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GMA KERESÉSE
AZ EZREDFORDULÓl'~

l\LSAGBAN VAN A FELSŐOKTATÁS. E drámai megállapítással kezdődik az a vi­
taanyag, amelyet 1995-ben az UNESCO bocsátott ki, azzal a céllal, hogy
el{íkózítse a jövőjével foglalkozó 1998-as világkonferenciát. Ez a

viLlg szinte minden kiterjedő válság alapvetéíen a növekvéí hallgatói létszám
és a csökkenií kiiltségverési támogatás ellentmondásából adódik (PofúJ! Paper 1995).

Az oktatás legfelséí szintjét képviselií intézményrendszer már több válságot ért meg
története során, amely válságokból csak nagy megújulások árán tudott kilépni. A
fClvilágosodás, az ipari forradalom és a francia polgári forradalom hatására súlyos
válságba került a középkorban kiépített intézményrendszerét őrző egyetem. A már­
már teljes megszüntetésre ítélt egyetemet a Humboldt testvérek által megvalósított
reform mentette át a 19. századra azzal, hogy a kutatás és oktatás egységét, a pro­
fesszorok és a hallgatók szellemi szabadságát tette az egyetem működésénekalapelvé­
vé. A második nagy válság a nemzetállamok kialakulásához kapcsolódott: a koráb­
ban nemzetközi kitekintésű egyetemek a nemzeti határok közé swrultak. Bár látvá­
nyos eredményeket értek cl a tudományos hnatás területén, a 20. század autoritárius,
totalitárius rendszerei, az állami kontroll kiszolgálratottá tette az egyetemeket, súlyos
torzulásokat idéztek eléí alapvetéí értékeikben. Az új modell, a 20. század legnagyobb
hatású modellje az Egyesült Államokban született. Az amerikai modellben az egye­
tem f(í funkciója a társadalmi-gazdasági gyakorlatban hasznosítható eredményeket
ígéréí hnatás és az ahhoz kapcsolódó oktatás, amelynek intézményrendszere az egyé­
ni kezdeményezés és a versenyalapelvére épül. A következő megrázkódtatás ra az
19GO-as évek második felében került sor. A hallgatók és fiatal tanárok az egyetemek
bcls(í világának demokratizálását, az oktatás tartalmának és módszereinek korszerűsíté­

sét követdték q,ryben kifejezésre juttatták súlyos kritikájukat az éppen kibontakozó
fosryas7.tói társadalommal szemben. Ezt a sokkot az egyetem mint sok évszázada fenn­
álló intézmény a továbbiakban nem is tudta kiheverni. Megtorpantak az egyetem­
fejlesztési folyamatok, a kormányzatok új intézményi formákat kerestek, amelyek
poli tikailag könnyebben kezelhetéík, szakmailag jobban irányíthatók (Wittrocl? 1993).

A 20. század utolsó évtizedében jelentkezó újabb válság alapvetéí oka a 1960-as
évektéíl beinduló, változó ütemű, de folyamatosan tartó expanzió, a felsóoktatás tö­
ITI(:gessé válása. Ennek következtében gyökeresen megváltozott az oktatás ezen szint-
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jének társadalmi szerepe. Az új helyzet alapvető szemléletváltásra, új tartalmak és
módszerek keresésére kényszerítette a felsőoktatás intézményrendszerének minden
szerepiójét. A gyors változások, a sok megoldatlan vagy csak részlegesen megoldott
probléma következtében mindenütt komoly feszültség hatja át, komoly feszültség
övezi a felsóoktatást.

A tömegessé válás társadalmi háttere és értelmezése

A felsőoktatás területén lejátszódó mélyreható átalakulást nem lehet izoláltan, auto­
nóm folyamatként értelmezni. Az része volt a 20. század második felében végbemenó
modernizációs folyamatoknak, amelyek a gazdaságot, a technikát, a társadalom szer­
kezetét és intellektuális kultúráját egyaránt érintettélc

A növekedés hátterében az ötvenes évek közepétől beinduló gazdasági prosperitás
állt. A funkcionalista megközelítés szerint az oktatás emeli a munka produktivitását,
él gazdaság fejlódésének motorja, befektetés a jövőbe. Előnyös úgy a társadalom egé­
sze, mint az egyén szem pontjából (azok is profitálnak belőle, akik nem vesznek ben­
ne résu). A virágzó gazdaság bázisán a fejlett országok jelentős részében kiépült a
jóléti állam, amelynek fIlozófiájához hozzátartozott a művelt fOb'Yasztóvá való neve­
lés. Másrészt a jóléti állam sok új - jórészt felséífokú végzettségLí szakembert feltételc­
zó - munkahelyet teremtett a közszolgálat, az egészségügy, az oktatás és a szociális
ellátás területén. A társadalom demokratizálása a világban jól tájékozott állampolgá­
rokat feltételez, az osztály nélküli társadalom eszméj éből a továbbtanulás lehetóségé­
nek elvileg korlátlan biztosítása következik. A felsőfokú képzés kiterjesztését meg­
clózte, egyúttallehetővé is tette a középfokú iskolázás gyors elterjedése és lényegében
általánossá válása, tehát az egész lakosság iskolai végzettségi szintjének emelkedése
(Scott 1995; Windo/f1997; Kozma 1998).

Egy demográfIai tényezó is szerepet játszott a továbbtanulási igények mennyiségi
niivekedéséhen. A II. viLlgháború után született nagy létszámú ún. baby boom nem­
zedék a hatvanas évek közepén, második felében ért felslíoktatási életkorba. H úsz
évvel késóbb, a nyolcvanas évek második felében a baby boom második nemzedéke
jelentkezett nagyobb létsz:lmú igényléíként. Ezen demográfiai hullám levonulása után
nLír csiikkent az érintetr évjárarok ennek ellenére nem szünt meg a fclscíok­
t,]r:lsi f(réíhclyek béívítését cébí társadalmi nyomás. A nyolcvanas évek elejétól bckii-
sl.iintCí clhll/.ódó recesszió az ifJúsági mlJnJG1l1élkülls'~g kez(:lé:,érlek

fórm,lp lerr a való években
m,H érC/rette hatcís,lt egy kohorsz-barás. életkorba kerültek an-
nak ,1 súilcíj gencr,ínónak a részesült a hatvanas évtiz(:dtcíl

tiibben
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díwtt kiadások nagyobb ütemben nőttek, mint a
kon, az oktatás belül is elónyt élvezecc a (Hrubo5 1998)

