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Debreceni Egyetem, Debreceni Egyetem Felsdoktatasi
Kutato és Fejlesztd Kozpont Nevelés- és
Miivelédéstudomanyi Doktori Program

Az europai felsooktatas atalakulasa
¢és a Bologna-folyamat céljai

A Bologna-folyamatban az elsodleges strukturdloeré mdr nem az
intézményi tipus, hanem a programszint, ahol az intézmények
kozotti diverzitdsrol dttevodik a hangsiily az intézményeken beliili
vdltozatossdgra, a horizontdlis kiilonbozoségrol a vertikdlisra.
Ugyanakkor vilagosan kérvonalazodik a felséoktatds diverzitdsdaban
a funkciondlis kiilénbségek hangsiilyozdsa is, szemben az
intézményivel. A tanulmdny a feltdrt szakirodalom alapjdan a
Bologna-folyamat eredeti céljainak implementdciojdaval kapcsolatos
vélemények és koncepciok bemutatdsdra térekszik, amelyet hdarom fo
temakor vagy dimenzio kiré csoportositottunk. Igy elészor
dttekintjiik a t6bbciklusii képzés bevezetéséncek és a tanterv
reformjanak koncepcioit, majd a mindségbiztositds, valamint a
Jelséoktatds nemzetkoziesitésének kérdéseire térvink ki. (1)

elen tanulmany arra torekszik, hogy szakirodalmi attekintését (2) adja a Bologna-

folyamat céljaival kapcsolatos empirikus és elméleti munkaknak, illetve feltarja a

felsdoktatas-kutatas szakirodalmanak relevans elemeit, jelenlegi tudasunk kritikus
pontjait és azokat a problémakat, amelyek az implementacié soran megfogalmazodtak.
Célja nem az, hogy az implementacio elérehaladasanak ,.kemény tényeit” vagy adatait
elemezze, hanem hogy a felsdoktatas-kutatasban fellelhetd véleményeket és koncepcio-
kat megjelenitse. Igy példaul nem arra vagyunk kivancsiak, hogy hanyan implementaltak
az osztott képzés sztenderde szerkezetét, hanem arra, hogy mit gondolnak réla. A szak-
irodalmi attekintés nem egy-egy mii annotacioszer(i bemutatasara torekszik, hanem adott
témak koré rendezi az egyes szerzok mondanivaldjat.

A Bologna-folyamat szakirodalmanak rendkiviili gazdagsaga, illetve a kezdeményezés
folyamatosan 0j célokkal valo bovitése prioritasok felallitdsara késztetett minket a szak-
irodalmi attekintés soran. A Bologna-folyamat f6 célja az Eurdpai FelsGoktatasi Térség
(a tovabbiakban: EFT) megteremtése, amelyhez a kovetkezd 1épéseken (alcélokon)
keresztiil vezet az ut:

1. Kdnnyen érhetd és 0sszehasonlithatd képzési rendszer kialakitasa.

2. Két, egymasra épiil6 képzési cikluson alapuld rendszer kialakitasa.

3. Kreditrendszer kialakitasa.

4. A mobilitas tamogatasa.

5. Az europai egyiittmiikodés kialakitasa a minéségbiztositasban.

6. A felséoktatas eurdpai dimenzidjanak tamogatasa.

Ennek megfeleléen harom dimenzié mentén szerveztiik meg szakirodalmi attekinté-
stinket, mivel ugy gondoljuk, hogy a célok &sszefoglalhatoak ezek alatt: (1) a képzési
szerkezet és a tanterv reformja, (2) a tobbciklusu képzés bevezetése és a mindségbiztosi-
tas, valamint (3) a tobbciklust képzés bevezetése €és a felsdoktatas nemzetkdziesitése.
Kissé leegyszertsitve azt is mondhatnank, hogy az els6 az eszk6z, a masodik a hajtoerd
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¢s a harmadik a cél. A Bologna-folyamat ernydje ala betagolddott célokra és atalakitasi
szandékokra gy tekintiink, hogy azok mar sokkal korabban is 1éteztek: a Bologna-folya-
mat nem ,,feltalalojuk”, csak katalizatoruk. fgy minden egyes dimenzidban kitériink a
reformszandékok torténetének alakuldsara a Bologna-folyamat indulasat megel6zden.

El kell azonban ismerniink, hogy értelmezési keretiink szamos hidnyossaggal rendel-
kezik. Az egyik hianyossag az, hogy az olyan, kés6bbiek soran megfogalmazott célok,
mint az egész €leten at tartd tanulds vagy a szocialis dimenzid, kimaradnak a tanulmany
latokorébol. Ennek oka az, hogy a szaktudomany ezeket még nem kell6en dolgozta fel:
nem volt elég id6 arra, hogy lecsapodjanak a felsdoktatas-kutatasban, hiszen értelmezé-
siik és implementaciodjuk is alig kezd6dott el. A masik hiany azzal kapcsolatos, hogy itt
nem toreksziink a Bologna-folyamat torténeti bemutatasara, illetve azokat az europai
unios felsdoktatas-politikakat, amelyek sokszor atirtak és athangoltadk a Bologna-folya-
mat céljait, csak részben, a relevans aspektusokat megragadva targyaljuk.

A képzési szerkezet és a tanterv atalakulasa
A képzési szerkezet és a tanterv reformja az eurdpai felséoktatisban

A fels6oktatas strukturalis és tartalmi reformja Eurdpaban a ’60-as és *70-es években
kezd6dott. A tradiciondlis intézményi modellt (egyetem) és elrendezddést (egyetemdo-
mindlt rendszerek) szamos kritika érte, amelynek alapja az volt, hogy a valtozé tarsadal-
mi, gazdasagi, politikai és kulturalis kdrnyezetben nem tudja hatékonyan ellatni funkci-
oit. A kritika lényegében a eurdpai egyetemnek szol, ahol biralat éri (1) az elfogadott
paradigmat és modszereket, (2) az 6nmagaért vald tudas keresését, (3) az eltérd diszcip-
linaris hattérrel rendelkezé akadémikusok k6zo6tti kommunikacié alacsony szintjét vagy
teljes hianyat, (4) a kutatas és oktatas kozotti kapcsolatot, (5) az akadémiai szabadsag
biztositasanak hidnyat vagy elégtelen voltat, és igy tovabb (Gornitzka és mtsai, 2005;
Teichler, 2007, 249.).

A ’60-as és *70-es évek oOta folyamatosan napirenden van a strukturalis és tartalmi atala-
kitas kérdése. A felsGoktatas-politikusok és szakértdk tobb hullamban és valtozo tartalom-
mal (példaul a *60-as években a kiilonboz06 intézményi tipusok €s programok kérdéseként
vetddik fel, majd a *70-es évektdl a vertikalis kiilonbségekre tevodik a hangsuly az eltérd
intézményi tipusok és programok tekintetében, stb.), de folyamatosan a felsdoktatési rend-
szerek megujitasanak lehetségeit keresték, kiilonféle politikakat generalva és implemen-
talva ennek érdekében. A strukturalis és tartalmi reformhullam eredményeképp jon 1étre és
kormanyzati tamogatassal probal megerésddni a nemzeti felsdoktatasi rendszerekben az
ugynevezett ,,nem egyetemi szektor” (Kyvik, 2008) vagy Teichler (2001) altal sszegytijtott
terminusok szerint a ,,rovid ciklust”, ,.alternativ”, ,,szakképz6”, ,,professzionalis”, ,,4;”,
,foiskolai” fels6oktatasi szektor; a valtozds nyoman a fels6oktatas tobbé nem szinonimaja
az egyetemnek. A valtozas 1ényegében egy tarsadalmi kihivasra ad valaszt, és a nemzeti
felsdoktatasi rendszerek funkcioboviiléséhez jarul hozza (lasd: Trow, 1974), ahol egymas-
sal parhuzamosan kezdenek kialakulni és miikddni az elit, a tdomeges €s az altalanos fels6-
oktatasi szektorok (7eichler, 2007). Ugyanakkor 0j szektor 0j intézményi tipusok megjele-
néséhez vezet (példaul politechnikumok, Fachhochschule, Gesamthochschule, IUT stb.)
(Gellert és mtsai. 1991; Davies, 1991; Ladanyi, 1998). Ezt az elrendez6dést ragadjak meg
az ,,egyetemdominalt” rendszer feldl a ,,dualis”-on keresztiil a ,,binaris” felé torténd atme-
netekr6l (Furth, 1973; Clark, 1978; Teichler, 1988; Geiger, 1992; Kogan, 1997) sz616
szaktudomanyos munkak.

— kérdezi Teichler (2007, 1-2.). Valaszaban a kdvetkezdket mondja:

A fels6oktatas formaja és mérete a felsGoktatas tarsadalmi szerepére mutat ra. Példaul:

mennyire fontos a gazdasag, a tarsadalom és a kultura szamara szisztematikus tudas?
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Kiknek van hozzaférése a tudashoz? Hany embernek van hozzaférése a tudashoz?
Milyen mértékben meritokratikus az adott tarsadalom, és milyen szerepe van ebben az
oktatasnak?

A felsboktatasi rendszer kvantitativ-strukturalis fejlédése attdl fiigg, hogy egy adott
tarsadalom mennyire értékeli forrasallokacio tekintetében a felsGoktatast, ami a priorita-
sokrol is tajékoztat.

Az expanzié mértéke és az intézményi mintazatok (intézményhaldzat) 1ényegében
azon kompromisszumot tiikrozik, amely a konfliktusos elvarasok dsszelitkzése nyoman
jon létre. Példaul: mennyire fontos a kutatas a felsdoktatasban? Mennyire kapcsolodik
Ossze vagy valik el a kutatas az oktatastol? A minéség a felsGoktatas csucsan koncentra-
l6dik, vagy szétszorodik a rendszerben?
fontosabb arénajat jelentik a szakértésnek, ez kontrollalja a kutatas és az oktatas tartal-
mat, kdzvetiti a kormanyzat, a piac és mas tarsadalmi szerepldk igényeit, szokasait és
értékeit stb., azaz olyan eréket, amelyek meghatarozzak a szisztematikus tudas tarsadal-
mi értékét a forrasallokacio révén.

Végiil: a felsdoktatasi rendszer dinamikussa valt az utobbi néhany évtizedben. Racso-
dalkozhatunk, hogyan fejlodik. Hogyan valtoztatja meg palyajat? Milyen opciok allnak
rendelkezésre a dinamika befolyasolasara? Milyen kdvetkezményekkel jar, ha tobb opci-
ot valasztunk?

A Bologna-folyamat az ezredfordulon megujitotta a felsGoktatas struktiraja iranti
érdeklodést, illetve a reformok katalizatoraként miikodott, de 1ényegében csak olyan
atalakitasi szandékokat vont az ernydje ala, amelyek mar korabban is léteztek, illetve a
nemzeti felsdoktatasi rendszerek egy részében, kiilonféle formakban megvalosultak.
Ezekben a megtjitasi szandékokban — folytatva az eddigi politikakdlcsonzés gyakorlatat
— szintén az amerikai példa lett a meghatarozo, amely Trow (1999) szerint ugyan sokszor
csak egyszerii adaptacio, de mégis szadmos olyan eleme van, amely nemcsak eltérd funk-
ciokat 1at el Eurépaban, hanem eltérden is funkcional. Annyiban azonban biztosan kiilon-
bozik a Bologna-folyamat az el6z6 reformkezdeményezésektol, hogy itt egyszerre latjuk
(egy erny6 alatt) megujulni azokat a felsdoktatasi témakat, amelyek a strukturalis atala-
kitasokat kisérték a *60-as évektdl. Példaul a Bologna-folyamatban egymassal parhuza-
mosan ¢és 0sszefonddva vetddnek fel az intézményi tipusok és programok, a vertikalis
kiilonbségek és a szabalyozas kérdései.

A képzési szerkezet és a tanterv reformja a Bologna-folyamatban

Ha a felsdoktatas oktatoi és hallgatoi korében egy gyors felmérést végeznénk, akkor
valészintisithetd, hogy 10 emberbdl 9 a Bologna-folyamatot els6sorban a tobbceiklust
képzés bevezetésével és a tantervi reform elemeivel (példaul kreditrendszer) azonositana.
A Bologna-kampany (Zeichler, 2009a) lényegében errdl szolt, s csak az utdobbi iddben
kezdik el egyre erdteljesebben hangoztatni, hogy csak latszolag azonos a strukturalis és
tartalmi konvergenciaval. Igazabol 1épésrol 1épésre fedezik fel szerteagazo dimenzioit. Itt
arra toreksziink, hogy bemutassuk a képzési szerkezet és a tantervi reform néhany aspek-
tusat, bevezetésének okait és fogadtatasat. A megnevezéseket — mint osztott és osztatlan,
linearis és dualis képzés, kezdo és befejezd szakasz ("undergraduate’ és *graduate’), két-
vagy tobbciklusy, illetve két- vagy tobbfokozatu képzés — felvaltva alkalmazzuk majd a
dolgozat folyaman.

