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A tanulmanyban a fels6oktatas-kutatas kritikai irodalmanak attekintése alapjan bemutat-
juk a Bologna-folyamat fogadtatasat az europai akadémiai kozosségben. A dolgozat elsé
felében attekintjiik a Bologna-folyamattal azonositott nyilatkozatokat és azok céljait,
masodik felében 6sszefoglaljuk azokat az oktatasiigyi vitakat, amelyek 6sszekapcsolod-
tak és betagolodtak az ,,eurdpai felsGoktatas komprehenziv reformjaba”. A tanulmany
egy nagyobb munka részét képezi, amelynek célja teljes korii attekintést adni a Bologna-
folyamat alakulasarol és fogadtatasar6l eurdpai-, valamint két orszagtanulmany (Ma-
gyarorszag és Romania) keretében.

Nyilatkozatok és célok

A Bologna-folyamat elinditasat a szakirodalom két fontosabb eseménnyel azonositja: az
eurdpai egyetemek Magna Chartaja (1988), illetve a Sorbonne-i K6zos Nyilatkozat
(1998). A bolognai egyetem 900. évforduldjan, 430 eurdpai egyetemi rektor a kozépkori
egyetemek kiildetésébdl kiindulva fogalmazza meg a Magna Charta Universitatum cimii
nyilatkozatot, ami az eurdpai egyetem alapitd okirata. Ebben négy alapelvet fektetnek le:
(1) az egyetem autoném intézmény, amely minden politikai, gazdasagi és ideologiai ha-
talommal szemben filiggetlen; (2) az oktatasi €s kutatasi tevékenység egységére (3) a és a
kutatés, oktatas és képzés szabadsagara épiil, valamint (4) az egyetem az eurdpai huma-
nista hagyomanyok letéteményese, amely kiildetését ugy teljesitheti, ha nem vesz tudo-
mast a foldrajzi vagy politikai hatarokrol és hangsulyozza a kiilonb6z6 kultarak koleso-
nds ismeretének és kdlcsonhatdsanak sziikségességét (Hrubos, 2006; Kozma, 2008b). A
Magna Charta esszencidjat az egyetemi autonomidra torténd hivatkozas jelenti; ez az a
jellemzo, amelynek alapjan eltér6vé valik a Bologna-folyamat késébbi nyilatkozatainak
céljaitol, ahol a felsGoktatas és az egyetem mar, mint gazdasagi (és politikai) eszkoz tii-
nik fel. Ugyanakkor ez az, ami két generdcio kozott egy hatarvonalat huz, ahol az 1] ge-
neracié a 2000-es évektdl — a folyamat Bizottsagi és kormanyzati kisajatitasat kovetden
— jelenik meg és veszi kézbe a reformok irdnyitasat. A Magna Charta esetében a rektorok
a fOszerepldk, és az egyetemre nem, mint a gazdasagi és trsadalmi célok eszkozére te-
kintenek, hanem mint sajat célokkal, szabalyokkal és elvekkel rendelkezd intézményre.
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A Magna Charta-ban a humboldti tradiciét €s a Kulturnation-t tinneplik, mig késébb mar
sokkalta inkabb leértékeléen szolnak rola. Az eurdpai egyetemet, mint kozintézményt
tekintik, amely a felvilagosodasban gyokerezik, és amely a kozjot szolgdlja (Olsen és
Maassen, 2007).