A fels(Joktat!ls kiemel t a robbanásszerű hallgatói létszámnövekedés kez-
detben társadalmi elégedettséget váltott ki mind az egyetemek vllág:ál):ln,
mind a társadalmi vélekedésben. A hetvenes közepén azonban már megszólal­
tak az elsó hangok. A társadalomkutatók felhívták a figyelmet a'l.olua
a korábban ismeretlen vagy csak szűkebb kört érintő problémákra, amelyek most
egyre élesebben jelentkeztek. Martin Trow 1974-es OECD-jelentésében nemzetközi
(isszehason!ító vizsgálacának eredményeiréíl számolt be, amelyben rámutatott, hogya
nagy expanzió következ.tében a külön bözó felsőoktatási modelleket képviseló orszá­
gokban hasonló problémák jelentkeztek. Tőle származik a tömegesség fogalmának
definiálása is. Eszerint ha a felsóoktatásba beiskolázottak aránya a releváns kohorsz
](JC)1)-a alatt van, a felsóoktatás elit szakaszáról beszélhetünk. A 10 és 35% közötti
állapot a tömegessé válásba való átmenet szakasza, és 35% fölötti beiskolázási arány­
nál tekinthetó tömegesnek a felsőoktatás. (Ebben az értelemben a II. világháború
c!ótt mindenütt elit szakaszában volt a felsőoktatás, a részvételi arányok ugyanis 5C%
körül mozogtak.) (Trowe 1914)

A tömegessé válásnak mélyreható következményei voltak. A fejlecc országok mind­
egyikében reformok sorozatát indícoccák el, a sokszor radikális válcozásokat éles viták
kísércék.

Az egyetemtől a felsőoktatásig és a harmadfokú képzésig

A válás legszembetűnóbb következménye, egyben a megvalósulásának ke­
retet adó válwzás a fds601<.cat:ls intézményi struktúrájának módosulása. A tradicio­
nális egyetemek mellett megjelentek más cípusú felsóoktatási intézmények, a felsó­
oktatás összetetté vált, szegmentálódott. (Sok esetben ez úgy történt, hogya már
korábban is létez{í, a középfokú oktatás utáni szakképzést végzó intézményeket emelték
be a felsóoktatás kategóriájába.) A hallgatók nagy tömegeit elsősorban ezek az új
típusü intézmények fogadták be. A hatvanas évek elején még vole egy jelentósebb
egyetem alapítási hullám, majd az évtized végétől lényegében csak más típusú felsó­
oktatási intézményeket alapítottak, illetve fejleszteccelc A fordulatban szerepet ját­
szc)(( a diáklázad:lsok okozta társadalmi bizalmatlanság az egyetemek iránt, valamint
az a felismerés, hogya munkaer6-piac könnyen munkába állítható, azonnal haszno­
sítható gyakorlati ismeretekkel rendelkező szakembereket igényel nagyobb számban.
A rövidebb oktatási idejű programok egyben olcsóbbak is, kisebb terhet rónak mind
az állami k(iltségvetésre, mind a családokra. A "fiatal" fels60ktatási intézmények ru­
galmasabban alkalmazkodnak a gazdaság változó igényeihez, és kormányzati irányí­
tásuk is könnyebb, mint a cradícióikat őrzö, nehezen mozdítható egyetemeké. De az
egyecemeket sem hagyta érintetlenül ez a változás, hiszen definiálniuk kellett helyü­
ket a fcls{íoktatás új rendszerében, újra kellett fogalmazniuk missziójukat, és le kel­
lett vonni ennek konzekvenciáit a tantervekben, a gyakorlati működésben. Tulaj­
donképpen ettól kezdve, ennek következtében vezették be a felsőoktatás fogalmát a
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korábban használt egyetem fogalom helyett, ezzel is jelezve, hogy összetettebb ága­
zatról, megváltozott társadalmi funkcióról van szó.

Az új intézményi struktúra kialakításakor többféle megoldás született, amelyeket
nehéz világosan elkülönülő típusokba sorolni, az egyes típusokon belül országon­
ként sok egyedi változat található. Mindazonáltal kirajzolódott két alapvető modell.
Az egyik megoldás a duális vagy bináris modell, amelyben egymás mellett létezik az
egyetemi - 4~5 éves képzést folytató - és a nem egyetemi (főiskolai, szakfőiskolai) ­
3-4 éves okratási programokat indító - szegmens, közöttük nincs a hallgatók számá­
ra intézményesített átmenet. A nem egyetemi szektor presztízse általában alacsonyabb,
mint az egyetemié, de egyes szakterületeken, főleg a legfrissebben megjelenő szak­
mák esetében vetekedhet azzal, mi több, a nem egyetem típusú intézményekben vég­
zetteket a munkáltatók szívesebben fogadják, mint a hasonló szakon egyetemet vég­
zett társaikat. A "piacok felosztása", az eltérő társadalmi-gazdasági és akadémiai funk­
ciók világos megfogalmazása, a két szegmens költségvetési támogatásának egymás­
hoz viszonyított aránya folyamatos viták tárgya. (A duális és bináris változat ebben
mutat bizonyos különbséget. Az előbbiben egyértelmú az egyetemek kiemel t kezelé­
se a nem egyetem jellegú intézményekhez képest, az utóbbiban státusuk közelít egy­
máshoz.) A másik megoldás a lineáris vagy többfokozatú rendszer. A első és a továb­
bi, egymásra épüléí fokozat (Bachelor-Master-Ph.D.) adására a modell tiszta változa­
tában más-más in tézmény jogosult. Itt a fokozatok tartalmi egymásra épülése, munka­
er<ípiaci pozíciója, az általános és szakmai ismeretek aránya, valamint az egyes foko­
zatok kiizötti átmenet megoldása, a továbblépés esélye a leggyakoribb vitapontok. A
duális (bináris) modell a kontinentális Európára, a lineáris (több fokozatú) modell
az angolszász. világra jellemz{í.

Ál. új, nem egyetem jellegű intézményeket gyakran helyi, regionális szükségletek
kielégítésére hozták létre, sokszor kisebb városokban is. Irányításukban és finanszíro­
zásukban a helyi közigazgatásnak meghatározó szerepe lehet. Politikai és szakmai
viclk tárgya, hogy milyen munkamegosztás alakuljon ki a központi és a helyi önkor­
mánY7.at kiizött a tartalmi kontroll és a fenntartási feleléísség tekintetében (C/ar/:: 6'
Neéwe 1992, Clar/c 1993; Teichler 1993; Scott 1995).