A Bolognai nyilatkozat (1999) elsé stratégiai célja ,,a kdnnyen érthetd és dsszehason-
lithaté fokozatok rendszerének elfogadasa [...] annak érdekében, hogy elésegitsiik az
eurdpai polgarok elhelyezkedési lehetOségeit és az eurdpai felsdoktatasi rendszer nem-
zetkozi versenyképességét”. Ennek eszkozét a masodik és harmadik pontban talaljuk,
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ahol azt olvassuk, hogy a képzés két f6 szakaszon alapszik (kezdd és végzd, angolul
‘undergraduate’ és ’graduate’). Itt minddssze annyi szerepel, hogy a kezddé szakasz
harom évig tartson, a munkaeré-piac szamara relevans legyen, és a kreditrendszer elfo-
gadasa a legmegfelelébb modon segitse a hallgatoéi mobilitast. De mar ebben a nyilatko-
zatban is megjelenik ,,az 6sszehasonlithatd kritériumokon és mddszereken alapuld euro-
pai egyiittmiikodés kialakitasanak a tdmogatasa”. Milyen ijdonsagot hozott a Bologna-
folyamat a strukturalis vitak tekintetében? Két szempontot emelhetiink ki Teichler (2007)
szerint. Az egyik értelmében a megfeleld struktira keresésében a nemzetkdziesités mel-
letti argumentalas sokkal erGsebbé valt, mig a masik szempont arra utal, hogy sokkal
nagyobb euforia és lendiilet kiséri, ahol erés a hit abban, hogy egy ,,csodalatos megol-
dast” talaltak. A szerkezet tekintetében ,,a Bolognanak vald engedelmesség csodalatos,
minden mas megoldas divatjamult, devians
és veszélyes” (Teichler, 2007, 192.).

Hrubos (2003), Ladanyi (2003) és Barako-
nyi (2004) a dualis rendszert diszfunkciona-
lisnak tekintik, ahol a linearis képzési szer-
kezet bevezetése egyben paradigmavaltast is
jelent, azaz a hallgatokdzpontii oktatasra

Akkor remélhetnek az europai
intézmeények dzsiai és amerikai
fizetokepes hallgatokat, ha a
mobilitds nem titkozik komoly

akaddlyokba, azaz csak hasonlo
felepiteésii fels6oktatds eseten
vdrhato jelent6sebb szdamii hall-
gato. Mivel elsésorban a master
Jfokozat megszerzése lehet a cél-
Jjuk, ezért a bachelor fokozat
osszehangoldsa és kolcsonds
elfogadhatouvd tétele lehet a
donto kerdes. Varhatoan az elsé
két fokozat értelmezése és elfo-
gaddsa Azsidval és Afrikduval
szemben lesz akaddlyoktol men-
tes, mikbzben az észak-amerikai
elismeréssel kapcsolatban szd-
mos kérdeés felvetodik.

torténd attérést. A reformok elemei ,,rugal-
mas tanulmanyi utat” és szabad valasztast
tesznek lehetdvé a hallgatoknak. Hrubos
(2003, 20-21.) a képzési szerkezet atalakita-
sanak értelmezésében arra mutat ra, hogy a
linearis képzésben, ahogyan folfelé hala-
dunk, gy csokken a képzésekben részt
vevok aranya. Ladanyi (2003) szerint a két-
ciklust képzés bevezetésének valodi célja a
nagymértékben felduzzadt hallgatolétszam
csokkentése. Mas koncepciok szerint pedig a
szerkezeti reform 1ényegében a tomegesedés
atcsatornazasa.

Hrubos (2003) az elsé ciklus értelmét
abban jeloli meg, hogy ott a hallgatoknak
valtozatos tartalmu, elméleti és gyakorlati
iranyultsagu programokat kinalnak, amelyek
egyarant lehetéveé kell tegyék a munkaerd-
piacra torténd kilépést vagy a kovetkezd
fokozatra torténd tovabblépést, mig a maso-
dik ciklus magasabb szintl szakképzd és

kutatoi programjai jelentik a két, részben egymasra épiilé utat. A harom egymasra épiilé
fokozat az angolszasz elnevezések szerint a bachelor + master + PhD, amely tanulmanyi
idében a 3 + 2 + 3 sémat kellene kovesse. Ezzel szemben azonban, tanulmanyi teriiletek
szerint, igen valtoz6 strukturaban és tartalommal rendelkeznek a kiilonb6z6é programok
az eltéré nemzeti felsdoktatasi rendszerekben.

Ahhoz, hogy a képzési szerkezet kompatibilissé és Osszehasonlithatova valjon, nem
elégséges pusztan a képzések idejét, tipusat és a fokozatot figyelembe venni, hanem meg
kell vizsgalni, hogy milyen funkciot szanunk az egyes fokozatoknak. Példaul: milyen
tipust felsGoktatasi intézmények szervezik és adjak ki 6ket? Milyen tantervi/tartalmi
célokat szeretnének elérni a képzések? Milyen lehetdséget nyitnak meg a munkapiacon?
Mindez kiilondsen azokban a felsfoktatasi rendszerekben valt kérdésessé, amelyek nem
strukturaltak korabban képzési szerkezetiiket, és dualis rendszerre épiiltek (Hrubos,
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2003, 60-61.; Dumbraveanu és mtsai 2006, De Witte, 2006). A relevancia és az elismerés
tovabbi tantervi kérdéseket vet fel. igy nem mindegy példaul, hogy a kezdé fokozat
(bachelor) a munkapiac szamara legyen relevans, vagy a tovabbtanulds szamara. Az
elébbi inkabb gyakorlati, mig az utobbi inkabb elméleti talsulytu képzést feltételez (Pusz-
tai és Szabo, 2008). Milyen aranyban legyen jelen az akadémiai és a gyakorlati képzés?
Az intézményi tipusok kozott lehetnek-e eltérések? Egyaltalan, milyen mértékben veszik
figyelembe a Bologna-folyamatban a ,,mas felsGoktatasi intézményeket”, szemben a
teljes értékt egyetemekkel?

Hrubos (2003, 61.), Alesi és mtsai. (2005), Rauhvargers (2006), valamint Dumbraveanu
¢és munkatarsai (2006) szerint ha mindkét funkcid ellatasara torekszenek egy adott kép-
zésben, akkor a haroméves idokeret nem tarthato, s ez is magyarazza a tobbféle idétartam
megjelenését. Alesi és mtsai. (2005), Crosier és mtsai. (2007) és az Eurydice (2009)
Osszehasonlitod kutatasai szerint nincs egységes implementacios logika, hanem kiilonbo-
z0 iddkeretben, kiilonbdzo tanulmanyi id6 van meghatarozva, sokféle konfiguracidoban.
Ilyen példak a 3,5 + 1,5 és a 4 + 1, vagy épp az elég egyedinek szamito 3+3 konfigura-
ciok. Bar a Bologna-folyamatban az egyik burkolt elvaras az volt, hogy a tanulmanyi id6
lerévidiiljon, 2007-ig mégis inkabb az volt a kutatdk tapasztalata, hogy meghosszabbo-
dott (Alesi és mtsai. 2005; Crosier és mtsai. 2007; Voicu, 2007; Eurydice, 2009). Hrubos
(2003, 61.) szerint az eltéré megoldasok eredménye, hogy ma mar a végzettségek kdlcso-
nos elfogadasat tartalmi kérdésnek kezdik el tekinteni, ahol a megszerzett kompetencia-
kat és a munkaterhelést torekszenek figyelembe venni, semmint az idétartamot vagy a
technikai kérdéseket. A tanulmanyi agak eltér6 igényei és szakmai szempontjai miatt a
tobbciklusu képzés bevezetését nem lehet egységes moédon megvalositani, ahol Hrubos
(2003, 61.) szerint a teriiletek els6sorban eurodpai testvérszervezeteikkel kell egyeztesse-
nek, s csak masodsorban a sajat intézményiikkel és oktatasi kormanyzatukkal.

Ugyanakkor érdemes odafigyelni Teichler (2009b, 259.) szakmai relevancidval kapcso-
latos véleményére, aki két aspektusra hivja fel a figyelmet a Bologna-folyamat kapcsan.
Egyrészt az akadémiai és gyakorlati képzés szembeadllitasa és az ezzel kapcsolatos vita
évtizedek ota tart, s nem a Bologna-folyamat ,,sziilotte”. Masrészt, szemben a fenti véleke-
déssel, Teichler azt mondja, hogy a Bolognai nyilatkozat nem stirgeti a tanulmanyi progra-
mok (példaul bachelor) erdsebb professzionalis relevanciajat, hanem sokkalta inkabb
minden fokozat esetében elvar bizonyos mértékli szakmai alkalmazhatdsagot.

Alesi és mtsai. (2005), illetve Crosier és mtsai. (2007) kutatdsanak egyik nagyon fontos
megallapitasa az, hogy a képzési szerkezet reformja miatt kialakult egy funkcionalis atfe-
dés (lasd még akadémiai és szakképzési sodrodasként), mas szoval konvergencia figyelhe-
t6 meg az egyetemi €s a nem egyetemi szektor intézményei kozott. Ezt mindkét kutatas
azzal magyarazza, hogy egyes akadémiai kulturakban a mesterképzések magasabb tekin-
téllyel rendelkeznek, s emiatt a szakmai elismerésre és megbecsiilésre vagyd oktatok egyre
tobb és 1ij mesterképzést hoznak létre. Ez Crosier és mtsai. (2007, 21.) szerint a ,,képzések
elburjanzasahoz”, ,,a fragmentaltsighoz” vezet, és ,,a pénziigyi forrasok gazdasagtalan
felhasznalasaval jar”. Kutatasuk szerint az egyetemek harom célt kdvetnek az osztott kép-
z¢€s bevezetésében. Egyrészt arra hasznaljak a tobbeiklusu képzés bevezetését, hogy a tan-
tervet modernizaljak (példaul teljesen Uj programok kidolgozasaval). Masrészt egyre
nagyobb hangsulyt fektetnek a kezdd és befejezd szakasz szakmai relevancidjanak novelé-
sére (példaul az alkalmazott tudomanyi egyetemek gyakorlati BA -képzéseket inditanak,
mig az egyetemek a BA-szintre mint elokészitd képzésre tekintenek). Harmadrészt: min-
denhol nagy figyelmet fektetnek a mingségbiztositas aspektusaira.

Rauhvargers (2006) szerint a kétciklust képzési szerkezet bevezetése eldsegiti a mobilitast
azzal, hogy a harmonizaci6val ndveli az atlathatosagot és dsszehasonlithatosagot, ahol azon-
ban nem merev, hanem rugalmas és tanulmanyi teriiletekhez alkalmazkodé szerkezetekben
érdemes gondolkodni. Szerinte a bachelor/master programok minéségbiztositasi elvei lehetd-
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vé teszik, hogy hatalmas kiilonbségek jojjenek 1étre az azonos nevet viseld végzettségek
kozott a felvételi, a tartalom, a tanulasi célok és a funkcidk tekintetében. Az EFT létrehoza-
sanak egy masik célja az eurdpai felsGoktatas versenyképességének megteremtése, ahol az
Eurépan kiviilrél érkez6 hallgatok miatt szintén felvetddik az elismerés kérdése. Akkor
remélhetnek az eurdpai intézmények azsiai és amerikai fizetoképes hallgatokat, ha a mobilitas
nem {itk6zik komoly akadalyokba, azaz csak hasonlo felépitésii felsGoktatas esetén varhato
jelentésebb szamu hallgat6. Mivel els6sorban a master fokozat megszerzése lehet a céljuk,
ezért a bachelor fokozat 6sszehangolasa és kolcsonos elfogadhatova tétele lehet a dontd kér-
dés (Hrubos, 2003; Rauhvargers, 2006). Varhatoan az elso két fokozat értelmezése és elfo-
gadasa Azsiaval és Afrikaval szemben lesz akadalyoktol mentes, mikozben az észak-amerikai
elismeréssel kapcsolatban szamos kérdés felvetddik. Igy, mig az amerikaiak a tanulményi idd
lerdviditését siirgetik, addig az eurdpaiak arra hivjak fel a figyelmet, hogy a két rendszer
kozépfoku oktatasa eltérd, amit esetleg az eurdpai intézmények az altalanos oktatas bachelor-
(BA-) szinten torténd bévitésével tudnak oldani. A két ciklus elismertetésének masik nehéz-
sége az, hogy a vilag szamos pontjan a mesteri képzés posztgradualis tanulmanynak, illetve
a BA teljes értékil végzettségnek szamit. Ezeket a kérdéseket a szakértok tobbsége szerint
akkor lehet megvalaszolni, ha elmozdulnak a szerkezeti kérdésektdl a tartalmiak felé, s arra
adnak valaszt, hogy milyen tanulasi eredményekkel jarnak a képzések. De a tanulasi eredmé-
nyekre épitd képesitési keretrendszer még a legtobb EFT-orszagban csak a kidolgozas kezde-
ti fazisaban van (Rauhvargers, 2006).

