyobb on-
rendelkezési jogot, amikor éppenséggel azt vérjak el tdliik, hogy a kiilsé igények
irdnt legyenek fokozottan fogékonyak. A multban gyakran a kormdny feladata volt,
hogy egyensilyt teremtsen a tdrsadalom igényeinek kdzvetitése és az akadémiai ér-
tékek és tevékenységek feletti rkodés kozott. Most, amikor a tudds alapu tédrsada-
lom kialakuldsa sordn egyre nagyobb stllyal esnek latba a kiilsé igények, az egyetemi
menedzsmentnek kell az titkz6 érdekek kozti egyenstilyt megteremtenie. Ujabb és
tjabb kisérleteket ldthatunk arra vonatkozéan, hogy kialakitsik a kormdny, a kiil-
s6 aktorok, az egyetemi menedzsment, a kari vezetdségek, az akadémiai stdb, a did-
kok stb. hatalmdnak megfeleld 6sszetételét, tokéletes megolddst mindazondleal ed-
dig még nem sikeriilt taldlni.

Misodszor, fesziiltség 4ll fenn a menedzseri hatdskor és a kozott, hogyan fogjdk fel
az egyetemet, mint tudomdnyos intézményt a karok vezetdi. Egyensulyt kell taldl-
ni a menedzseri kompetencidk és a vezet$ autoném egyetemi tandri testiilet kozote.
Itt megint csak kisérletezés utjan probéljak meghatdrozni a szerepeket, kidolgozni a
vezetSk felkérésének és kiképzésének modszereit, az egyetemi tandri karral valé in-
terakcié médjait és a dontéshozatali struktardkat. Az egyetem vezet$je egy munkdra
buzdité irdnyitd, a professzor meg egy homo economicus? Az elébbi egy nagyhatal-
mu feliigyeld, az utdbbi pedig a potencidlisan lusta aldrendelt? Az egyetem vezetje
olyan valaki, aki nagy ravaszul motivdlja a tobbieket, a professzor pedig a finoman
irdnyitott szakember? (Enders 2001.) Nincs megnyugtaté megolddsunk a hatdskorok
egyensulydt és a menedzserek és az akadémiai korok szerepée illet8en.

Az értékelés

Koriilbelil az 1980-as évek eleje 6ta kezdett vildgszerte elterjedni a felséoktatasi rend-
szerek éreékelése. Az 1990-es évek végén az egyik legismertebb értékelési szakember
ugy becsiilte, hogy mintegy 40 orszdg vezetett be nagyszabdsti nemzeti értékelési
rendszert (Kells 1999), amelynek segitségével periodikusan és szisztematikusan 4t-
tekintik az egyes intézmények, tanszékek vagy programok miikodését.

Eszrevehetd a terminusok és mechanizmusok diverzitisa. Teljesitmény indikatorok,
mindségértékelés, mindségbiztositds, dtvildgitds, akkreditdcié stb. Ezek a funkcidk
és miikodési médok szerint véltoznak. Példdul az 1980-as években a Hollandidban
kidolgozott nagy értékelési rendszer az egyes tanszékek oktatdsit vizsgdlta. A fran-
cia értékelési rendszer az egyes egyetemeket vizsgdlja egy kozds rendszer szerint. A
finn rendszerben az egyetemek kivdlaszthatjdk az ércékelési prioritdsokat (példdul
az egyetem ¢és a tdrsadalom kozti kapcsolat, vagy az informdcids és kommunikécids
technoldgia szerepe). A brit értékelési rendszer erés hangsulyt helyez a felséoktatds
kutatdsi funkcijdra.

A legtobb eurdpai orszdgban létrehoztak egy értékeld intézményt, amely az éreé-
kelést tobblépcsds folyamat szabalyai szerint végzi: onértékelés, szaktekintélyek, mds
kiilsé szakértSk érékelése (Daniel 2001). Manapsdg az egyes eurdpai orszdgok ér-
tékeld hivatalai szorosan egytittmitikddnek, olykor javaslat is sziiletik kdz6s eurépai
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éreékelésre, de az nem tlinik valészintinek, hogy kozos gyakorlatot alakitandnak ki
a kozeljovében.

Sok oka van annak, miért oly eltéréek az értékelési rendszerek. A felséoktatds fo-
lyamatait és eredményeit nehéz mérni. Eltérék a kritériumok, amit az itt hasznélatos
szakkifejezések is titkroznek: hatékonysdg, eredményesség, teljesitmény, mindség stb.,
és nem konny( konszenzusra jutni. Egyes mércéket konnyt haszndlni, de nem mér-
nek érvényesen. A mindségibb, mélyebb informdciégyijiés egyes médszerei esetleg
tdl szubjektivnek tinnek, masok til driganak. Es utoljira, de nem legutolsé sorban,
nem egyformék a kiilénféle értékelési rendszerek f6bb funkciéi sem.