Á tágan értelmezett fels{íoktatás fogalmába a legtöbb országban beletartozik a leg­
~lLíbb 2 éves . idejú fclsófokú szakképzés is. Ál. c kategóriába tartozó képzési
progral11ok jellege, presztízse, szakmai spektruma és munkaerópiaci kapcsolócLísa
orsz~lgon kén t igen nagy kül iinbségeket m utat. Általában nem egyetem i státusú fels{í­
oktatiq intézmények hirdetik meg. Eb7etemek ritldbban vállalkoznak rá, áltaLíban
;lkkor, ln speciális szakmai vagy üzleti indokok teszik szükségessé. Á felséífokli szak­
h"ln,',,1' is magába foglaló, tehát tágan értelmezett felsőoktatást szokás harrnadfokli

('''';I'':lH'I<' neveznI.

Az iisszeretté válás, annak sokfc!c konkrét megoldása, al. egyes típusok, fokm.Jcok,
diplol11;ík cltét{í tartalma és státusa megnehezíti a részvételi és más
acbtok ncmzetkiiz.i összehasonlídsát, annak ellenére, hogy nab"j erókkel próbál ták
iisszehallgolnÍ a fogalmakat. A kérdés azért bonyolult, mert valójában a kÖ7.0ktatás­
hoz vak) kapcso!ócLls[ is f-1gyclembe kellene venni, és az inkább viseli ;]
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nemzeti sajárosságokat, továbbá a besorolás nem egyszerlíen statisztikai kérdés, ha­
nem akadémiai és politikai érdekek is flízéSdhetnek az ezzel kapcsolatos döntésekhcz
(Eciucrllirm al a Glanec 2000).

Egyre heterogénebb kliensi kör

A felsé50ktatás kapuinak szélesebbre tárulásával megváltozott a hallgatók társadalmi
összetétele, heterogénné vált. Az alacsonyabb társadalmi státusú, alacsonyabb iskolai
végzettséglí családok gyermekei, hátrányos helyzetlí etnikai csoponokból származók
is megjelentek a hallgatók között. A n6k gyors beáramlása a felsőoktatásba ugyan­
csak markáns része volt ennek a folyamatnak. A felsőoktatási intézmények többsége
- IcgaLlbbis de jure -lehet6vé tette nem akadémiai típusú középiskolában (gimnázi­
umban), hanem szakmai középiskolában érettségizeceek felvételét is. Így a hallgatók
eléSképzecesége ugyancsak heterogén lett. Tömegesen jelent meg az igény a munka
mellecei képzésre, a nem tipikus életkorban való tanulásra.

A diplomásokat befogadó munkaeréSpiac igényei egyre összetettebbé váltale Már
nemcsak az ;íllami szektor, a közigazgatás, a tudomány és az oktatás számára kellett
magasan képzett szakembereket kibocsátani, hanem a nagyvállalatok, az üzleti világ
számára is. A jóléti piacgazdaság kiépülése sok új állást teremtett a szolgáltatásban,
mind költségvetési mind magán kezdeményezésűmegoldásban. A felséSoktatásban
(korábban az egyetemeken) eddig nem mlívelt szakmák jelentek meg, és "követelték"
helyüket. A gazdasági fellendülés és a gazdasági válság egyaránt fdhívta a figyelmet a
tudás gyors elavulására. A feln6ttkori továbbképzés vagy a szakmaváltás szándéka
ismét lij kliensi kiirt terem tett.

Minderre a kibívAsra reagálnia kellett a fe1s60ktatásnak. Új programokkal, lij pe­
dag(ígiai módsz-Crekkel, új oktatAsszervezési megoldásokkal kellett el6állnia, ami szo­
katlan ul nagy megterhe1éssel és nem kis feszültséggel ján (Clark 1993).

(A hcterogénné válás még bonyolultabbA tette a fels60ktatási részvételi arányok
értelmezését. Amikor a hallgatók jelentéSs része nem az elséS fokozat - diploma ­
elnyeréséétt tanul és már nem tartozik a tipikus felséSoktatási életkorba, több kotcso­
portra is meg kell adni az arányszámokat.) (Education al a Glanec 2000)

Átpolitizálódás

Az egyetemek évszázadokig szigetszerlíen áll tak a társadalomban, a külvilággal kevés­
sé tartottak kapcsolatot. Bizonyos privilégiumokat élveztek és saját bels6 szabályaik
szerint mlíködtek. A nagyra n6ce felsőoktatás kilépni kényszerült az clefántcsontto­
ronyból és szembe kellett néznie azzal, hogy bürokratikus nagyüzemmé vále. l'viost
már igen sok pénzt mozgat meg (akár köz-, akár magánpénzről van szó), a tArsada­
lom széles körét érinti, különböző érdekek kereszttüzébe kerül. Munkáltatók, szak­
szervezetek, politikai pártok, helyi önkormányzatok, szülők és hallgatók mind jogot
form ,llnak arra, hogy beleszóljanak a felsőoktatás ügyeibe. A felsőoktatás-politika kor­
mányzati ciklusonként változik. Az egyes intézményeken belül is folyik a küzdelem,
mivel a reformok, az átalakídsok általában érdekeket sértenek. Belső viták természe-
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tesen mindig is voltak az egyetemek életében, de azok az intézmények falain belül
maradtak. Most viszont sokszor közüggyé válnak. Az átpolitizálódás gyökere, hogy a
felsóoktatás funkciój ával kapcsolatos vélekedések különböző értékek követésén ala­
pulnak, és ezekben az értékekben, az értékek súlyozásában nincs társadalmi konszen­
zus. (A felsóoktatás elit szakaszában ez a probléma nem jelentkezett ilyen élesen,
mivel a tanári kar, a felsőoktatás állami irányítói, a szülők és a hallgatók lényegében
azonos társadalmi rétegekből kerültek ki, hasonló értékeket vallottak.) (Cherych 1984;

Teich!er 1988)