A fentiek alapjan jol latszik, hogy a képzési szerkezet reformja hamar tantervi/tartalmi
kérdéssé valtozott, ahol mar nem az volt a kérdés, hogy mennyi ideig tart egy képzés,
hanem hogy milyen képzési és kimeneti eredményekkel jart. A tanulasi eredmények nagy
vonalakban annak meghatarozasat jelenti, hogy egy-egy tanulasi id6szak végén a tanulo-
nak mit kell tudnia, értenie, milyen cselekvés végrehajtasara kell képesnek lennie
(Temesi, 2006). Azonban itt sincs teljes megegyezés az eurdpai és a vilag mas részeirdl
szarmaz6 definiciok kozott (lasd: Adam, 2003, 4.). A tanulasi eredmények vagy kimene-
ti kovetelmények leirasara tobb kezdeményezés is van egymassal parhuzamosan. Az
egyik elso ilyen a Joint Quality Initiative (K6z6s Mindségi Kezdeményezés), amely a
BA- és az MA/MSc képzések deszkriptorait tartalmazta, majd valamivel kés6bb a rovid
ciklusu €s a doktori programokra is kidolgoztak (Dublin Descriptors). A kritikusok sze-
rint ezek tilsagosan altalanosak voltak, igy késobb kiegészitették dket tanulmanyi terii-
letek szerinti specifikus deszkriptorokkal (lasd példaul a kémia teriiletére kidolgozott
Budapest Descriptorst, minden ciklusban).

Egy masik kezdeményezés ezen a teriileten a Tuning-projekt, amely a tanulési eredmé-
nyeket kompetenciakban jel6li meg, minden tanulmanyi teriileten. A kompetenciak leira-
sanak harom aspektusa van: (1) ,,tudas és megértés”: valamely akadémiai tudomanyterti-
leten szerzett elméleti tudas, az ismeret és a megértés képessége; (2) ,,cselekedni tudas™:
a tudas gyakorlati, operativ alkalmazasanak képessége kiilonb6z6 helyzetekben; és (3)
Hlenni tudas”: a kozosségben, a tarsadalomban vald életrdl kialakitott felfogast dontéen
befolyasold értékek (Rauhvargers, 2006; Laszlo, 2006). Ugyanakkor a legjelentdsebb
kezdményezés Rauhvargers (2006) szerint az eurdpai képesitési keretrendszer. Ez olyan
referenciakeret, amely precizen leirja a nemzeti képesitési keretrendszer struktirajat,
ahol megjelolik minden képesités munkaterhelését, szintjét és tanulasi eredményeit
(Adam, 2003). Igy a tervezék szerint lehetévé valhat, hogy a tanulasi eredményeket elis-
merhessék, fliggetleniil attél, hogy milyen orszagban szerezték meg azokat. Ugyanakkor
van néhany nehézség az implementacio soran, amit érdemes figyelembe venni. Egyrészt
a legtobb Bologna-orszagnak nincsenek tapasztalatai a kimeneti kdvetelmények kialaki-
tasaban, masrészt sokszor a keretrendszer tervezése feliiletes, és az érdekcsoportok bevo-
nasa nélkiil torténik (Rauhvargers, 2006; Crosier és mtsai. 2007).
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Teichler (2009b, 261-262.) szerint, bar az utébbi idében a ,,tudas”, a ,.készség”, a ,.kom-
petencia” és a ,,tanulasi eredmények” koncepcidi divatossa valtak, de ezek kdnnyen felcse-
rélhetéek a tanulas és tanitas eredményeinek harom dimenzidjaval: (1) tudasdimenzio, (2)
személyes képességek és (3) funkcionalis dimenzio. Szerinte a koncepcidk hasznalataban
nagyon sok félreértés (példaul az altalanos kompetenciakat sokszor funkcionalisan és a
személyes képességek terminusaiban hatdrozzak meg) és bizonytalansag (példaul hogyan
befolyasolja a tanulas és a tudas a személyiséget és a szakmai eredményeket) van. Ugyan-
akkor az sem vilagos, hogy a bemeneti kdvetelmények (példaul a mindségbiztositas rend-
szere vagy az akadémiai tevékenységek), hogyan hatarozzak meg a szakmai sikerességet,
valamint miért tekintik a szakmai sikert és a tanulasi eredményeket azonosnak.

A transzparencia és a mobilitas eszkdzeinek az ECTS (European Credit Transfer and
Accumulation System) és az Oklevélmelléklet tekintheté az implementacio tervezdi
szerint (Rauhvargers, 2006; Dumbraveanu és mtsai. 2006). Teichler (2009b, 260.) szerint
ezek nem valtoztatjak meg a tanterveket, és nem veszélyeztetik az eurdpai soksziniiséget,
mint ahogy azt sokan allitjak, hanem sokkalta inkabb dokumentaljak azt. A kreditrendszer
olyan hallgatokozponth rendszer, amely az adott program céljainak megfelelé hallgatoi
munkaterhelésre épit, ahol a célokat tanulasi eredményekben és kompetencidkban defi-
nialjak. A kreditrendszer minden programban ¢€s a programok barmely eleme (példaul
modulok, kurzusok, disszertacioiras stb.) esetében alkalmazhatd, ahol a kreditek azt a
munkamennyiséget tiikrozik, amelyet egy-egy komponens feltételez, mig az Oklevélmel-
l€klet egy adott ciklusban és intézményben megszerzett diploma kiegészité dokumentu-
ma, amelynek az a szerepe, hogy bemutassa a megszerzett eredményeket kompetenciak-
ban kifejezve, s ezzel lehetdvé tegye annak nemzetkézi elismerését. Alesi és mtsai.
(2005) kutatasa szerint szinte minden Bologna-orszagban a korabbi nemzeti kredit- s
teljesitménymérd pontrendszereket felvaltotta az ECTS, de szamos nehézség felmeriilt a
munkamennyiség megkozelitése és az akkumulacid logikdjanak alkalmazéasa soran. Ez
sokszor abban nyilvanult meg, hogy a végsd vizsga és a tézis nagyobb hangsulyt kapott,
azaz itt potoltak a hallgatéi munkat. Ugyanakkor az sem volt vilagos, hogy miként lehet
a kompetenciakat megszerezni €s mérni.

A rugalmas tanuldsi utvonalak és a hallgatoi mobilitas tAmogatasa kapcsan is tobb
kérdés felvetddott. Az egyik a hallgatoéi mobilitds nyoman mutatott ra, hogy az osztott
képzés bevezetése azzal jart, hogy a 3 év tantervébe siiritették be a korabbi 4 év anyagat,
igy a tananyag-ndvekedés ellehetetlenitette az amugy is sokszor nem kalkulalt mobilitast.
A masik nehézség a kutatok szerint a munkaerd-piaci relevanciaval és a tovabbtanulassal
kapcsolatos. A BA-képzést az intézmények legtobbszor nem tekintik teljes értéki foko-
zatnak, amivel a hallgatokat a tovabbtanulasra 6sztonzik. Ezt az alkalmazasban 1évé
finanszirozasi technikdk is tamogatjak, hiszen az intézmények érdekeltekké valtak
abban, hogy tovabbtanulésra birjak a hallgatdkat. Ugyanakkor a kutatdk szerint az intéz-
mények kozotti mozgas és a rugalmas tanulmanyi Gtvonalak lennének kivanatosak,
szemben a jelenlegi — ugyanabban az intézményben zajlo — tovabbtanulasi gyakorlattal
(3) (Crosier ¢€s misai. 2007).

Erdemes a tobbciklusti képzés bevezetése kapcsan szolni az 6todik Trend-jelentés
hangvételérdl (Crosier és mtsai. 2007, 19-22.), kiillondsen annak okan, hogy ez intéz-
ménylatogatasokkal bévitette a kvantitativ kutatasokon alapuld kovetkeztetéseit. A szo-
veg alapjan sokszor az a benyomasunk, hogy a doktori képzés ,,miniforradalman” kiviil
nem torténik semmi az elsé két ciklusban, vagy ha mégis, azok csak latszatmegoldasok.
Olyan elmarasztalo megallapitasokat olvashatunk az elsd ciklus bevezetése kapcsan,
mint: ,,A bevezetés kezdeti szakaszat az intézményekben a kelletlen teljesités jellemez-
te”, ,,a reformtorekvések megvalositasa latszolagos volt”, ,,ahelyett, hogy 0j paradigma-
ban gondolkodtak volna”, ,,a reform nehéz feladatat latszolag teljesitették™, ,kevés
bizonyiték tdmasztja ald, hogy végbement volna a sikeres reformokhoz sziikséges men-
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talitdsbeli valtozas [oktatdi szinten]”, ,,tobb tényezonek egyiittesen kdszonhetd a kiala-
kult tehetetlenségi allapot™, ,,a reform ugyanis nem csupan cselekvést, hanem egyfajta
hozzaallasbeli valtast jelent”, és igy tovabb. Ezzel szemben a mesteri képzések is vala-
mivel pozitivabb fényben tiinnek fol, hiszen réluk azt olvassuk, hogy ez az a szint,
amelyre az intézményi erésségeket épiteni lehet, s az intézmények kreativ €s innovacios

képessége itt a legnagyobb.

A tobbciklust képzés bevezetése és a minéségbiztositas

Mindségbiztositas és akkreditdacio az eurdpai felséoktatisban

Az elmult négy évtizedben a felsdoktatasban népszertivé valt fogalmak — a hatékony-

A felsdoktatds-kutatdsban az
eértekeld dllam teoretikusa és a
minoségkultiira egyik legjelento-
sebb kritikusa Guy Neave. Az
‘értekelo dllam’ felemelkedésérol
irott munkdja idokozben klasz-
szikussd vdlt, mivel olyan tren-
det azonositott be, amelyrol
hamar kidertilt, hogy nemcsak
europai, de globdilis kérdéssé
vdlik. Ebben az egyik legfonto-
sabb vdltozdst mutatta be a fel-
sooktatds-politikdban: az
Linput™-kontroll felol az ,output™
kontroll felé tértend elmozduldst
a témeges felsooktatds hatékon)-
sdg és eredményesség irdanti
novekvo igénye mellett. Ez a
koncepcio tanulmdnyok és értel-
mezések sokasdgdit ihlette.

sag, az eredményesség €s a mindség — erede-
tileg kozgazdasagi és a maganszektor életét
meghatarozé terminusok voltak, mégis a
kozszféra minden szegmensében gyorsan
elterjedtek.

Crosier és mtsai. (2007, 8.) az otodik
Trend-jelentésben arra mutatnak ra, hogy
,»valojaban Eurdpa egyes részein a bolognai
folyamat kozponti kérdésének mar nem a
képzési szerkezet reformjat tekintik, hanem
a mindségbiztositast”. A mindségpolitikak
kérdése valdjaban egyaltalan nem a Bolo-
gna-folyamat kapcsan vetddott fel, az legfel-
jebb csak felkarolta és megerdsitette azokat a
torekvéseket, amelyek a ’80-as és ’90-es
években indultak, s a felsGoktatas iranyitasa-
nak és szabalyozasanak megujitasat tizték ki
célul. Ez az az id6szak, amelyben az intéz-
ményi és programtipusokrol athelyezodik a
figyelem elébb a vertikalis kiillonbségekre,
majd a szabalyoz6 mechanizmusok kérdésé-
re (Teichler, 2007, 250.). A mindség, az
elszamoltathatosag, a hatékonysag ¢és az
eredményesség — a menedzsment- és admi-
nisztrativ tudomanyok teriiletérél kdlcson-
zott — fogalomtara évizedekkel a Bologna-
folyamat el6tt meghoditotta a felsdoktatast
(Harvey és Green, 1993; Cameron és
Whetten, 1996; Dill, 1998; Brennan és Shah,
2000; Teichler, 2003; Kozma és Rébay,

2006; Westerheijden és mtsai. 2007; Neave, 1988; 1998; 2009). A fels6oktatas-kutatok
egy részének (Van Damme, 2002, 2004; Hrubos, 2008, 22.) véleményében a felsGoktatas
demokratizalasa és a felsdoktatas iranti tdmeges igény nyoman ,,mindségromlas” kovet-
kezett be. (4) Ezt azért fontos hangstlyozni, mert ugyan voltak alternativ tudomanyos
értelmezések, de alapvetden ez befolyasolta a felsdoktatasi expanzid és a mindség kdzot-
ti Osszefiiggés értelmezését.