Az ériékelés funkcidirdl szélva el8szor is azt kell megemliteniink, milyen Gton-mé-
don éreékelik ki és alkalmazzdk az 6sszegyijtott informdcidt a dontéshozatalban. Az
informdcié kiéreékelésére és a fels6oktatdsi programok vagy intézmények miikodé-
sének formdlis jovahagydsdra slirin haszndljdk az akkreditdcié kifejezést. Az ércé-
kelés szolgdlhat a forrdselosztdsi dontések alapjdul, felhaszndlhat6 a publikdcidkrol,
kutatdsi tdimogatdsokrdl valé dontésekhez, valamint a nyilvinossdg tdjékoztatdsdra.
Minél inkdbb meg akarjuk mérni a fels6oktatds folyamartait és eredményeit, annél
nagyobb a veszély, hogy tdl sok energidt pazarolunk a rendszer felmérésére és alig
marad id6 produktiv munkdra. Ezen kiviil a sokféle mérce esetleg egymdsnak toké-
letesen ellentmondé jelzéseket kiild az egyetemeknek arrél, hogy voltaképpen mit
is kellene tenniiik.

Misodszor, az értékelést azért nehéz elvégezni, mert egymadssal titkozd funkcid-
kat szolgdl: egyfeldl az intézmény munkdjénak reflexién alapulé javitdsdt, mdsfelsl
a kiilonféle célokbdl valé ellendrzést, pl. a feliigyelet, a forrdselosztds prioritdsainak
eldontése, az elszdmoltathatésdg a kormdny és a nyilvdnossdg felé, dtldthatdsdg a po-
tencidlis felhaszndloknak. Az éreékelési tevékenységek gyakran Scylla és Charybdis
kozott lavirozva mindkét fajta céle szolgdljdk: egyrészt nem helyeznek elég nagy hang-
sulyt a fejlesztésre, s emiatt ugy tlnhet, ilyenre nincs is sziikség és igy a forrdsok el-
osztdsardl valé dontés elégtelen informdciéra épiil, masrészt nem elég hangsilyos a
kontroll, s az egyetemi oktatéi kar és az intézmények nem adnak tisztességes infor-
méciét vagy nem produkdlnak ,eredményeket” (példdul nagy mennyiségti publikd-
ciét), ami nem jelent igazi mindségi javuldst (Vroeijenstijn 1994).

Harmadszor, az értékelési rendszerek egyazon mércével mérik az 6sszes intézményt
és programot ama tévhit alapjdn, hogy az intézmények és programok funkciéi tob-
bé-kevésbé ugyanolyan tipust célokat szolgdlnak. Az értékelési rendszerek az intéz-
mények és programok ,,célszertiségét” is vizsgalhatjdk, amely feltevésnek az az alapja,
hogy a felséoktatdsban kivinatos a célok horizontilis diverzitdsa.

A fent emlitett dttekintés szerzdje azt dllitja, hogy a nemzeti éreékelési rendszerek
zdme rossz valasztds volt az adott orszdgban (Kells 1999). E rendszereket gyakran
ugy vezették be, hogy nem tisztdztdk, a mechanizmusok a fejlesztés és az ellenérzés
egyenstlydnak céljit szolgdljdk-e, hogy a felsGoktatdsban a homogenitds vagy a di-
verzitds a kivdnatos, vagy mik az adott orszdgban az értékelés kulturalis feltételei. Az
értékelés olyan folyamat, amelynek mély kulturdlis és valldsi gyokerei vannak. Meg
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kell ,,gy6nni” hibdinkat, betekintést engedni egy mdsik embernek gyengeségeinkbe
a ,feloldozds” és a kés@bbi tiszta élet reményében (Teichler 1993).

Internacionalizdcié és globalizici6

A vitdk

Az utébbi években stirlin haszndljik az ,internacionalizdcié” és a ,,globalizdcié” ki-
fejezést azoknak a vdltozdsoknak a jelzésére, amelyek dltaldban a kortilményekben
végbemennek, valamint arra a reformfolyamatra, amelyen a felsGoktatds megy 4t, ne-
vezetesen, hogy az orszdghatdrok a kordbbindl kevésbé hatdrozzak meg a felsGoktatds
belsd életét és funkcidit. Tovabbd e kifejezések azt is sugalljdk, hogy a felsdoktatds
nemzeteken feliili jellege nem feltétleniil értendd vildgviszonylatban minden tekin-
tetben, hanem regiondlis, példdul eurépai megkozelités is alkalmazhaté.