Az értékek változása

A növekedés elsó, leghevesebb szakaszában, a hatvanas, hetvenes években az egyenW­
ség eszménye hatotta át a felsőoktatást. Kapjon lehetőséget mindenki a tanulásra, a
társadalmi felemelkedésre, a munkaerőpiaci kapcsolódás nem elsórendűkérdés. Nem­
csak a féróhelyek számának növekedése adta meg ezt az esélyt, hanem a sokféle anya­
gi és szabályozási ösztönzés is A nagyvonalú ösztöndíjrendszer, a sok helyen tandíj­
mentes oktatás, a diákjóléti juttatások, a munka melletti képzési formák elterjedése,
a felvételi kritériumok liberalizálása, esetenként felvételi kvóták kijelölése mind ezt a
célt szolgálta. Az eredmény valóban jelentkezett, a felsőoktarásba való belépés esélyei
tekintetében jelentósen csökkentek a társadalmi különbségek. Megritkultak a koráb­
ban szokásos, a rekrutációs mechanizmusokat feltáró vizsgálatok, mondván, ha min­
den második, harmadik fiatal be tud jutni valamely felsőoktatási intézménybe, a
[;lrsadalmi szelekció már nem jelentós. Egyébként ezek a szelekciós mechanizmusok
tovább éltek, de más területekre tevódtek át, mondhatni finomodtak. A magasabb
fokozatokat adó programokban, a magasabb preszrízsű felsőoktatási intézmények­
hen a kedvezóbb társadalmi helyzetű családi környezetből származók továbbra is
erósen fellilreprezentáltak. Az alacsonyabb státusú, hátrányos he1yzetLí társadalmi
csoportok gyermekei hírében jóval nagyobb a lemorzsolódás, a tanulmányok idéíle­
ges megszakítása vagy végleges feladása (Scott 1995; Windo!f 1997).

A nyolcvanas évtizedben a gazdasági recesszió hatásai elérték a közszférát, a felsé5­
oktatás támogatására fordított költségvetési támogatás csökkent. Az évtized fő jelsza­
va a hatékonyság lett. A figyelem most arra irányult, hogy vajon a felsőoktatás egésze
és egy-egy intézménye jól gazdálkodik-e az adófizetó polgárok pénzével. Ennek érté­
kelésére Llj módszereket, mutatórendszert kellett alkomi. A teljesítmény és a haté­
konyság értelmezése és mérése bonyolult feladat a felsóoktatás esetében, és a koráhhi­
tcíl meróbcn eltéréí szemléletet követel. Nem meglepó, hogy az egész kérdésfeltevés
nagy vi tákat vál tort ki, és az új szempon tok alapján bevezetett intézkedések komoly
fcsúiltséget okozralc A munkaerfípiac igényei nagyobb figyelmet kaptak, elóször
merlilt fd lnt;írozottabhan a diplomás túlképzés kérdése; a drágáhb szakokon felvé­
teli létszámkorLítoz,íst vezettek be. Több országban sor került az intézményh,í!()z,n
r,\c:lonallz;lla:,ara, a kisebb és szűk szak nni profilú· egyes

vagv karok Utóbb az intézkedések epy részéról kide-
rlilt, csak kisebh mértékLí anyagi hoztak és voltak nern v,írt hat;Í-
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sok is 1992). A hatékonysági kritérium e!ótúbe kerülése me:gváltoz­
tatta a félsóoktatási intézmények be!séí életét, megkövetelte a vezetési rendszer átala­
kítás~ít, a költségkíméJó, de az alapvetéí célokat nem feladó oktarási módszerek kere­
sésér. A költségvetési csatornák beszükülése azzal is járt, hogy csökkentették a diákjó­
léti juttatások körét vagy összegét, sok helyen ismét bevezették vagy emelték a tandí­
jakat. i\ restrikció különösen hüsbavágó volt a nyolcvanas évek végén, az évtized
fordulóján, amikor a nagyobb létszámú kohorszok, a baby boom második nemzedé­
ke érte el a felsóoktatási életkort, és nótt a diákok abszolút száma, úgyhogy az érintet­
tek körében heves elégedetlenséget váltott ki. Tartani lehetett a 68-as diáklázadások
megismérl6désétól (Scott 1995; Hrubos 1999a).

i\ válást kezdettfíl fogva kísérte az aggodalom, hogy mindez a minőség

romlásával, C::!"ryfajta e1szürküléssel fog együtt járni. A hatékonysági kritériumok be­
vezetése ugyancsak azzal a veszéllyel fenyegetett, hogy háttérbe kerülnek az akadémi­
ai szem pontok, az oktatás színvonalának kérdése és a kutatás. A tanárok és a hallga­
t(lk szorgalmazták, hogy nagyobb ilgyelem irányuljon ezekre a kérdésekre. Erősödött
a nosztalgia az elveszett intimitás, az "igazi egyetem" iránt. A kormányzatok erófeszí­
téseket tettek az intézmények és az egyes felsőoktatási szakterületek értékelési rend­
szerének kidolgozására és bevezetésére. A metodológiai problémáktól a szakmapoli­
tikai vonatkozásokig széles spektrumon folyt és folyik a vita mindennek a megvaló­
sításáról és elfogadtatásától (Cowen 1996).

A felsőoktatás fő aktorainak pozíciója

Az expanzió cls6 szakas/.a a legtöbb fejlett országban az állami beavatkozás fokozódá­
sával járt együtt. A fejlesztések döntéS része költségvetési forrásból valósult meg. Az üj
intézmények alapítása, a fejlesztések szakmai irányainak meghatározása központi ter­
vezés alapján történt. Az oktatási kormányzatok részletese n szabályozták a tanterve­
ket, a vizsgáztatási módszereket, az egyes intézményekbe és szakokra felvehetó hall­
gatói létszámot. A költségvetési támogatás felhasználása szigorü rovat-rendszer sze­
rint történt. Ez a folyamat a legtisztábban a kontinentális európai országokra volt
jellemzó, de az Egyesült Államokban is tapasztalható volt, természetesen a helyi in­
tézményrendszer sajátosságainak megfelelően. Mindazonáltal a nagy hallgatói lét­
szimtöbbletet ott is az állami (közösségi) fenntartású intézmények fogadták be (Neave
1991). (Kivételt néhány ázsiai és latin-amerikai fejlett ország képez, ahol a gyors
n(ivekedés döntóen a magán fenntartás ú intézményekben zajlott le.) (Geiger 1986)