Az eur6pai kormanyzatok a *70-es évek gazdasagi megrazkodtatasa nyoman (1) pénz-
iigyi problémakkal, (2) a kozbizalom csokkenésével és (3) a kdzszféra mindségével
kapcsolatos novekvd elvarasokkal kellett szembenézzenek (Pollitt és Bouckaert, 2000),
ami koltséghatékonysagra és a mindség javitasaval kapcsolatos intézkedésekre sarkallta
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Oket. Piaci mechanizmusokat vezettek be, a versenyt allami szinten 6sztondzték, teljesit-
ményorientalt eszkozoket alkalmaztak, valamint kialakult a kozszféra iranyitdsdnak egy
0j modellje. Van Damme (2002, 7.) szerint a felsGoktatdsi minéségbiztositas €s az
akkreditacio olyan tarsadalmi tényezok kovetkezményeképp jottek 1étre, mint a tomege-
sedés, az érdekcsoportok bizalmanak csokkenése a tradicionalis akadémiai mindség-
ellenérz6 mechanizmusokban, az elszamoltathatosag iranti ndvekvo kozosségi €s politi-
kai igény, a teljesitmény és a koltséghatékonysag ndvelésének igénye €s a versenyképes
felsdoktatasi piac létrehozasanak elvarasa.

Kozép- és Kelet-Europa legtobb orszagaban a rendszervaltozas elsé éveiben jelent
meg a mindséghitelesités gyakorlata, mindenhol kialakultak — valtozo funkciok, eljara-
sok és formak mellett — a nemzeti akkreditacios szervezetek (Brennan és Shah, 2000; Van
Damme, 2002; Mihailescu, 2004; Schwarz és Westerheijden, 2004; Kozma és Rébay,
2006; Westerheijden és mtsai. 2007). Kozma és Rébay (2004) a kdzép- és kelet-eurdpai
akkreditacio kérdését a politikai fordulattal, a nemzeti ujjasziiletéssel és a visszadllamo-
sitas folyamataval hozzak osszefliggésbe. A térségben tehat nemcsak az expanziora adott
valasz és egy 0j ideologia keretébe illeszthetd, hanem a politikai transzformacio része.

A felsboktatas mindségbiztositasanak kutatdi (Neave, 1988; Van Vught, 1989; Brunnson
és Olsen, 1993; Bleiklie, 1998; Kozma és Rébay, 2006) erds ideologiai meghatarozottsagrol
beszélnek, amely olyan konstrukciokban jelenik meg, mint az ,értékel6 allam” (Neave,
1988), ,,menedzserizmus” (Deem, 2007; Amaral és mtsai. 2003), ,,0j kdzosségi menedzs-
ment” (Arimoto, 1997; Maassen és Gornitzka, 1999; Teichler, 2003, 9.) és ,taviranyitas”
(Neave, 1988; Goedegebuure és mtsai. 1996). Az oktataspolitikai paradigmavaltas olyan
jelszavakkal kapcsolodik dssze, mint az eredményesség, elszamoltathatosag és hatékony-
sag. Brennan ¢és Shah (2000, 31-32.) és mas kutatok (Dill, 1995; Frazer, 1997; Amaral és
mtsai. 2003) dsszehasonlitd vizsgalataik nyoman a mindségpolitikak és a mindségbiztosi-
tasi rendszerek kialakitasanak kdvetkezo céljait azonositottak be:

1. A kozpénzek felhasznalasa atlathatosaganak novelése.

2. A felséoktatas minéségének javitasa.

3. A finanszirozasi dontések informaciokkal valé tamogatasa.

4. A hallgatok és munkaltatok tajékoztatasa.

5. A verseny 0sztonzése az intézmények kozott és azokon beliil.

6. Az 1j, privat intézmények mindség-ellendrzése.

7. Az intézményi status kijelolése.

8. A hatalom megosztasa az allam és az intézmények kozott.

9. A hallgat6i mobilitas elésegitése.

10. Nemzetkozi 0sszehasonlitasok tdmogatasa.

A fenti célok egyértelmiien utalnak arra, hogy a mindségbiztositas tdbbrdl szol, mint
teljesitményindikatorokrol és mindségsztenderdekrdl, hiszen iranyitési, szabalyozasi és
finanszirozasi kérdésként vetddik fel a felsGoktatasban. Barakonyi (2008, 64.) szerint a
mindség-ellendrzés fokozasa az intézményi autondmia névelése és az allam hatrébblépé-
se miatt sziikséges.

A felsdoktatas-kutatasban az értékeld allam teoretikusa és a mindségkultira egyik
legjelentdsebb kritikusa Guy Neave. Az értékeld allam’ felemelkedésérdl irott munkaja
idékozben klasszikussa valt, mivel olyan trendet azonositott be, amelyr6l hamar kideriilt,
hogy nemcsak europai, de globalis kérdéssé valik. Ebben az egyik legfontosabb valtozast
mutatta be a felsdoktatas-politikaban: az ,,input”-kontroll felél az ,,output”-kontroll felé
torténd elmozdulast a tomeges felsGoktatas hatékonysag és eredményesség iranti ndvek-
v6 igénye mellett (Enders és Van Vught, 2007, 24.). Ez a koncepcié tanulmanyok és
értelmezések sokasagat ihlette. Az *értékeld allam’ olyan egyetemes trend, amelyet nem-
zeti oktataspolitikakra forditanak le, és amelyet a nemzeti jellemzo6k atalakitanak. A nagy
egyesitd téma az ’értékeld allam’ tanulmanyaiban a minéség és a mindségbiztositas
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mechanizmusainak keresése. De a ,,Szent Gral” keresésének sokféle mddja lehet: az
egyetemi autondmia és a menedzseri feleldsség erdsitése, a kvazipiacok versenyképessé-
ge, az értékelések és mindségauditok, a felsdoktatas rangsorainak hasznalata és az érdek-
csoportok felé torténd elszamoltathatosag novelése. Az *értékeld allam’ olyan politikai
kisérlet, amely, gy tlnik, tartos, és az allam decentralizalasaval jar (Enders és Van
Vught, 2007, 24-25.), és amely a homogenizalas (értékel6 homogenitas, jogi homogeni-
zalas) egyik legfontosabb forrdsa jelenleg a felsGoktatdsban (Neave, 2009).

Amikor a minéségpolitikdk jelentéségérdl beszéliink a felsdoktatasban, akkor érdemes
felhivnunk a figyelmet arra, hogy kiilonb6z6 fogalmak mogott kiilonboz6é koncepciok
vannak. Ilyenek a minéségbiztositas, az értékelés, az akkreditacio, az atvilagitas, a hite-
lesités, az engedélyezés és az igazolas (Teichler, 2003, 12.; Van Damme, 2004, 128.).
Meégis, Eurdpaban elsésorban harom koncepcio honosodott meg, valtozatos megjelenési
formakban és id6érendben, a kovetkezoképp: az engedélyezés, az akkreditacid és a miné-
ségbiztositas, ahol ez utdbbi valt az EFT-ben meghatarozova. A koncepciok kisebb vagy
nagyobb mértékben az amerikai és az eurdpai (angol, német és francia) keveredései (3),
és valtozo formakban jelennek meg a kiilonbdz6 nemzetallamokban, attol fliggéen, hogy
hogyan interpretaljak és forditjak le azokat nemzeti mindségpolitikakra. A Bologna-évti-
zedben azonban megfigyelhetdé nemcsak egy uniformizalodas, hanem az észak-amerikai
mindségmegkozelitések felé torténd fordulés is, példaul abban, hogy az értékelésben
novekvo mértékben az intézmény sajatossagaira helyezddik a hangsuly.

Az eurdpai orszagok tobbségében miikodik egy, az intézmények és programok értéke-
1ésével (6) foglalkozo fliggetlen vagy félfliggetlen koztes szervezet, amely — néhany
kivételtdl eltekintve — az értékelést tobblépcsds folyamatban végzi: (1) intézményi dnér-
tékelés, (2) szaktekintélyek és (3) mas kiilsé szakértdk értékelése (Teichler, 2003, 12.).
Ugyanakkor a napoleoni orszagokban az akkreditaciot a minisztérium és mas allami
hivatalok eljarasai teszik teljessé. Brennan és Shah (2000) az értékelések 4 tipusat kiilon-
bozteti meg: (1) akadémiai, (2) menedzseri, (3) pedagogiai és (4) felhasznalas- és
foglalkoztatasorientalt. Az els6 a tradicionalis akadémiai értékekre, a tanulmanyi teriilet-
re és a professzionalis autoritasra koncentral. A masodik az intézménybdl indul ki, s arra
a feltételezésre épit, hogy a mindséget a j6 menedzsment/vezetés hozza 1étre. A harma-
dikban az oktatéasra és a tantermi tényezokre helyezik a hangsulyt, de nem annak tartalmi
oldalara, hanem a ,,szolgaltatas” modjara. Mig az utolsoban a kimeneti oldalra, a végzet-
tekre és a tanuldsi eredményekre koncentralnak, ahol a kdzéppontban az iigyfél/felhasz-
naldé van (Hdmdldinen és mtsai. 2004, 20.).

Az érékelési rendszerek funkcioi éppolyan valtozatosak, mint ahany formaban megje-
lennek. Teichler (2003, 13.) harom funkciora hivja fel a figyelmet. Az elsében az 0ssze-
gyljtott informaciok a dontéshozast tdmogatjak. Ebben az informaciok kiértékelése
nyoman a felsfoktatasi programok és/vagy intézmények miikddésének formalis jovaha-
gyasa (akkreditacioja) torténik. A masodik funkcio a ,reflexion alapuld javitast”, az
elszamoltathatdsagot és a fejlesztést tamogatja, mig a harmadik a sztenderd célokhoz
vald igazodas ellendrzését jelenti, ahol legtobbszor azonos mércével mérnek minden
intézményt és programot, fliggetleniil azok tipusatol és funkcioitol. Kells (1999) szerint
a nemzeti értékelési rendszerek jo része rossz valasztas volt, ahol nem tisztaztak sem a
fejlesztés és ellendrzés, sem a homogenitds és diverzitds kivanatos egyensulyat.
Mihailescu (2004, 34.) mar sokkalta gyakorlatibb megkozelitésben a mindségértékelés és
akkreditacio kovetkezo funkcioit (7) azonositja be Kozép- és Kelet-Europaban:

A felsbéoktatasi intézményeket tamogatjak a kiildetés ¢és célok minél vilagosabb meg-
fogalmazasaban.

Tamogatjak a felsdoktatasi intézményeket abban, hogy beazonositsak a sziikséges
forrasokat és kapacitasokat a kitlizott célok megvaldsitasa érdekében.

A teljesitményt ,,reklamozzak™ az idészakos értékelésekkel.
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Kozremiikodnek az objektiv finanszirozasi elvek és a teljesitményalapt forraselosztas
kritériumainak kidolgozéasaban.

Megvédik a kozosséget az olyan intézményektdl, amelyek képtelenek teljesiteni a
kiildetésiiket, és tiszteletben tartani elkotelezddésiiket.

Kialakitjak azt a torvényi keretet, amely alatt az allam hitelesiti és elismeri a magan- és
allami intézmények altal kiadott diplomakat és képesitéseket.

Javaslatokat tesznek: (1) a kormanyzat szamara az 0j karok és tanszékek 1étrehozésara,
(2) a parlament szamara az 11j intézmények létrehozasara, (3) azon tanszékek, karok és
intézmények bezarasara, amelyek képtelenek tobbszori figyelmeztetés nyoman is a mini-
mumsztenderdeknek megfelelni.

Tamogatjak a felsdoktatasi intézményeket abban, hogy tevékenységiiket javitsak.

Segitsenck a kozép- és kelet-eurdpai értékelési és akkreditacios rendszerek eurdpai
unios ¢és fejlett orszagokban alkalmazott rendszerekkel torténd 6sszehangolasaban.