E kifejezések koz8s tartalma, hogy ma a nemzeti hatdrok és szabdlyok a kordbbin4l
kevésbé befolydsoljék a felsGoktatdst, és ez varhatdan igy lesz a jov6ben is. Sét, azt is
jelentik, hogy nem csak azok a kériilmények internacionalizdlédnak, illetve globali-
zalédnak, amelyek kozepette a fels6oktatds miikddik, hanem maguk a felsdoktatdsi
intézmények is egyre internaciondlisabbak és globalisabbak céljaik és miikodésiik
tekintetében. E terminusok azonban eredetileg két szempontbdl kiilonboztek.

El8szér is, az internacionalizdci6 arra utal, hogy a fels6oktatds nemzeti rendszerei-
nek tobbé-kevésbé vildgos fennmaraddsa mellett e rendszerek tevékenységeik sordn
egyre inkdbb 4tlépik a hatdrokat, a globalizdcié pedig azt feltételezi, hogy a hatdrok
és nemzeti rendszerek 6sszemosédnak, sét akar el is tlinnek (Scott 1998).

Midsodszor, e kifejezéseket dltaldban valamilyen konkrét kérdés kapcsdn vizsgdl-
jék. Az internacionalizdci6 rendszerint fizikai mobilitdst, egyetemi egytitemiikodést,
nemzetkozi tudds-dtaddst, nemzetkozi oktatdst stb. jelent, mig a globalizdcié inkdbb
versenyt és piacirdnyitdst, transznaciondlis oktatdst és a kereskedelmi tudds dtaddsit
jelenti (van der Wende 2001).

A felséoktatds mdr kordbban is meglehetésen nemzetkdzi volt. A felhalmozott,
létrehozott és dtadott tudds gyakran egyetemes. Uj tuddsra a vildig minden t4jan
prébélunk szert tenni. A legtobb egyetemi ember kozmopolita értékeket vall, és az
egyetemi korok nemzetkozi elismertsége a magas mindséget jelzi. Am a strukedrar
és a szervezetet, tobbek kdzott a finanszirozdst, a szabélyozdsi kereteket, a kormény-
z4st, a tanterveket és a bizonyitvdnyokat az adott orszdg és kulttra szabja meg (Kerr
1990). Ezért az internacionalizdcié vagy globalizdcié jelent8s valtozdsokat takar. E
két jelenség minden felsdoktatdsi intézmény szdmadra fontos, és kihat a legtobb meg-
hozandé déntésre. A nemzetkozi tevékenységek mdr nem margindlisak vagy eset-
legesek, hanem koézponti jelentSségliek és szisztematikusak.

A fels6oktatds internacionalizdci6jardl folyé vitdkban két kiilon jellegzetességre szo-
ks kitérni. Az els6, a hatdrok dtlépése, mint példdul a fizikai mobilitds, az egytitt-
miikodés és a tudds-dtadds. Mdsodszor, az internacionalizdcié és a globalizdcié olyan
vonatkoztatdsi keret, amely a fels6oktatdsban mindent érint: példdul hogyan alakit-
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jdk ki az egyetemek intézményi stratégidjukat vagy milyen a menedzsmentjiik, ha a
kontextus mir nem annyira nemzeti szinten meghatdrozott.

Hatdrokon dtiveld tevékenységek

A kozelmultban a felsdoktatds egyre tobb olyan tevékenységet kezdett felslelni,
amely atlépi az egyes orszdgok kozott hiizédé hatdrokat, s ez a tendencia varhatéan
tovabb fog erdsddni. Az orszdghatdrokon dtiveld tudds-dtadds (a média, pl. kony-
vek, elektronikus informdcié stb. segitségével) fokozatosan alakult ki, mig a fizikai
mobilitds, példdul az egyetemi hallgaték mobilitdsa, szorosabban kapcsolédik a lat-
haté politikdkhoz.

A hallgatéi mobilitds jol példdzza a valtozdsnak mind a nagysdgrendjét, mind a je-
lentéségét. Az UNESCO statisztikdi szerint azon hallgatk ardnya, akik nem abban
az orszdgban tanulnak, amelynek dllampolgdrai, tobbé-kevésbé dllanddan 2 szdzalék
koriil volt az elmdlt évtizedekben. Viszont nétt a gazdasigilag fejlett orszdgokban
tanulé kilfoldi hallgaték ardnya: Németorszdgban példdul 1980 és 2000 kozott a
kilfoldiek ardnya az 6sszes hallgatéhoz képest kb. 5 szdzalékrél 10 szdzalékra nétt.