A nyolcval1<ls évek közepén, a költségvetési források szükülése következtében lé­
nyeges fordulat történt a felsőoktatás irányítási rendszerében, a kormányzatok szere­
pében. Az ún. indirekt irányítás ra való áttérés tömören úgy írható le, hogy a beavat­
ko/.ó állam helyébe az értékeló állam került, más megfogalmazásban a reguláló álla­
mot a kommunikatív állam váltotta fel. Az intézmények müködését most már nem
szabályozza közvetlenül a kormányzat, hanem utólagosan kontrollálja. A költségve­
tési támogatást egy tömbben kapják az intézmények, általában a hallgatói létszám
szerint !eosztott normatíva alapján, és felhasználásáról maguk döntenek. Ugyanak-
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kor bizrosÍtani kell a gazdálkodás átláthatóságát, az elszámolrathatóságot. Ez a mo­
dell a felsóoktatási intézményeket gazdálkodó szervezeteknek, piaci szereplőknek te­
kinti. Az állam egyfajta fogyasztóvédelmi feladatot lát el, ellenőrzi, hogyan sáfárkod­
nak a fels60ktatási inrézmények az adófizetó polgárok pénzével, továbbá konrrollálja
a "szolgáltarás" minőségér. A fejlesztésekre, kutatásokra szánt költségvetési összege­
ket versenyeztetéssel, pályázatok útján lehet elnyerni ("szerződőállam"). A kormány­
zat ösztönzi az egyéb, nem költségvetési, hanem külső pénzeszközök bevonását, az
üzleti élerból érkező kutatási és szakképzési megrendelések elfogadását, azzal is, hogy
a költségvetési támogatás nem fedezi az inrézmények fennrartását.

Az új irányítási rendszerre való áttérés rendkívüli megrázkódtatással járt, elséísor­
ban a felsóüktatási intézmények akadémiai közössége számára. A piac, a verseny gon~

dobtát nem volt könnyű elfogadni, hiszen az nem a tudomány logikáját követi. Bár
az intézmények mentesültek az állami beavatkozástól, nagy önállóságot kaptak, de
valójábm az utólagos értékelés még inkább egy kézbe adta a sorsukat, az átláthatóság
kiivetelrnénye növelte az adminisztrációt. Az inrézményeken belüli fó hatalom az
admi nisztratív stáb kezébe került, miközben ennek a stábnak sem vol t könnyű alkal­
mazkodnia, felnónie az új feladathoz. A hagyományos kollegiális (professzori) veze­
tési modellt a hatvanas évek végén az intézmény polgárait képviselő, nagy létszámú,
választott testületek dominanciájára épülő, demokratikus modell váltotta fel. A nyolc­

varus évek adekvát megoldása az operatív vezetési modell, amely kis létszámú, széles­
kiirű felhat~llmazással rendelkezó testületet igényel (Scott 1995).

A7. expanziós folyamat nagy vesztese, a tradicionális egyetemi világ döbbenetének
tICáni dimenzióit Guy de Neave úgy próbálja meg érzékelterni, hogya nyolcvanas
évek egyetemét a leláncolt Prométheuszhoz hasonlítja. Az egyetemet korábban a rész­
letes kormányzati szabályozás kötötte meg. Az indirekt irányítás bevezetésévcl meg­
szab;1dult ugyan ezekt{íl a kiitelmektól, de újra güzsba kötve találta magát. Most a
pénúigyi diktátum, a hektikus piac akadályozza saját logikája szerinti tevékenységét.
De kell, hogy jöjjön ezúttal is egy Heraklész, aki majd kimenti Prométheuszt szorult
helFetéhól, vagy legalábbis ki tágítja mozgásterét (Neave 1991).

A ment{í jelszó az autonómia, a kilencvenes évtized legnagyobb vitatémája. Esze­
ri nt a Fcls{íoktatásnak ki kell harcolnia olyan törvényi biztosítékokat, amelyek lehe­
r{ívé teszik saj~íros értékeinek A viták alapján kikristályosodott az a gondo·
LH, ;\ hagyományos autonómia fogalmak nem elegencléíek erre a és
;1 köl resrrikci(\ kiirülIII ényei közört. A kollektív autonómia lI1Iézml"n\lcI'
nek kítszik;1 . útnak. Ez azt Jelenti, a Fels{)oktadsi inu!:Zl1I1éI1vlJ,
nek tr kell fellépnilik, hogy az ki tudjon törni sarokha szorított hplu·,-,·)",.

héil. Az \'111. kii/xetfr{í S/Cl"VClxtck multi-carnpus rend-
VCI, rektori kon kuratási tesrLilerc:k stb.) lehernek [N"'V-",-I.-

cl1L1, TI. ;dGldémiai szempo!1wkat, biztosítsák ;Eok ér'véllVC:SLillé.';é
Icg;lLíhhis részhe!1 kivédve a más köver{í . beavarkoz~íst és a pi:le
gYCllYlll v~ílto/fí haLisair 1993).
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A hatvanas-hetvenes évtized során kialakított intézményi struktúra hosszabb ideig
megfdeléínek az akkor létrejött intézménytípusok elfogadottá váltak. A ki­
lencvenes években azonban ismét el6térbe került a struktúra kérdése. Els6sorban
annak a felismerésnek kapcsán, hogya felséíoktatásnak kezelnie kell a permanens
problémk csiikken{) (vagy stagnáló) költségvetési támogatás mellett szakadatlanul
növekv{) hallgatóság ellátását és közben a minőség fenntartását, sőt emelését várja el
téíle a társadalom. Megfeleló-e a fdsóoktatás kialakult struktúrája, a különbözö in­
tézménytípusok, szelnorok munkamegosztása, kezelése ebben a helyzetben? A viták
egyértelm{ívé tették, hogy szükség van bizonyos módosításokra.

Az egyik megoldás az egységes kezelésre való áttérés volt, ami azt jelenti, hogy
ugyanabba az irányítási-finanszírozási rendszerbe soroltak minden állami (public)
in tézményt. Ezen belül az intézménytípusok eltéró funkcióját figyelembe veheti a
rendszer. (Korábban általában más-más f{)hatósághoz tartoztak a különböz6 típusú
in tézl1lények). Az egységes rendszer elönye, hogy viswnylag egyszerű, áttekinthetéí
modell t követ, megkönnyíti az irányítást úgy a direkt, mint az indirekt rendszer
esetében. Hátránya viszont, hogy a nivellálás irányába hat, nem ismeri el a lényegbe­
vágó, a funkciókból adódó és a minóségi különbségeket. Ezen kíván segíteni az ún.
stratifikált modell, amely nemcsak eltűri a hierarchiákat, hanem éppen azok nyilván­
valóvá tételén alapul. Az egyes szegmensek, intézménytípusok és intézmények hie­
rarchiilja lehet államilag tervezett (az intézmények ennek megfelelóen kapják a költ­
,,('(TVl'ff',I' támogatást, a kutatás csúcsintézményei, az ún. kiválósági központok speci­
:1lis finanszírozást élvemek), de lehet, hogya piaci verseny alakítja ki. Astratifikált
modell mellett szól, hogy leheróvé teszi az olcsóbb tömegoktatás és a drága elitképzés
p:1rhuzamos fenntartását, és elvileg erősíti a versenyt, ezáltal a minóség emelésére
iisztiinöz (Scott 1995).