Végiil érdemes dsszefoglalnunk, hogy mi a kiilonbség a népszerti koncepcidk kozott.
Az értékelés nagyon tag jelentéssel bir, s olyan gyakorlatokat és eljarasokat foglal maga-
ban, amelyek a hallgatok, oktatok, programok, tanszékek, intézmények és teljes felsGok-
tatasi rendszerek teljesitményét mérik és értékelik, mig a Bologna-folyamatban gyakran
alkalmazott minéségbiztositas olyan folyamatokra és sémakra utal, amelyek célja az
értékelés, monitoring, biztositas és a felsdoktatasi intézmények/programok mindségének
megoOrzése vagy javitasa — vagyis a javitas és az elszamoltathatésag egyarant funkcioja.
Az akkreditacio a mindségbiztositas egy formaja, amely egy intézmény vagy program
formalis jovahagyasahoz vezet (Van Damme, 2004, 129.), mig az audit egy intézmény
vagy program atvilagitasa, ahol a rogzitett célok (példaul a tanterv, oktatok, infrastruktu-
ra tekintetében stb.) teljesiilését nézik, s amelynek elsédleges funkcidja az elszamoltat-
hatésag (Vidsceanu és mtsai. 2004, 23.). A kdvetkezokben arra toreksziink, hogy koriil-
hataroljuk, milyen kérdések meriilnek fel az Eurdpai Felsdoktatasi Térségben a mindség-
biztositas és az akkreditacio kapcsan.

A mindségbiztositas kérdése a Bologna-folyamatban

A mobilitas, a tanulmanyok kolcsonos elismerése, a kozos képzési programok és az
Eurépai Fels6oktatasi Térség vonzdva tételének kérdései hamar olyan 1égkort teremtet-
tek, amelyben — immar egy 0j ernyd alatt — megujulhatott és megerésddhetett a mindség-
diskurzus. Hrubos (2008, 23.) arra hivja fel a figyelmet, hogy a Bologna-folyamat har-
madik harmadéanak kdzéppontjaban a mindség all. Példaul Norvégiaban a Bologna-folya-
matot ,,minéségi reformnak™ nevezik (Gornitzka, 2006; Crosier és mtsai. 2007), de
Romaniaban is a mindségiigy kapcsan meriil fel, nem pedig forditva.

Ahogy a Bologna-folyamat haladt elére, és a miniszteri talalkozokon arra vallalkoztak,
hogy leltarozzak, mi valdsult meg addig, a mindség egyre inkabb az érdeklddés kozép-
pontjaba keriilt (European University Association, 20006). A képzési szerkezet atalakita-
sanak elsé éveiben nemhogy nétt volna, hanem csokkent is a hallgatéoi mobilitas, s
kideriilt, hogy ennek Osszetett akadalyai vannak. Az egyik ilyen a tanulmanyok elisme-
rése és a mindség kérdése, amely gy meriilt f6l, hogy a mobilitas soran a befogadas egy
masik intézménybe akkor miikddhetett automatikusan, ha biztositva latszott, hogy a
hozott teljesitmény mogott megfelelé mindséget képviseld felsdoktatasi intézmény all. A
reform el6rehaladtaval — a jogalkotasi folyamaton torténd tallépéssel — az implementacio
kérdései mar intézményi szinten vetddtek fel, ahol 1épésrél 1épésrdl bukkantak fel akada-
lyok a megvalositas el6tt. Egyre nagyobb igény fogalmazodott meg az irant, hogy az
eurdpai egyiittmitkodés nem elégséges annak érdekében, hogy a felsdoktatas formalis
elemeit hasonldva tegyék, hanem sziikséges a tartalom értékelésének konvergenciaja is
(Alesi és mtsai. 2005).
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A Pragai nyilatkozatban (2001) mar prioritasként meriil fol a mindségbiztositas kér-
dése mint az Eurdpai Fels6oktatasi Térség vonzova tételének egyik kulcsfontossagl
kritériuma. A nyilatkozatban feladatként jelolik meg az egységes minGségbiztositasi és
akkreditacios mechanizmusok kidolgozasat és bevezetését (Hrubos, 2008, 24.). A bergeni
talalkozora mar el6terjesztik a felsdoktatds mindségiranyitasanak eurdpai sztenderjeit
(Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education
Area), amelyben meghatarozzak az intézmények belsé mindségbiztositdsaban és a kiilsé
értékelésekben kovetendd legfontosabb alapelveket. Emellett Gijra és ujra felmerild vita
targya, hogy sziikség van-e a nemzeti mindségbiztositdo és akkreditacios szervezetek
mellett nemzetk6zi akkreditaciot végzo ligynokségre. A kompromisszumos javaslat sze-
rint a nemzeti mindségbiztositasi szervezetek egyiittmiikodésében, az elvek és modsze-
rek harmonizalasaban kell keresni a megoldast (Hrubos, 2008, 25.).

A Felsooktatasi Mindségbiztositds Europai Szovetsége (European Association for
Quality Assurance in Higher Education, ENQA) a kévetkez6 eredményeket azonositotta
be 2005-ben (lasd: Az Eurdpai Felséoktatasi Térség mindségbiztositasi alapelvei és
iranyelvei, 2005, 5.), ahol azdta szamos mas elérelépés is tortént (Crosier és mtsai. 2007;
Rauhvargers és mtsai. 2009):

— europai alapelvek sziiletnek az intézmények belsd és kiilsd mindségbiztositasahoz,
illetve a kiils6 mindségbiztositasi iigynokségek szamara,

— az eurdpai mindségbiztositasi ligynokségeknek otévenkénti feliilvizsgalaton kell
atesniiik,

— hangsulyossa valik a nemzetkozi haldzati miikodés, nemzeti feliilvizsgalattal, ahol
ez lehetséges,

— eurodpai jegyzék késziil a mindségbiztositasi ligyndkségekrol,

— a jegyzékbe bekertiil6 igyndkségekrol az Eurdpai Regisztracios Bizottsag dont,

— megalakul a Felsdoktatasi Mindségbiztositas Eurdpai Tanacsad6i Foruma.

Az ENQA szerint mindez hozzajarul a k6z6s mindségbiztositasi gyakorlatok kialakula-
sahoz és a végzettségek és szakképzettségek kolesonds elismeréséhez. Erdemes roviden
betekinteniink az ENQA (2005, 6-7.) altal javasolt kiils6 és belsé mindségbiztositas alap-
elveibe, hiszen azok implementaciojaval kdzvetleniil hatarozzak meg az intézmények éle-
tet. A bels iranyelvek 6 célja, hogy az intézmény képzési programjai és altala kiadott
diploméak min6ségéért vallalja a felelosséget. Ezek kozott a kovetkezd elveket talaljuk: (1)
intézményi mindségbiztositasi politika és eljarasok kidolgozasa, (2) a programok kdvetéses
bels6 értékelés, (3) a hallgatok értékelése, (4) az oktatok mindségbiztositasa, (5) tanulasta-
mogatas és a tanulashoz felhasznalhato eréforrasok biztositasa, (6) informacios rendszerek
kiépitése, (7) az informaciok nyilvanossaganak biztositasa. Mig a kiilsd mindségbiztositasi
alapelvek (1) figyelembe kell vegyék a bels6 mindségbiztositasi eljarasokat, (2) ki kell
dolgozniuk a kiilsé6 minéségbiztositasi eljarasokat és (3) dontéshozatali szempontrendszert,
(4) amelyeket célorientalt eljarasként kell folfogniuk, (5) jelentéseket és (6) rendszerszintii
elemzéseket kell késziteniiik, valamint (7) rendszeres atvizsgalasnak vetik ala az intézmé-
nyeket és (8) utankdveto eljarasokat dolgoznak ki. A mindségbiztositasi elvek egyik érde-
kessége, hogy nem tartalmaznak utalast a kutatasi tevékenység értékelésére, mikdzben a
legnépszeriibb mindségbiztositasi eljaras — az akkreditacié — erételjesen akadémiai jellegii
¢és kutatasorientalt. Az Eurdpai Egyetemi Szdvetség egyik kutatasi projektjében (Quality
Culture 2002-2006) meghatarozta, hogy mit jelent a mindség a Bologna-folyamat kereté-
ben, és a kdvetkezo definiciokat adta: (1) mindség mint a céloknak torténd megfelelés, (2)
mindség mint alkalmazkodas, (3) minség mint a fogyasztok elégedettsége, (4) mindség
mint kivalosag, (5) minéség mint érték a pénzért, (6) mindség mint transzformacio, (7)
mindség mint javitas, (8) mindség mint kontroll (EUA, 2006, 9.). Szerintiik a Bologna-
folyamat mindségkoncepcidit — és tegyiik hozza, a felsdoktatas kozvéleményének diskur-
zusait — ezek a definiciok vagy ezek keverékei hatdrozzak meg.
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A mindségbiztositasi rendszerek l1étrehozasara tett erdfeszitések fogadtatasa valtozo
volt az Eurdpai Felsdoktatasi Térségben. Tobb felsdoktatas-kutatod (Amaral és Magalhaes,
2004; Dumbraveanu és mtsai. 2006; Crosier és mtsai. 2007; Hrubos, 2008) arra hivta fel
a figyelmet, hogy a minéségbiztositassal 6sszekapcsolodo beavatkozasok korlatozzak az
intézményi autonomiat és a kreativitast, mivel legtobbszor az ellenérzésre és a
konformitas eldmozditasara szoritkoznak, egyre nagyobb biirokratikus terheket rakva
azon intézmények vallara, amelyek egyre kevesebb vagy valtozo forrassal rendelkeznek
ahhoz, hogy meg tudjanak felelni a kovetelményeknek. A mindségbiztositasi gyakorlatok
nemcsak idészakos ellendrzéseket feltételeznek, hanem egyre nagyobb mértékben eldre

definialjak az oktatas dsszes dimenzidjat. Az
EUA kutatoi szerint gyakori, hogy az
akkreditacios folyamatok allnak a tantervi
innovacié és a reform utjaban, megakada-
lyozva példédul az interdiszciplinaris progra-
mokat és gatolva a kisérletezést az j bolo-
gnai képzésekben (Crosier és mtsai. 2007,
49.). A negyedik Trend-jelentés egyik sokat-
mondoé eredménye az volt, hogy azok az
intézmények kozeledtek szisztematikusab-
ban a mindséghez, amelyek szélesebb intéz-
ményi autonomiaval rendelkeztek (Reichert
és Tauch, 2005).

A mindségbiztositasi mechanizmusokkal
torténd konformalodas azonban kotelezové
valik azzal, hogy a felsdoktatasi intézmé-
nyek csak az 10j tipusu képzési programokra
tudnak akkreditaciot kérni, ahol ugyanakkor
az eljarasok soran a megujitott tantervet (pél-
daul kreditrendszerre és tanulasi eredmé-
nyekre épiil6 tanterv) vizsgaljak, illetve a
kovetelmények is mar ezekre vannak kidol-
gozva, igy aki ezekhez nem alkalmazkodik,
az elismertetését kockaztatja ((jabban pél-
daul azok a képzési programok és intézmé-
nyek is az integracion dolgoznak, amelyek-
16l korabban ugy tint, hogy nem akarnak
alkalmazkodni). Nem véletleniil Kogan és
Hanney (2000, 240.) tigy beszélnek a min6-
ségbiztositasrol, mint ,,a legnagyobb poten-
ciallal rendelkez6 hajtoer6rél a valtozasok™
elérésében. Andrée Sursock, a Tuning-projekt
vezetdje, amelyet épp az egységesitd kezde-
ményezések kozott tartanak szamon, arra
hivja fel a figyelmet, hogy az eurdpai unios

Bar kétségtelen, hogy a modern
egyetemek nemzetkozisége is
megkérdojelezhetetlen, hiszen a
Sfelhalmozott, generdlt és dtadott
tudds jo része is egyetemes és
nemzetkozi volt. Ugyanakkor a
Sfelsooktatds-térténészek sokat
idezett példdja szerint a modern
egyetemek megjelenésével a fizi-
kai mobilitds nem nétt, hanem
csokkent. Neave szerint a 17.
szdzadi 10 szdzalékos mobilitds
irigylésre mélto a jelenlegi kozel
4 szdzalekossal szemben. A 20.
szdzad tovabb erdsitelte az
europai egyetemek kozo6tti moz-
gas és kapcsolattartds akaddlya-
it: a totalitarius rendszerek és a
mdsodik vilaghdborii kovetkez-
teben megszakadtak az intéz-
meényi és személyes tudomdnyos
kapcsolatok, a ktilféldi tanul-
mdnyuit pedig szinte lehetetlen-
né vdlt a tandrok és a hallgatok
szamdra.

orszagok egy részének éretlen koncepcioi vannak a soksziniliséggel kapcsolatban: azt
hiszik, hogy minden ,,felhasznalot” és intézményi szolgaltatot ugyanugy, egységesen kell
kezelni — utalva ezzel a mindségiranyitasra. Szerinte a Bologna-folyamat legnagyobb
kihivasa éppen az, hogy ugy tudja strukturalni a fennall6 diverzitast, hogy az egyszerre
lehet6vé tegye a nemzeti gyakorlatok valtozatossagat és bizonyos mértékii konvergenci-
at (Sursock, 2004, 73.).
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A belsé mindségbiztositasra vonatkozéan valtozd gyakorlatokkal talalkozhatunk a
kutatasok szerint (Crosier és mtsai. 2007; Rauhvargers és mtsai. 2009). Bar a legtobb
intézményben bevezettek egy periodikus belsé mindségértékelési gyakorlatot, de az leg-
tobbszor nincs semmiféle kapcsolatban a tanulasi eredményekkel és a fejlesztésorientalt
mindségbiztositasi rendszerrel. SOt a kutatok kissé elmarasztaloan jegyzik meg, hogy az
intézmények a menedzsmentstruktirak bevezetését is mindségbiztositasi rendszernek
tekintik. Ugyanakkor legtobbszor a belsé mindségbiztositasi rendszerek nem az EFT
sztenderdjeit és elveit implementaljak, hanem csak az oktatok €s intézményi egységek
teljesitményének mérését végzik. Ez arra utal, hogy ugyan megndtt az EFT-n beliil a
mindségbiztositas iranti érdeklédés, de csekély mértékii a kozeledés az eurdpai
sztenderdekhez, és bizonyos mértékig félre is értik a belsd mindségbiztositas elveit
(Rauhvargers és mtsai. 2009, 51.). Olyan hallgatoi értékelések, ahol az intézmények altal
megfogalmazott tanulasi eredményeket mérnék, sokkalta ritkdbban fordulnak elo,
mikozben a kiilsé értékelésekben egyre nagyobb figyelmet forditanak a tanulasi eredmé-
nyeken alapul6 eljarasok kidolgozasara (Rauhvargers és mtsai. 2009, 55.).