Nagy nemzetkozi figyelmet kapott az eurépai hallgatéi mobilitdst tdmogatd
ERASMUS program sikersztorija. Az Eurépai Koz8sség 1976-ban kezdte tdimo-
gatni a hallgaték mobilitdsdt; 1987-ben inditottdk el a tdimogatdst tomegessé tévd
ERASMUS programot. Késébb az ERASMUS a SOCRATES nev{i oktatdstimoga-
tdsi program alprogramjavd valt, s évente tobb mint 100 000 hallgaténak ad tdmo-
gatdst (Teichler 2002). A programok alapelve, hogy Eurépdban minél tobb egye-
temistdnak kellene fél-egy évet egy mdsik eurdpai orszdgban tanulnia. Az egyete-
meknek és tanszékeknek egyiict kell mikodnitik adminisztrativ tigyekben a csere
megkonnyitése érdekében, tovdbbd egyiitt kell mikodniiik tantervi kérdésekben is,
hogy a kiilfoldi tanulmdnyok érdemi ellenpontot jelentsenek az otthoni tanuldssal
szemben, s a hallgaték kiilf6ldi tanulmdnyi eredményeit visszatérésiik utdn a hazai
intézmény elfogadja.

Elemzésiink alapjdn arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a kiilfoldi tanulma-
nyoknak vérhatéan hdrom teriileten lesz hozama:

1) 4ltaldnos tudds-dtadds: a hallgaté olyan ismeretek sajétit el kiilfoldon, amelyeket
az otthoni tanterv nem kindl, vagy csak alacsonyabb tudomdnyos szinten

2) nemzetkozi oktatds, példdul, idegen nyelvek, nemzetkézi kapesolatok, nemzet-
kozi kereskedelem stb.

3) a kreativ ellentét dltal stimuldlt gondolkodds: a hallgaté raébred, hogy tobbféle
gondolkodadsi iskola létezik, és az dsszehasonlitdsuk értékes, tdgitja a horizontokat.
A reflexié efféle megerdsodése elvileg mobilitds nélkiil is elérhetd, de sokkal valdszi-
niibb, hogy a kiilonféle egyetemi kultirdk konfrontdléddsa nyomdn jon létre.

E hérom teriilet mds és mds szerepet jdtszik aszerint, hogy milyen tanulmdnyi dg-
16l van sz4. Nyilvanvald, hogy relevancidjuk abbél a szempontbdl is eltérd, hogy az
adott hallgaté melyik orszdgbél valé, és melyikbe megy tanulni. A maltban a hall-
gatok mobilitdsa nagyrészt ,vertikalis” volt, azaz alacsonyabb egyetemi standardok-
kal biré orszdgokbdl a magasabb szinttel rendelkezékbe irdnyult. Ma az ERASMUS
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program a létez8 legnagyobb mechanizmus a horizontdlis mobilitds, vagyis a nagy-
jabdl azonos akadémiai szint( intézmények kozti mobilitdst eldsegitésére. Az ilyen
fajta mobilitds keretében az dltalinos tuddsitadds kevésbé kozponti, a legldtvdnyo-
sabb eredményeket a reflexiv gondolkodds terén hozza.

Eurépdban nagy jelentSséget tulajdonitanak annak, hogy a mobil hallgaték tanul-
ményi eredményeit késébb elfogadjdk: a hallgatéknak biztosnak kell lenniiik abban,
hogy az egyik eurdpai orszdgban elért eredményeiket a mdsikban is elfogadjik. Az
eredmények elfogaddsa gy torténne, hogy az elsd intézmény jelentést készit, ame-
lyet a mésik elfogad ama bizalom alapjdn, hogy a mindségek nagyjabdl megfelel-
nek egymadsnak. Az elfogadds abbdl is dllhat, hogy a kordbbi eredményeket részletes
vizsgdztatdssal ellendrzik. Eurépdban a bizalmi alapt elismertetés megkonnyitéséc
helyezik elétérbe.