Valój:1ban ez utóbbi elvárás csak bizonyos korlátok között tud érvényesülni. A
hierarchiák ugyanis meglehetóscn stabilak, az intézménytípusok és egyes intézmé­
nyek f(Jflnalizáltan is megjelenó vagy informális presztízssorrendje alig válrozik (esetleg
a távolságok módosulhamak). A nem egyeremi típusú intézmények presztízse min­
denképpen alacsonyabb, mint az egyetemeké. A nagy múltú egyetemek presztízse
ll1egcléízi a hatvanas években alapított "fiatal egyetemekét" , az elit egyetemek pozíci­
öja pedig úgyszólván megingathatatlan. Tradicionálisan kiemelt szerepük, hírük vonzza
a kiváló professwrokat, a tehetséges, valamint fize tóképes hallgatókat és az igényes,
jöl fizeté; kutadsi megrendeléseket. A kormányzatok és az üzleti világ "figyelmére"
egyaránt számíthatnak. Nem kell nagy létszámú hallgatóságot felvenniük, a poszt­
graduális képzésre és a kutatásra koncentrálhatnak. A stratifikálr-hierarchikus mo­
dell negatív oldala, hogy nyilvánvalóan a társadalmi esélyegyenlóség ellen har, fóleg a
klemelkec1{) intézntényekbe való bejutás tekintetében (Windolf ezt tömören azzal
jellemzi, hogy míg a 20. század elején a fiatal korcsoportok 5%-a járt egyetemre,
addig a 20. század végén YYó-ulz jár elit egyetemre.) (Windolf 1997)
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li/Ieri hevérelekb<í!
hiv:lCa!os st:1tiszClLíihan

A társadalmi esélyegyenlóség elősegítésére és et,ryúttal a teljesítményelv tiszteletben
tartására intézményi szinten is születtek megoldások; a dolog természetéból követke­
z(íen részleges eredményekkel. Két modellbe sorolhatók, amelyek abban térnek el
egymástól, hogy hova helyeződik a szelekció fő mozzanata. A diverzifikált modell­
ben a fels60ktatási intézmények szegmentálódása nem erős és nem világos, de a prog~

l"amok intézményenként igen különbözőek. Az intézménytípusok közötti határok
elmosódottak, a klientúra átfedó, az egyes intézmények között viszont lényeges kü­
lönbségek vannak. Itt a hallgató számára a konkrét intézménybe való bejutás a döntó
lépés. (A diverzifikált modell iskolapéldája az amerikai felsóoktatás.) Az integrált
modellben ezzel szemben a mkülönbségek az intézményen belül vannak, ott jól
elválnak az egyes szegmensek, de az intézmények között nem lényeges a különbség.
'Tehát a fontos döntések nem a belépéskor esedékesek, hanem későbbre halasztód­
nak, az intézményen belül történnek meg (TeichLer 1988). (Néhány európai országra
jellemúí ez a modell-kísérlet.) Ezzel függ össze, hogy a duális (bináris) kontra lineáris
(tiíbb fokozatú) rendszer vitája csillapodni látszik. A jövó valószínúleg a vegyes rend­
szereké, amelyekben akár egy-egy intézményen belül is megjelennek a kétféle mo­
dellt követ(í programolz.

Ál talános tapasztalat, hogy mind az esélyegyenlóség elve, mind a hatékonysági és
meri tokratikus szempontok tekintetében jó a rugalmas szervezet, a különbözó intéz­

ménytípusok, intézmények és programok közötti átjárhatóság. Megvalósításának egyik
lehetséges eszköze a kreditrendszer. Tényleges funkciój áról és gyakorlati alkalmazásá­
nak módjáníl azonban megoszlanak a vélemények. A tapasztalatok azt mutatják, hogy
els()sorban a kredit akkumuláció értelmében használják, a hallgató egy-egy intézmé­
nyen belüli el6rehaladását regisztrálják ebben a formában. A kredittranszfer, tehát a
küliínböúí intézmények közötti mozgást lehetóvé tevó teljesítmény-beszámítás, átvi­
tclnehezebben múködik. F()1eg az erósen hierarchikus és a fenti értelemben diverzi­
fikált modellt követó rendszerekben akadozik, mert a magasabb presztízsLí intézmé­
nyek nem fogadják el a más intézményekben végzett teljesítményt (Temesi 1999).

A fcls()oktaLís tömegessé válásának folyamatában az állami (public) és a magán
(private) szektor szerepe országonként, régiónként eltéróen alakult. Ahol megmaradt
vagy éppen er6siídött az állami szektor dominanciája, ott a magánszektor általában
speci~ílis Igényeket elégít ki, esetenként az clitképzést adja. Ahol viszont az eltömege­
.,edés a magánszektorban zajlott ott sokszor a magánintézmények klizdenek a nem
mC·i!t<:lcl <í m I problémájával, és az állami intézmények presztízse a magasabb

1986). Mindazonáltal az állami és a magán szektor pozíciója és kezelése kö­
ziitti kLiliínbség a 80-as évekt(íÍ kczd()d()en clmosódóban van. Tekintettel arra, hogy
;1 nagy léts/jll1lI kép/ú llILlnsi:ÍrO/:ása mi ütközik a

vagy a csaLldoknak), a közös teherVIselés {dé mO/dult el :1 {-]nanszÍ-
Sok f)olitikai és drsaclalmi vira ma már :íltaLíban a 111-