Froment (2007, 12-13.) arra hivja fel a figyelmet, hogy fontos lenne tisztazni, mi a
kiilonbség a Bologna-folyamat ¢s a lisszaboni folyamat mindségbiztositasi koncepcioja-
ban. A Bologna-folyamatban eredetileg csak a mindségbiztositd tigynokségekkel foglal-
koztak, s csak késébb mozdultak el a felsdoktatasi intézmények felé, ahol els6sorban a
fejlesztésre keriilt a hangsuly. A lisszaboni folyamatban azonban a rangsorokon és a kiva-
16sag keresésén van a hangsuly, valamint a kiilsé érdekcsoportok tajékoztatasan. A Bolo-
gna-folyamat a programszint és a kiilsé mindségbiztositas felél mozdult el az intézményi
szint, a célszerliség és a belsé mindségi mechanizmusok kidolgozasa felé, mig a lisszaboni
stratégia visszanyomta a folyamatot a kiils6 mindségértékelés, az akkreditacio és a prog-
ramszintli mindségbiztositas felé, s olyan eszk6zok kidolgozasat timogatja, amelyek az
érdekcsoportok informalasat segitik. Végiil az egyik legmarkansabb kiilonbség az, hogy a
lisszaboni folyamat inkabb a kutatas és innovacid, mig a Bologna-folyamat az oktatas
értekelésére koncentral. A felsdoktatas-kutatas irodalmaban és a politikai diskurzusokban
ez a két elterd felfogas Osszekeveredik, vagy €pp az egyes mindségbiztosito rendszerek
bevezetésekor egyik vagy masik felé mozdul el. Igy amikor a Bologna-folyamatra hivat-
koznak a mindségbiztositd eljarasok adott koncepcidjanak bevezetésében, akkor megeshet,
hogy sokkalta inkédbb az Eurdpai Uni6 felsdoktatas-politikdjat implementaljak.

Van der Wende (1998) a mindség és a nemzetkoziesedés kozotti sszefiiggést keresve
mutat ra, hogy a mindség nemcsak az eurdpai felsGoktatds vonzdosagat jelenti, hanem
lehetdvé teszi az egymastol valo tanulast, a legjobb megkozelitések dsszehasonlitasat és
szintézisét, a kultarak kozotti megértést, az idegennyelv-tanulast stb. Ennek osszefiiggeé-
seit keressiik a kovetkezokben.

A tobbciklust képzés bevezetése és a nemzetkoziesedés kérdése
Nemzetkoziesedés az eurdpai felséoktatisban

Ulrich Teichler (2009a) szerint, aki a fels6oktatas nemzetkdziesedésének egyik vezetd
kutatoja, a Bologna-folyamat értelme nem mas, mint a nemzeti és az eurdpai felsGokta-
tasi rendszerek nemzetkoziesitése. A kovetkezd alfejezetben arra toreksziink, hogy a
nemzetkéziesedés fogalmat és jelenségét koriilhataroljuk, majd az eurdpai és a Bologna-
folyamat kapcsan felmeriilé nemzetkoziesitést célzo politikakat és tapasztalataikat bemu-
tassuk.

Teichler (2003, 14.; 2004, 6-7.) a nemzetkdziesedéssel, a globalizacid és annak regio-
nalis, eurdpai megkozelitésével kapcsolatban arra hivja fel a figyelmet, hogy a nemzeti
hatarok és szabalyok egyre kevésbé befolyasoljak a felsGoktatast. A felsdoktatas kornye-
zete és maguk a felséoktatasi intézmények egyszerre nemzetkoziesednek, ahol a fogalom
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arra utal, hogy amellett, hogy a nemzeti felsoktatasi rendszerek tobbé-kevésbé fennma-
radnak, olyan tevékenységeket karolnak fel, amelyek egyre nagyobb mértékben lépik at
a hatarokat. A felsGoktatas nemzetkoziesitése azonban olyan veszélyeket is magaban rejt,
mint a kulturalis 6rokség lerombolasa, a nyelvi soksziniiség mérséklése, az akadémiai
kultarak és struktirak csokkentése, mindségromlas és imperialista torekvések tamogata-
sa; ezeken til Knight (2003) szerint az agyelszivast és a kulturalis identitas elvesztését
emlitik egy kérdoives megkérdezésben. Ezzel egyiitt is a felsdoktatas nemzetkdziesedését
elemz6 tudosok és az akadémiai kozosség tagjai inkabb a jelenség elonyeire koncentral-
nak (Zeichler, 2004, 6.).

Van der Wende (2001) szerint olyan tevékenységeket foglal magaban, mint a mobilitas
(akadémiai turizmus), az egyetemi egyiittmiikodések, a nemzetkdzi oktatas. Knight
(2008, xi.) szerint a felsGoktatds nemzetkoziesedése az a folyamat, amely soran a felsé-
oktatas céljainak, funkcidinak és a tudas atadasanak nemzetkozi, interkulturalis és globa-
lis dimenzidit nemzeti és intézményi szinten integraljak. Intézményi és programszinten
pedig a kovetkezd, nemzetkoziesedéssel Osszekapcsolodd tevékenységeket emliti
(Knight, 2005):

Akadémiai programok: hallgatoi csereprogramok, idegennyelv-oktatas, nemzetkoziesi-
tett tanterv, tematikus képzések, kiilfoldi tanulas, nemzetkozi hallgatok, kozos képzési
programok, vendégoktatok, oktatdi mobilitasi programok stb.

Kutatéi és tudomanyos egyiittmiikddések: kutatokézpontok (tematikus és tertileti),
kozos kutatasi projekt és publikaciok, nemzetk6zi konferencidk és szeminariumok, nem-
zetkozi kutatasi egyezmények, nemzetkozi kutatdi partnerségek stb.

Hazai és hataron atnyulo tevékenységek: a) hazai: NGO-kkal és az allami/magan szek-
tor csoportjaival kozosségi partneri kapcsolatok, kozosségi szolgaltatas és interkulturalis
projektek, b) hataron atnytlo: nemzetkozi fejlesztési projektek, hataron atnytlo oktatasi
programok, nemzetkdzi kapcsolatok és halozatok, szerzddésalapt képzési és kutatasi
programok, kiilfoldi alumnusprogram stb.

Extracurricularis tevékenységek: nemzetkozi €s interkulturalis események, kollegialis
tamogato csoportok és programok stb.

Teichler (2004, 9—10.) szerint a nemzetkoziesedéssel dsszekapcesolodod valtozasoknak a
kovetkez6 felsdoktatas-politikai teriiletekre van hatasa: (1) a tudas dimenzidja, (2) az elis-
merés, (3) a nemzetkdzi homogenizacid vagy a fels6oktatas struktirdjanak sokszintisége,
(4) az aktorok politikai szandékai, (5) a felsGoktatas iranyitasanak altalanos kérdései. Gyak-
ran jelenik meg az az értelmezés, amely a nemzetk6zi mobilitast a kozépkori egyetemjaras-
sal hozza 6sszefiiggésbe, de mint Neave (2001), De Wit (2002), Hrubos (2005, 224.) és mas
felsdoktatas-torténészek ramutatnak, a két nemzetkdziesedés esszencidjaban teljesen
kiilonbozik, hiszen a nemzet mint politikai egység a kdzépkorban nem létezett. A modern
egyetemek fontos szerepet jatszottak a nemzetallam-épitésben: (1) az dllamot képzett mun-
kaer6vel lattak el, (2) a nemzeti identast épitették, (3) a nemzeti eliteket integraltak, és (4)
a nemzeti kutatasi kapacitast biztositottak a gazdasag és tarsadalom fejlesztéséhez, ezért
szorosan kapcsolodtak a politikahoz, ami nehézz¢ tette az eurdpai szintii integralodast és
kooperaciot (Olsen és Maassen, 2007). Bar kétségtelen, hogy a modern egyetemek nem-
zetkozisége is megkérddjelezhetetlen, hiszen a felhalmozott, generalt és atadott tudas jo
része is egyetemes ¢és nemzetkdzi volt (Teichler, 2004, 8.). Ugyanakkor a felsdoktatas-tor-
ténészek sokat idézett példéja szerint a modern egyetemek megjelenésével a fizikai mobi-
litas nem nétt, hanem csokkent. Neave (2002, 181.) szerint a 17. szazadi 10 szazalékos
mobilitas irigylésre mélto a jelenlegi kdzel 4 szazalékossal szemben. A 20. szazad tovabb
erdsitette az eurdpai egyetemek kozotti mozgas és kapcsolattartas akadalyait: a totalitarius
rendszerek és a masodik vilaghdbori kovetkeztében megszakadtak az intézményi és sze-
mélyes tudomanyos kapcsolatok, a kiilfoldi tanulmanytt pedig szinte lehetetlenné valt a
tanarok és a hallgatok szamara (Hrubos, 2005, 227.).
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Teichler (2004, 9.) szerint jelenleg a nemzetkdzi tevékenységek mar nem alkalmiak és
marginalisak, hanem sokkalta inkabb rendszeresek és szabalyozottak, valamint nem csak
egy-két tanulmanyi teriiletre (példaul nemzetk6zi kapcsolatok, kulturalis antropologia)
korlatozodnak. Ugyanakkor a valodi kérdés nem az, hogy mennyire nemzeti vagy nem-
zetkozi egy felsdoktatasi intézmény, hanem hogy mennyire tud egyszerre nemzetkozi,
nemzeti és lokalis lenni. Qiang (2003), illetve Stensaker és mtsai. (2008) szerint is az
intézmények nemzetkozi tevékenységét inkabb egy skalan lehet elképzelni: példaul az ad
hoc és a rendszerezett tevékenységek kozott mozognak, vagy az intézmények egy része
inkabb regionalis és nemzeti, mig masok inkabb nemzetkdziek. Davies (1995; 1998)
modellje épp erre mutat ra: szerinte az intézményi kornyezet atalakulasa a felsdoktatasi
intézmények nemzetkoziesitésének kezdeményezéseit felerdsiti. A szerzé 2
tényezbegyiittest kiilonboztet meg — belsd és kiils6 — a felsdoktatasi intézmények
nemzetkoziesedésének befolyasolasaban:

Belsd: (1) egyetemi kiildetés, tradiciok és onkép, (2) a programok, alkalmazottak és
finanszirozas gyengeségeinek és erdsségeinek feltarasa, (3) szervezeti vezetési struktura.

Kiilsé: (1) az intézményi kép €s identitas kiils6 felfogasa, (2) a nemzetkdzi piac lehe-
toségeinek ¢és trendjeinek értékelése, (3) a versenyhelyzetek értékelése.

Davies (1995) szerint mindezek alapjan 4 eltér stratégia rajzolodik ki, amelyek az
adott intézmény nemzetkdziesitését célozzak: (1) Marginalis és ad hoc stratégia, ahol
gyakorlatilag hidnyoznak a vonatkozé tevékenységek, de ha mégis jelen vannak, akkor
nem a témaban hozott dontések és adott kiildetés nyoman meriilnek fol. (2) Marginalis,
de szisztematikus stratégia, ahol a nemzetkdzi tevékenységek korlatozottak, de jol szer-
vezettek és vilagos dontéseken alapszanak. (3) Kozponti és ad hoc stratégia, ahol ugyan
szamos nemzetkdzi tevékenység van jelen, de azok nem egy vilagos koncepcié mentén
szervezddnek. (4) Kbzponti és szisztematikus stratégia, ahol a nemzetkozi tevékenysé-
gek széles kore van jelen, s a projektek szellemi koherencidja €s egymast erdsitd torek-
vése jellemzo.