Koriilbeliil az 1990-es évek kozepén ébredtek rd a kontinentdlis Eurdpa orszdgai,
hogy elveszitették az Eurépdn kiviilrél érkez hallgatdkat, s hogy attél kell tartaniuk,
a legtehetségesebbek az angolszdsz orszdgokat valasztjak inkdbb. Végiil a Bolognai
Nyilatkozatban mintegy 30 eurdpai orszdg minisztere megallapodott, hogy beveze-
tik a Bachelor és Master fokozatokhoz hasonlé [épcsdzetes programokat és fokoza-
tokat, hogy vonzévd tegyék az eurdpai egyetemeket a vildig minden tdjérdl szdrmazé
hallgatéknak (Haug & Tauch 2001). A strukturélis konvergencia mellett dontéttek,
javitottdk a tanulmdnyi eredmények ,konyvelését” (a kredit pontok 4tvitele mdsik
intézménybe, nemzetkdzileg olvashatd ,oklevélmellékletek”), meghosszabbitottak
az idegennyelv-oktatds idejét és erdteljesebb egyiitemiikodést alakitottak ki annak
érdekében, hogy kériilbeliil 2010-re kialakuljon az ,eurdpai fels6oktatdsi térség”.
Tehdt ma a mobilitds tdmogatdsa a fels6oktatdsi rendszerek nemzeteken dt hizédé
integracidja felé tect [épésekkel egésziil ki.

Stratégia cselekvés a globalizdcidra adott vdlaszként

Az elmult években inkdbb a ,globalizdcié” terminust hasznaltdk, mint az ,internacio-
nalizdciét”. Elterjedt az a nézet, hogy a kiilonb6z6 orszdgokban az egyes felséoktatdsi
intézményeket mdr nem annyira hatdrozza meg a nemzeti kontextus, mint régebben.
A felsdoktatdst egyre inkdbb agy interpretdljdk, mint a tudds és az egyének vildgpia-
cit, amelyben az egyetemeknek tgy kell kialakitaniuk profiljukat és olyan stratégiai
lépéseket kell tenniiik, hogy e célokat az egyre inkdbb versenyszert kornyezetben el
tudjdk érni. A ,globalizdcié” azt a fels6oktatdsi intézményekkel szembeni kihivast
jelenti, hogy képesek-e stratégiailag cselekedni (van der Wende 2001).

E ponton ismét azt ldtjuk, hogy az érvelés nyelve tobb kozos elemet tartalmaz,
mint a nézetek és a tevékenységek maguk. Egyesek gy vélik, hogy a fels6oktatds
mind inkdbb kommercializdlédik, masok pedig tovdbbra is a felsGoktatdsbdl szdr-
mazé kozjét hangsilyozzak. Vannak, akik szerint szabad utat kell adni a , transzna-
ciondlis oktatdsnak”, akdrmiféle legyen is az, mdsok viszont a minéség megdrzését
tekintik célnak. Egyesek agy latjak, csak a csticsmindségért folyik a verseny, masok
azt tartjdk sziikségesnek, hogy a felsdoktatdsi intézményeknek lehetdségiik legyen
sajét profiljuk kialakitdsdra és ily médon a horizontdlis diverzitdshoz hozzdjirulni.
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Egyes nézetek szerint a verseny helyettesiti a kolcsonds bizalmon alapulé egyiite-
miikodés elvét, mig mds vélemények szerint a kolcsonds bizalmon alapulé még erd-
teljesebb egytittmiikddésre van sziikség. Van, aki agy véli, hogy a piaci erék fogjik
domindnsan meghatdrozni a felsoktatdst a globalizdl6dé viligban, mdsok meg az
egyes orszdgokon beliil, illetve tobb orszdgot dtfogé szabdlyozé erdk névekedésére
hivjak fel a figyelmet.

De gy tnik, kialakult valamiféle konszenzus a tekintetben, hogy az egyes felss-
oktatdsi intézményeknek tudatositaniuk kell, milyen konkrét szerepet jatszanak és
akarnak jdtszani a jov8ben, és hogy hajlanddk-e és képesek-e a kijelolt médon cse-
lekedni. A jové egyeteme stratégiailag cselekszik és menedzseri szemlélettel intézi
tigyeit. Azonban feltehetjiik a kérdést, hogy ez nem egy torzult ldtdsmdd-e, amelyet
az okoz, hogy jelenleg a felsdoktatdst a menedzser szemlélet uralja: a vildgot elsdsor-
ban az irdnyitds és miikodés dimenzidjaban latjuk. A ,globalizicié” csupdn az irdnyi-
tds Gjabb szabdlyait jelenti, vagyis a piaci er6k novekedését. Nem vessziik figyelembe
a ,globdlis értelmezés”, , globdlis felmelegedés”, ,vildgfalu” és , globdlis tanulds” stb.
kifejezéseket, amelyek pedig rimutatnak, hogy a globalizdcié nem csupdn a mene-
dzselés stilusdnak djfajta kivinalmait jelenti, hanem elsésorban a tanitds és kutatds
tartalmdt. Ha az egyetemek megszabadulndnak a menedzserek ,,cs6ldtdsdtél”, meg-

tudhatndk, mik is a velitk szembeni elvardsok a globalizdl6dé vildgban.
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