IS kapnak rends/.eres , az állami IntéI-
"·I,'n,'·I'"I",,I,"n részét Iandípkból és m:ís bil­

aIOFCI)
1l11C1C)lanalz dönt(i eleme nem :1
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tárno,-,:atas fCHrások szerinti megoszlása, hanem az a tény, hogy az és lrá-

milyen szerv, terület kormányzati vagy nem korm:1nyzati. A definíció
tesz a (private) szektoron belül korm:1nyL.aw\1 függö és

ln kÖLiitt. EWbbiek cserében a fenntartási költségek több mint 50 szúalé­
bt kcHm:1nyzati L1111ogat;1sból feclczik, lltóbbiakn:ll ez az arány ennél kisebb).
DO'IfCl[{,'Un at a Glana 20(0)
A fdséíoktar:isi rendszerek srruktúrája tehát egyre összetettebbé vált. Az a velerneny

alakult ki, hob,! ez haszn:1lt és használ az egész rendszer működésének.

retrebb ugyanis a annál életképesebb, annál jobban tud alkalmazkodni az llj
Egy összetett rendszerben a rossz döntések kövcrkezményei

kiinnyebben korrigálhatók, bárrabban lehet kísérietezni, reformokat bevezetni
198/';, ('Iar/: 1993; Lynn ct al 1996).

komplexitás mint fő attribútum

II Jc ~'-.'.'L vál:b átalakul t fels{íoktat:ís alapvet{í sajátossága a rendkívül i
elcmzök szerint a fclséíoktatás a 20. század végének legkomple-

xebb rendS/.ere.) 1987) Az intézménytípusok és szektorok szerinti ÖSSl.etert-
[t"t! nagy sz.crepet j:1tszott ebben a tudományok gyors specializálódása, ennek

kapcsán lrj t:1l1sl.ékek sokaságának alapítása, új oktatási programok burjánása.A
felséíoktat:ísi Il1rézmények olyan funkciók ellátását váJlalták fel, amelyek korábban
nem IS vagy fel scm merültek az egyetemek szám:h-a. (A multiversitas elneve­
zés jól jelzi Gt a többfunkciójúv:1 válást.) (Kerr 1982)

i\ kom plexi rással függ össze, hogy nincsenek lineáris, egyirányú változások, sem
egy-egy országon belül, scm pedig nemzetközi szinten (Scott 1995). Ugyanazok a
beavatkozások térben és idéíben el térö körülmények között más-más hat:ist érnek el.
B:íl' :1 v:íl:ísból és a fin:1l1szírozási gondokból adódó hasonló kihív:isok

lusonl() megolcLísokra késztették az egyes országokat, így bizonyos konvergencia fl­
meg, sokféle küliinbség, nemzeti sajátosság is fennmarad (Gocdcgebuure ra

ld 1994). Al. európai integrációs folyamat egyik sikerágazatának tartják a fCls{íokta­
r~íst, és valcíban sok eröfcszÍtés történt az. összehangolásra, az együmnlíködés kitelje­
.sítésére, a hallgatók és ranárok mobilit:lsának fokoz::ísára. Mindazonáltal maguk a
kls{)oktar:ísi rendszerek mcgtartották alapvetéí karakter ük jelentös részét, escrenkél1t

paradox módon a bezárulás irányába mozdultak el (Setényi 1993).
i\ változ;lsokkal szembeni rezisztencia is a komplexitásból következik. Egy-egy or-

fCls{íoktatási rendszerén belül és az íntézmények esetében is érvényes, hogya
hatalom eioszLísa diffúz.. 50k relatíve nagy autonómiával rendelkezó van (ka­
rok, r:lJ1sl.ékek, kuratócsoporrok, egyes kutatók, professzorok), :1ll1clyek
(akik) clrér{í és v;íltozó lobby-pozícióban vannak, más-más szakmaí érdekcsoporthol.
rartozhatnak. Nehezen fogalmazható meg olyan közös cél, közös érdek, amelynek
nevéhen egységesen mozgósÍthatók. A fclsóoktatási reformok ezért igen sok akadály­
ba gyakran megtorpannak, értékelésük ellentmondásos, al. események

okainak. értelmezése nem vil:ígos (Cerych 1987). A hatvanas években nagy volt al.
opti III izm us a rad ik:ílis reformok megvalósít:ís:ínak esélyei t ille tóen. Ezt a hervcIles



24 FELSŐOKTATÁS,TÖMEGOKTATÁS

években a radikalizmus mérséklódése, sót reformellenesség követte. A nyolcvanas
években olyan jelentósen módosultak a gazdasági feltételek, hogy kisebb elszántság­
gal ugyan, de újabb reformokba fogtak a kormányzatok és az oktatási intézmények.
Végül az 1990-téíl induló évtizedre általában a folyamatos, de lassúbb és fokozatos
változtatások voltak jellemzóek (TéichLer 1988; Hrubos 1999b).

Egy nagyra néítt ágazatot képviseW felsóöktatás már egészen más, mint a világtól
elkülönült, arisztokratikus egyetem volt, de nem állami hivatal és nem is nagyválla­
lat, miközben mindháronl bizonyos jegyeit viseli. Az akadémiai, a bürokratikus és a
piaci szempontok versengenek benne, és éppen ez adja egyedülálló sajátosságát
(Darvtls 1993).

T úl a tömegesség szakaszán

A 90-es évek során tovább folytatódott az expanzió, rácáfolva a növekedés megtorpa­
nását e1éírejelzéí vagy bizonytalankodó vélekedésekre. A hallgatói létszám is emelke­
dett, de még inlclbb a részvételi arány. Ez utóbbi esetében komoly szerepet játszik a
demográfiai hatás, ugyanis a 20. század utolsó évtizedében kis létszámú kohorszok
érték el a felsóoktatási életkort (Ievonult a baby boom második hulláma). (Az euró­
jJm.. 1993) A szakirodalomban megjelentek az új helyzetnek megfeleló fogalmak.
Már nem tötnegessé válásról, hanem a felsóoktatás általánossá válásáról beszélhe­
tünk. Trow logikáját követve az 50~75%-os részvételi arányt felmutató szakaszt át­
menetnek nevezik az általánossá válás felé, 75% felett pedig a felsóoktatás általános­
nak tekinthet{) (V0.ndo!f 1997). Ebben az értelemben több fejlett ország belépett az
átmenet szakaszáb~l, vagy közelí ti a határát (Eductltion tit ti Glance 2000).