A nemzetkoziesedéssel kapcesolatos korabbi kutatasok 4 teriiletre koncentraltak: (1) az
akadémiai mobilitas és a nemzetkdzi egylittmiikdodések, (2) a nemzetkdzi oktatas, (3) a
nemzetkoziesitést célzo felsoktatas-politikak, (4) a tanulas €s a tanitas tartalmi aspektu-
sainak nemzetkoziesedése (lasd: Kehm és Teichler, 2007). Sokaig a felsdoktatas
nemzetko6ziesedésének kutatdsa sszekapcsolddott a hallgatdk és oktatok fizikai mobili-
tasanak vizsgalataval (Kehm és Teichler, 2007). A 90-es években olyan kutatasokkal
talalkozunk, amelyek célja a mobilitasi programok értékelése: példaul Eurdpaban az
Erasmus-program Teichler és mtsai. altal periodikusan készitett vizsgalata (1asd: Teichler,
1994, 2002; Teichler és mtsai. 1990, 1993). Az utdbbi évtizedben késziiltek a mobilitasi
programok intézményi és nemzeti felsdoktatasi rendszerre, valamint a munkaerd-piaci
elhelyezkedésre tett hatdsainak vizsgalatai (Teichler és mtsai. 2000; Jahr és Teichler,
2002; Teichler, 2002). Mas kutatasok nem a hallgatok, hanem az oktatds nemzetkozi
mozgasara (1asd: Adam, 2001; Garret és Verbik, 2003; Connely, 2006) és a nemzetkozi,
hataron atnyulo egyiittmiikodésekre (Denman, 2002; Beerkens, 1999, 2008) koncentral-
nak. A ’90-es években a kutatok elkezdtek érdeklddni a nemzetkdziesedés tantervi aspek-
tusai irant is (Kehm és Teichler, 2007), példaul az OECD-CERI (1996) egyik kutatasi
projektje a nemzetkoziesedés tantervi, finanszirozasi €s mindségbiztositasi kérdéseire,
mig az OECD-IMHE (Knight és de Wit, 1999) projekt a nemzetkoziesedés €s a mindség
kapcsolatara koncentralt. Végiil a negyedik kutatdsi irany a felsboktatas-politika
europanizacidjaval foglalkozik (1asd: Huisman és Van der Wende, 2004; Corbett, 2005),
ami Gjabban a Bologna-folyamat kutatasaval kapcsolodik dssze.

A kutatasok (Knight és de Wit, 1995; Van der Wende, 1996; De Wit, 2002; Qiang, 2003;
Stensaker és mtsai. 2008) szerint szamos érvet fel lehet sorakoztatni a nemzetkdziesedés
mellett. Knight (2008, 25.) a nemzeti felsdoktatasi rendszerek és az egyes intézmények
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nemzetkoziesitésének érveit mutatja be, ahol kiilonvalasztja az elfogadott és a kialakulo
okfejtéseket. A felsdoktatasi rendszerek nemzetkoziesitése mellett olyan érvek kezdenek
el felsorakozni, mint a humaner6forras-menedzsment hatékonysaga, a stratégiai szovet-
ségek kialakulasa, 0j jovedelemforrasok és kereskedelmi célu tevékenységek, nemzet- és
intézményépités, tarsadalmi-kulturalis fejlodés és kolcsonds megértés. Mig az egyes
intézmények nemzetkoziesitése mellett a kdvetkezo érvek kezdenek szolni: nemzetkozi
markanév ¢€s profil, mindségfejlesztés és nemzetkozi sztenderdeknek valé megfelelés, 1)
jovedelemforrasok, hallgatokat és oktatokat célzo fejlesztotevékenység, stratégiai szo-
vetségek és tudastermelés. Ugyanakkor olyan mas érveket talalunk még, mint az
interkulturalis megértés és a regionalis identitas fejlesztése, az akadémiai horizont kiszé-
lesitése, intézményépités, a kutatds és az oktatds nemzetkdzi dimenzidjanak erdsitése,
stb. A fonti érvrendszer elrendezéséhez alkalmazkodnak Stensaker és mtsai. (2008, 4.),
akik szintén megkiilonbdztetik a régi és 11j tamogato érveléseket.

1. tablazat. A nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités melletti érvek és a nemzetkoziesedés kifejezédései

A nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités vj formdai
melletti gyakran megnyilvanulo politikai és
gazdasagi érvek

A nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités régi formai
melletti akadémiai, tarsadalmi és kulturalis érvek

Nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint az egyes | nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint a tanszék

hallgato és oktato felelGssége vagy intézmény felelossége
Nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint ,,alulrél nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint ,,feliilrél
felfelé” kezdeményezett tevékenység lefelé” kezdeményezett tevékenység
Nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités a diverzitassal | nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités a
Osszefliggésben sztenderdizalassal Osszefliggésben
Nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint fizikai nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint
tevékenység (mobilitas) technologiailag erésitett tevékenység
Nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint formalis
informalis és ad hoc tevékenység ¢és rendszerezett tevékenység

Forras: Stensaker és mtsai. 2008, 4.

A nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités melletti érveket tradicionalisan 4 csoportba
szokas sorolni: (1) tarsadalmi-kulturalis, (2) politikai, (3) gazdasagi és (4) akadémiai
érvek (Knight és De Wit, 1999; De Wit, 2002). Itt szeretnénk kiemelni a felsGoktatas
nemzetkdziesedésének és a nemzetkdziesitést célzo felsdoktatas-politikak melletti érvek
koziil az akadémiait. De Wit (2002, 95-98.) szerint az egyik altalanos akadémiai érv a
nemzetkoziesités mellett az, hogy a felsdoktatas nemzetk6zi dimenzidja akadalyozza a
kutatds és tudomanyossag provincializmusat, és stimuldlja a kritikai gondolkodast.
Gyakran hangsilyozzak, hogy a nemzetkdzi és interkulturalis aspektusok hozzajarulnak
a kutatasi kornyezet interdiszciplinaritdsanak novekedéséhez. A kutatas
nemzetkoziesedésére vonatkozo vizsgalatok a citacios indexek, a tudastranszfer, a finan-
szirozas, a halozatosodas, a kutatoi utanpotlas, a tudomanyos eredmények disszeminacioja
¢s az akadémiai hivatas kérdéseivel foglalkoznak. De Wit (2002) szerint mig az Egyesiilt
Allamokban a mobilitasra egyfajta tarsadalmi tanulasként tekintenek (példaul
multikulturalis kdrnyezetben szerzett tapasztalat), addig Europaban inkabb az a kérdés,
hogy tanulhatunk-e valami jat a fogadohelyen. A nemzetkoziesités az intézményépités-
ben olyan struktirakat és tevékenységeket tud erésiteni, amelyek helyben nem lennének
lehetségesek. Ugyanakkor a nemzetkozi rangsorok vizsgalatai arra hivjak fel a figyelmet,
hogy azon intézmények szamara valik egyre fontosabba a helyezés, amelyek mar nem
annyira a szomszéd intézménnyel versengenek, hanem a versenyt nemzetkozi szintéren
fogjak fel. A nemzetkozi versenyben kiemelten fontos a nemzetkozi kutatasi, oktatasi,
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szolgaltatasi és intézményi halézatokban vald részvétel, a nemzetkdzi akadémiai
sztenderdeknek torténdé megfelelés pedig fontos titja a mas célok elérésének és az elisme-
rés megszerzésének. A felsGoktatds nemzetkoziesedésének kérdését ugyanakkor a
sztenderdizalas kovetkezményeképp kialakuld uniformizmustdl és nyugatiasodastol
(Knight, 1999, 225.), valamint az angolositastol (Ljosland, 2005) valé félelem kiséri.

Nemzetkoziesedés a Bologna-folyamatban

A Bologna-folyamatban a képzési szerkezet reformja az a kiinduldpont, amelyen
keresztiil a teljes felsdoktatasi rendszert meg lehet valtoztatni, mig a mindségbiztositas
az egyik leghatékonyabb ,,0sztonz6” abban, hogy ezek a valtozasok megtorténjenck. A
Bologna-folyamatban az eddig targyalt dimenzidk valojaban nem mast szolgalnak, mint
azt, hogy a nemzetkoziesedés és nemzetkoziesités eldtt akadalytalannd tegyék az utat,
amire Teichler (2009a) és Flora (2009) is ramutat, amikor azt mondjék, hogy a Bologna-
folyamat Iényegében nem mas, mint a nemzeti felsdoktatasi rendszerek nemzetkoziesitése.
Mint korabban Neave (2003, 151.) és De Wit (2002) alapjan ramutattunk, a felsdoktatas
nemzeti €s helyi jellege, a sajatos tantervi tartalmak és a hallgatoi értékelések kiilonbsé-
gei egyszerre a hallgatoi mobilitas és az EFT versenyképességének akadalyaiva, vala-
mint a transzparencia hidnyanak példaiva valtak.

A Bologna-folyamat nyoman egyre tobb szerepld €s szint vonodik be a felsdoktatas
nemzetkoziesitésébe (De Wit, 2002; Knight, 2008), ahol a folyamat az egyéni szintr6l és
az ad hoc tevékenységek feldl elmozdul az intézményi szintre és a szervezettség felé, s
arra készteti az intézményeket, hogy jragondoljak tanterveiket és hallgatoi szolgaltata-
saikat (Teichler, 1999). A nemzetkoziesedés olyan tamogatd elemei, mint a tanulmanyi
eredmények kolcsonds elismerése, valamint a kreditrendszer, amelyek az oktatoi és hall-
gatdi mobilitast novelik, szintén joval megelézték a Bologna-folyamatot, példaul a
kozosségi programokon és intézkedéseken keresztiil (Cerych, 1989). Cerych (322.) mar
1989-ben arra hivja fel a figyelmet, hogy az eurdpai felsdoktatas reformja nem halaszt-
hatd; lesznek olyan reformok, amelyek késleltethetok, de példaul a képzettségek kolcso-
nds elismerése €s a kreditrendszer bevezetése elkeriilhetetlen. A nemzetkdziesedéshez
kothetd reformokat tigy emliti, mint amelyek képesek elinditani a mindségalapu atalaki-
tasokat is (Cerych,1989, 323.). Eurépéban a felsdoktatas nemzetkodziesitése tehat nem a
Bologna-folyamathoz, hanem a k6zdsségi programokhoz kothetd, ahol ez utobbi felka-
rolta, megerdsitette szandékaiban és szervezettebbé tette azt. Ugy tiinik, hogy az akada-
lyok felszamolasa érdekében tett 1épések ellenére is kérdés marad, hogy ki mennyire
akarja a nemzetkozi tevékenységeket. Knight (2003, 13.) érdekes eredményekkel szolgal
arra nézve, hogy kik tekinthetok a nemzetkdziesedés intézményi szintii katalizatorainak.
Ezekbdl az deriil ki, hogy elsdsorban az oktatok, masodsorban az intézményi adminiszt-
racio és csak harmadsorban a hallgatok (20 szazalék). A hallgatokra nézve tobben ramu-
tatnak, hogy a mobilitasi programok — amelyek sokaig és néhol jelenleg is definialjak a
nemzetkoziesedést — tovabbra sem oOrvendhetnek kirobbano sikernek (lasd: Beerkens,
2008, 409.), ami példaul K6zép- és Kelet-Europaban nemcsak az oktatasszervezési okok-
ra utalhat Kozma (2008a, 2008b) szerint, hanem az anyagiakra is.

a figyelmet arra, hogy az implementatorok félreértik a célokat. A felsGoktatas vonzova
tételének érdekében szamos Bologna-orszag megprobalja nemzetkdziesiteni felséoktata-
sat, példaul azzal, hogy noveli az angol nyelvii képzések szamat. A szerzé tapasztalatai
szerint megfigyelhetd egy erbteljes elmozdulas a norvég nyelv feldl az angol felé a fel-
sOoktatasi szektorban, illetve annak bizonyos részeiben. A nemzetkdziesités szandéka
altal vezetett kiforratlan nyelvi atalakulas célja, hogy az egyetemek a nemzetkozi felso-
oktatasi piacon versenyezzenek a legjobb hallgatokért és oktatokért. A Bologna-folyamat
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tamogatast jelent a nyitott oktatasi piac megteremtésében azzal, hogy az ,,angol” és a
,.nemzetkozi” kifejezéseket szinonimava teszi, a nemzetkoziesitést célzd felsdoktatas-
politikék pedig prioritasként kezelik, és programokkal tamogatjak, hogy minél tobb
angol nyelvii képzés hozzaférhetové valjon. A kutatdsok eredményei szerint (lasd:
Crosier és mtsai. 2007, 36.) az angol nyelvli programok szama gyorsan novekszik a
mesteri és doktorképzésben, mig az elso ciklusban sokszor azért nincsenek angol nyelvi
képzések, mivel az adott orszagban ennek jogi és mikodtetési akadalyai vannak. Ugyan-
akkor k6z0s tapasztalat, hogy tobb helyen kinalnak kiilfoldieknek angol nyelvii képzése-
ket, de a hallgatok és az oktatok egyarant nem tekintik ezeket ugyanolyan mindségiinek,
mint a nemzeti nyelviieket.