Máris nyilvánvaló, hogy az új szakaszban megint sajátos kérdések merülnek fel.
Etre a helyzetre jól alkalmazható Margaret Archer jellemzése, aki - elsósorban a köz­
oktat:ls, ezen belül is a középfokö oktatás növekedéséve1 kapcsolatban ~ rámutatott
arra, hogy bizonyos nléreten felül az oktatás mint társadalmi intézntény egyre kevés­
bé szabályozlutóvá válik a társadalom más alrendszerei által, bizonyos értelemben
iin~llló életet kent élni. A S-lüntelen növekedés öngerjeszró folyamattá válik. Ez az
"inflíció" szakasza (Archer 1982). A diplomának már nem munkaeréípiaci, hanem
szimbolikus értéke van. Kimaradni ~ társadalmi értelemben ~ igen kockázatos, mi­
közben a felslífokú végzettség relatív anyagi elónye csökken. A tanulás a fogyasztás
egy (cJrrnájaként jelenik nteg, miután az anyagi szükségleteket már magas szinten
elégítik ki (Scott 1995).

Ebben a helyzetben a korábbiaktól gyökeresen különböző megoldásokra lesz szük-
a fels{íoktatás makroszintLí kezelése és társadalmi e1fagadtatása területén. A nyi­

[()tts~íg és a rd1exivitás, valamint a g}obalizálódási f()}yantatba való alkotó bekapcsoló­
dis leS! a Uí követelmény (Scott 1995). Máris több elképzelés fogalmazódott meg a
fds{íoktatás új társadalmi helyével, az alkalmazandó módszerekkel kapcso­
Luban. Ezek kiizül kettéít emelünk most ki, illusztrálandó a gondolkodás fó .

A egyetem koncepciója szerint ~l jöv{í egyeteme szerves kapcsolatban áll
ll-,.;dO.I<l."d).;l· kiirnyezetével, nemcsak "termeli és eladja a tudást", hanem az

cred instalLllja, a felhasználást, fenntartást felügyeli is. Mindezt teS!I,



HRUBOS ILDIKÓ: ÚJ PARADIGMA KERESÉSE. .. 25

hogy szolg:íltató tevékenysége konzisztens legyen az egyetem és annak egységei missz.i­
ójával, dc a meghatározó nem a belsb, hanem a külsb logika. A "kiterjesztett egye­
tem" fogalma jól jelzi ezt. Ebben a modellben az akadémiai zJuivitást kontinuumként
kell felfogni, amelyben nem elkülönülve, hanem egymásba folyva, egymást kölcsö­
niisel1 :íthatva szerepel mindaz, amit eddig oktatásként, alap- és alkalmazorr kutatás­
kém, tan:1csadáském ismertünk. A környezerrel kiépüléí szervesebb
kapcsolat megoldást a finanszírozás kritikus problémájára, és ez hozzájárulhat a
Il1lnfíség emeléséhel, is (Tjeidvol! 1997, 1998).

Az áltaLínossá v:íló felsbokrar:í.s klienseinek köre a korábbinál is heterogénebbé
vál ik. A demográfiai apály idején fenyegetó veszély a klasszikus felsóo1ztatási kohorszok
létszámának csökkenése. A nagyra nörr ágazat figyc1me - pusztán önvédelmi meg­
fóntoLísokból is - még inkább a nem tipikus korcsoportok felé fordul. Már nerncsak
a munka melletti képzésröllehet itt szó, hanem a foglalkoztatásból való kiszorulás
veszélyével fenyegeterr idósebb korcsoportok átképzéséról, vagy a munkaerópiaci
vOI1:ltkozásoktóllényegében független "nyugdíjas programokról" is. (Az egész életen
ál LUlC\ tanuLís tehát S/.Ó szerint énendö.) (Kitamurtl 1997) Természetesen a diinrfí
kérdés továbbra is a munka viLígához való kapcsolódás, a munkavállalók folyamatos
képz,ésé'm:k és továbbképzésének, :ítképzésének megvalósítása. A hagyományos okta­
tási f(Hll1ákkal, azok térbeli és idéíbeli korlátai mellett mindez nyilvánvalóan nem
oldhatc') meg. De szétfeszíti a jelenlegi kereteket az elsó diploma elnyerésére törekvb
tlatal korcsoportok igénye is, tekintettel arra, hogy bk a !:''Yorsan változó társadalmi­
gazdasági környezetben való eligazodás ra szeretnének felkészülni, újfajta készségek
elsajátí ttatását várják a felsöoktatási intézményektf51. A virtuális egyetem koncepciója
kínál na!:''YV0nalú megoldást ezekre a problémákra. A multimediális számítógép-há­
lózatok gyors térnyerése, a kommunikáció ezen új formájának uralkodóvá válása
következtében elmosódhatnak a határok az oktatás és a munka világa, az oktatási
imézmény és az otthon, a helyben történb és a távoktatás, valamint a különbözéí
ismeretkiiriikkel való foglalkozás között (Nyíri 1999).

1995-ban az UNESCO megrendezte a felsóoktatás világkonferenciáját "Felsóok­
tatás a 21 . században" címmel. Az idbpont szimbolikusnak mondható, mivel abban
:lJ. évhen ünnepelte megalapításának nyolcszázadik évfordulóját a Párizsi Egyetem,
Európa (és a világ) legrégi bb felsfíoktatási intézménye. A konferencia lezárta az 1995­
hen kezdfídött munkát és konferencia sorozatot, amely a felsóoktatás helyzetét tárta
fcl a különbözó régiókban. A résztvevók deklaráció t fogadtak el a következéí évszázad
várható folyamatairól és a kívánatos teendéíkrf5!'* A deklaráció egyik fontos gondola­
ta, hogya jövéí felséíoktatásának új szemléletet kell követnie társadalmi szerepével
kapcsolatban. Fel kell hagynia a különálló ágazatként való viselkedéssel, és a teljes
oktatási rendszer részeként kell küldetését megfogalmaznia. Felelösséget kell vállal­
nia az oktatás teljes folyamatáért, dc fe! kell vállalnia a felelösséget a társadalom egé­
széén is. Re!eváns tudást kell közvetítenie ebben a széles értelemben. Maghatározö
szerepet kell játszania abban, hogy a jelenleg értékválsággal küzdfí társadalmak meg
tudják halaclni a gazdasági szem pontokra korlátozódó beállítottságukat, és nagyobb

A DckLu;íc;() c!sií részér" Doklll11ClHlIlll rovatban közöljük.
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figyelmet t(JrdÍtsanak a morális és lelki dimenzióra (World Declaration... 15J5J8) Úgy
tLlnil<:, hogya tömegesség paradigmája, amely három évtizedig jól bevált, éppen most
válik túlhaladottá. A fel sóoktatás kutatásnak új paradigmát kell keresnie.
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