A nemzetkdziesités vegyes tapasztalatairél szamol be az 6todik Trend-jelentés is
(Crosier és mtsai. 2007). A jelentés tovabbra is azt emeli ki, hogy szamos akadaly all a
mobilitas és a kiilfoldi tanulmanyok elismerése el6tt. A kiilfoldon tanulmanyokat folyta-
to hallgatok kreditjeinek elismerésével kapcsolatos problémak szama kitartban magas
(Crosier és mtsai. 2007, 32.), ahol az intézmények csaknem fele (47 szazalék) szamol be
arrél, hogy nehézségek vannak a kreditek
elismerésével kapcsolatban. A szerzék sze-

rint ennek két oka van: (1) az intézményi A Bologna-folyamatban az

elismerési eljarasok nem mitkddnek megfe- 4 S
lelden, és/vagy (2) az ECTS-t nem megfele- elsodleges strukturdloerd mdr

16en alkalmazzak, vagyis mindenképp a nem az intézmenyi tipus,
rossz intézményi gyakorlatok tehetéek fele-  hanem a programszint, ahol az
16ss¢ a kutatok kovetkeztetése szerint. Az intézmeények kozotti

Oklevélmelléklet kiadasi gyakorlata pedig , NPT Py
hasonléan nagyon valtozatos az intézmények dl?é?”le‘&l'SVO,l aﬁ/evOdﬂe a ha?.ag—
tipusatol és iranyultsagatol fiiggden (Crosier ~ SULy az intézmeényeken beliili
és mtsai. 2007, 34.). valtozatossdgra, a horizontdlis
A jelentés a hallgatoi mobilitas értékelése kiilénbozosegrol a vertikdlisra

kapcsan ramutat, hogy 2000-t6] fenntartha- b 1 b6
to ¢és halmoz6dd ndvekedés jellemezte a Ugyanakkor vildgosan kérvonas-

teriiletet, igaz, mas kutatasok — igy az ACA lazodik a fels6oktatds
Eurodata (Kelo és misai. 2006) — szerint  djperzitdsdaban a funkciondlis

nincs szamottevl névekedés. Ami azonban g . _ S
. o o kiilénbségek hangstilyozdsa is,
szamunkra rendkiviil szembeszokd, az a

kelet-nyugati egyenstlytalansiag” a hall- szemben az intézmeényivel.
gatdi mobilitas tekintetében. A kelet-kdzép-
europai térség szinte kizardlag csak kiildo
régioként szerepel a statisztikdkban, mig a nyugat-eurdpaiak elsésorban fogadokként
vannak jelen (Crosier és mtsai. 2007, 35.). Kissé ironikusan mondhatjuk, hogy az
olyan elényoket, mint a kiilfoldon szerzett oktatasi tapasztalat, a kolcsonds megértés
— amelyrdl az implementatorok beszélnek —, elsdsorban a kelet-kdzép-eurdpaiak, mig
az olyan eldnyt, mint a tobbletforrasok, inkabb a nyugat-eurdpaiak tudjak kihasznalni.
A jelentés megallapitisa szerint a kelet-kdzép-eurdpai felsdoktatasi intézmények
tovabbra sem elég vonzdak a tobbi eurdpai orszag hallgatdi szamara. Az oktatdi mobi-
litassal kapcsolatban csak nehezen értelmezhetd és Gsszehasonlithatd adatok allnak
rendelkezésre. A kutatok tapasztalatai szerint ennek is szamos akadaly all utjaban,
példaul nincsenek 0sztonzok az intézmények szamara, nehezen megoldhato a helyette-
sités, tobbletterheket ronak vele az oktatokra, a mobilitast a munkaado intézmények
sem nem ismerik el, sem nem honoraljak, stb.

Van der Wende (2007) arra hivja fel a figyelmet, hogy kiillonbség van a Bologna-folya-
mat és a lisszaboni folyamat nemzetkoziesitést célzo stratégiaja kozott, ami egyben
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paradigmavaltast is jelent. Mig a Bologna-folyamatban a kdlcsondsség elvén szervezod-
addig a lisszaboni folyamatban ezek versenyvezéreltek, és egy hierarchikus és rétegzett
eurdpai felsdoktatasban gondolkodnak. Mindez azért is figyelemre méltd, mert gyakran
Osszemossak a két parhuzamos — igaz, sokszor atfedésben 1évé — folyamat céljait. A
hierarchikusan szervezett felsGoktatas és a vilagklasszis egyetemek 1étrehozasa a lissza-
boni stratégia céljait jelentik. Példaul az Eurdpai Bizottsag jelentds problémanak érzékel-
te azt, hogy néhany brit egyetemtdl eltekintve a Shanghai Jiao Tong Egyetem altal
rangsorolt elsé 20 egyetem kozott alig volt eurdpai. Ami az intézményi tipusokat illeti, a
rangsorok szazas listajan is elsésorban kutatdoegyetemek vagy kutatasorientalt intézmé-
nyek vannak. Tovabbi kérdés az, hogy helyet kapnak-e akar az eurdpai rangsorokon a
kelet-kdzép-eurdpai orszagok intézményei. Az Eurdpai Kutatoegyetemek Ligaja (League
of European Research Universities, LERU) példaul egy kivételtol eltekintve csak nyugat-
eurdpai intézményeket tomorit. Ha a primus inter pares elvben gondolkodunk, a tarsadal-
mi kornyezettdl elvonatkoztatva és néhany objektivnek latszo mérce alapjan keressiik a
helytiket, akkor konnyen eljutunk a népszeri ,lemaradottsag és versenyképtelenség”
érveléshez. A rangsorok (8) kialakitasanak modszertani problémai mellett azonban mas
kérdéseket is felvetnek a diverzifikalt intézményi kiildetésre tett hatassal kapcsolatban
azzal, hogy els6sorban a komprehenziv kutatbegyetemeket vesznek figyelembe.

Osszefoglalas

A kontinentalis alapmodellt és a kétcsatornas felsGoktatas rendszerét Europa-szerte
felvaltottak a tobbciklusu, egycsatornas képzési strukturaval. Ennek ellenére a binaris
rendszerek szamos eleme megmaradt, és Ujabban a Bologna-implementaci6 atgondolasa
kapcsan meg is er6sodik. A korabbi reformok a hallgat6i tomegeket a nem egyetemi
szektorba szerették volna iranyitani, aminek a kudarca miatt a Bologna-folyamatban egy
uj kanalizalasi modszerrel probalkoznak: az elsé ciklus (bachelor) valik tomegképzéssé,
mig a mester- és doktorképzés elit jelleget 6lt, angolszasz mintara. Sikere vagy kudarca
—a el6z0 ,.kanalizalasi” reformhoz hasonldan — a kovetkezo6 két évtized alatt eldonthetd-
vé valik. A felsboktatas iranti tomeges igény felerdsitette a mindségromlas élményét,
amely — immar szintén tobb évtizede — a hatékony mindségiranyitasi mechanizmusok
kereséséhez vezetett.

A Bologna-folyamat megujitotta a mindségdiskurzust, és a korabbi szorvanyosan el6-
fordulé mindségiranyitasi mechanizmusokat felvaltotta ezek egységesitése, akar intéz-
ményi, akar nemzeti szinten. A jelenlegi mindségbiztositasi mechanizmusok inkabb egy
transzformacionak a képei, mint hogy koherens modellek lennének. Atmenetet képeznek
a kontinentalis és az angolszasz modellek kdzott, ahol varhatoéan ez utdbbiak felé mozdul
el a mérleg nyelve, hiszen ezt erésiti a felsGoktatas valtozasanak szamos aspektusa (pél-
daul altalanos felsGoktatas kialakulasa, vertikalis differenciacio, végteleniil diverzifikalt
felhasznaloi igények, eltérd érdekek és nyomascsoportok a felsdoktatasban stb.). Az
atalakulas ugyanakkor lehetévé teszi nemcsak a mindségfelfogasok, hanem a min6ség-
biztositasi szervezetek pluralizalodasat is.

A Bologna-folyamat implementalasatdl a nemzetkdziesedés el6tt allo akadalyok elha-
ritasat varjak. A folyamatot alapvetden az az elgondolas uralja, hogy a nemzetkozi tevé-
kenységekbe torténd bekapcsolodas eldtt elsGsorban szervezési akadalyok vannak, és
ezeket is akarjak felszamolni, mikozben a kép sokkal arnyaltabb, példaul a kelet-k6zép-
europai orszagok szamara, ha az anyagi akadalyokat figyelembe vessziik. A
nemzetkoziesedéssel kapcsolatos reformretorikdban ismét két koncepcid keveredik, ahol
az egyik a kolcsonodsség €s az egyenld pozicidk elvébdl, mig a masik a verseny és a hie-
rarchikus fels6oktatas-szervezés kereteibdl indul ki.
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Osszegezve tehat, a Bologna-folyamatban az elsddleges strukturaléeré mar nem az
intézményi tipus, hanem a programszint, ahol az intézmények kozotti diverzitasrol atte-
vodik a hangsuly az intézményeken beliili valtozatossagra, a horizontalis kiilonb6z6ség-
rél a vertikalisra. Ugyanakkor vilagosan korvonalazodik a felsdoktatas diverzitasaban a
funkcionalis kiilonbségek hangstlyozasa is, szemben az intézményivel.

Jegyzet

(1) A tanulméany az MTA-HTMTOP tamogatasaval
és az OTKA (T-69160) altal tamogatott, 4 harmadfo-
ku képzés szerepe a regiondlis atalakuldsban cimii
kutatas keretében késziilt.

(2) A szakirodalmi attekintés egy doktori disszertacio
részét képezi, amely itt atdolgozottan jelenik meg.
(3) Bar a kutatok nem térnek ki ra, de itt elsGorban
egyetemekr6l van szo, ahol a leginkabb érvényesek
megallapitasaik (lasd Crosier és mtsai. 2007 intéz-
ménylistajat a 84. oldalon).

(4) A fels6oktataskutatok kozott megkozelitéleg egyet-
értés van a tekintetben, hogy a tomeges felsdoktatas
nyomasa alatt a minGség csokken, viszont ebbdl a
megallapitasbol eltéré kovetkeztetéseket vonnak le
arra nézve, hogy milyen valaszokat lehet megfogal-
mazni (példaul egyesek az expanzio fékezését, masok
pedig az altalanos felsdoktatas felé torténd elmozdulast
tamogatjak). Ugyanakkor a ,,mindségromlas” fékezé-
seképp kiépitett mindségbiztositasi és akkreditacios
gyakorlatoknak is mas-mas funkciokat szannak.

(5) Mivel az egyes modellek részletezése messze
vezet, ezért itt nem tériink ki bemutatasukra. Mind-

Ossze annyit érdemes megjegyezni, hogy az
akkreditacioban (1) az amerikai piaci modell rendki-
viil sokszinii gyakorlattal rendelkezik, de kozos ben-
niik, hogy az intézménybdl és nem elére megallapi-
tott sztenderdekbdl indulnak ki; (2) az angol szimulalt
piaci modell a mindség-ellendrzésre és kolcsonos
értékelésre épiil, (3) a francia erés allami befolyaso-
lassal az engedélyezést helyezi el6térbe, és (4) a
német rendszerben lényegében kiilonféle profilu
akkreditacios szervezetek vannak jelen.

(6) Egyes szerz6k nem tartjak megfelelonek a kifeje-
zést széles értelmezési kore miatt. Mi itt épp ezen
tulajdonsaga miatt alkalmazzuk.

(7) Bar a szerz0 az értékelési rendszerek rendeltetését
kivanja bemutatni, de sokkalta inkabb aktualisan érvé-
nyes feladatcélokrol beszél, mint altalanos funkciok-
rol. Ennek ellenére is figyelemre méltoak megallapita-
sai és killonosen szovegének nyelvezete, fogalmai.

(8) A németorszagi Centre for Higher Education
Development (CHE) egy alternativ és holisztikus
rangsort alakitott ki, amely jelenleg csak néhany nyu-
gat-eurdpai orszagot figyel.
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