A Bolognai Egyetem és az akkori Europai Egyetemek Szovetsége 1étrehozott egy fi-
gyeld szervezetet, amely a Magna Charta elveinek teljesiilését vizsgalja. Barblan (2004)
a dél-kelet eurdpai orszagokrol készitett jelentésben ramutat, hogy a Magna Charta elvei
ott sohasem tudtak meggyokerezni, egyik vagy masik felsdoktatasi reform ,,oltaran al-
doztak fel” oket. Szerinte a Magna Charta sohasem jelentett meghatarozé alapot a régi6
felsdoktatasban, és az olyan fogalmakat, mint az akadémiai szabadsag, autonémia €s mi-
nbség teljesen atértelmezte a kontextus, azaz a kutaté nehézségekkel szembesiil, ha a
nyilatkozat elveinek teljesiilését szeretné rogziteni. Barblan mondanivaldjaval egybe-
hangzoan mutat ra Kozma (2008b), hogy érdemes az egyetemi autonomiaval, a kollégak
biralataval, a minéségbiztositassal kapcsolatos szovegrészekre figyelni, mivel ezeken a
helyeken a forditok magatdl értetddonek veszik azt a politikai gyakorlatot, amelyben él-
nek.

A négy orszag oktatdsi minisztere altal kiadott Sorbonne-i Kozés Nyilatkozatban
(1998) olyan mar megvalosulas alatt 1évé kezdeményezést (pl. az Erasmus és Tempus
programok céljai) terjesztettek ki, mint a mobilitas és a végzettségek kdlcsonos elismeré-
se. A Nyilatkozat az eurdpai felsGoktatas épitményének harmonizalasat tiizi ki célul, ami
torténelmi 1épésnek szamit, hiszen az oktataspolitika sokdig meg tudott maradni nemzeti
keretek kozott €s a nemzeti felsGoktatasi rendszereket meg tudtdk védeni a harmonizaci-
0s torekvésektdl (Neave, 1987; Philips és Ertl, 2003; Amaral és Magalhaes, 2004;
Tomusk, 2004; Dale, 2009; Robertson, 2009; Neave és Amaral, 2008).

Egy évvel késobb 29 eurdpai orszag minisztere a Bolognai Nyilatkozatban (1999) az
Eurépai Felsdoktatasi Térség kialakitasat tiizte ki célul, annak érdekében, hogy a felso-
oktatasi rendszerek kompatibilissé és Osszehasonlithatova véljanak, ezzel timogatva a
mobilitast és a foglalkoztathatosagot, valamint az eurdpai felsGoktatds nemzetkodzi ver-
senyképességét. A megvalositas érdekében a csatlakozd orszagok oktatdsi miniszterei
két évente talalkoznak (1asd Pragai Kozlemény, 2001; Berlini Koézlemény, 2003; Bergeni
Kozlemény, 2005; Londoni Kdzlemény, 2007), ahol ujabb és jabb célokkal bdvitik a
folyamatot, amelyhez ijabb és tjabb szereplok csatlakoznak, vagy megalakulnak az
implementéci6 érdekében (Olsen és Maassen, 2007; Neave és Maassen, 2007).

A Pragai Kozleményben (2001) az oktatdsi miniszterek megismétlik és megerdsitik
korabban megfogalmazott szandékaikat, mikdzben a javaslatot tesznek az egységes mi-
noségbiztositas kialakitdsara. A Berlini Kozleményben (2003) a hdaromciklusu képzés
modelljét fogalmazzak meg, amivel 1ényegében a doktori képzés a felsdfoku tanulma-
nyok részévé valik. A Bergeni Koézleményben (2005) elfogadjak az europai mindségbiz-
tositasi szinteket és iranyelveket, valamint akkreditacios és mindségbiztositasi iroddk eu-
ropai halozatanak kialakitasara tesznek javaslatot. Végiil a Londoni K6zlemény (2007) a
szocidlis dimenziot és az esélyegyenléséget hangsulyozza (Kozma, 2008d). A Bologna-
folyamat 6 célja az Eurdpai Fels6oktatasi Térség megteremtése, amelyhez a kovetkezd
1épéseken (alcélokon) keresztiil vezet az 1t:

1) Konnyen érhetd és dsszehasonlithatd képzési rendszer kialakitasa.
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2) Két, egymasra épiil6 képzési cikluson alapuld rendszer kialakitasa.
3) Kreditrendszer kialakitasa.
4) A mobilitas tAmogatasa.
5) Az eurdpai egylittmiikddés kialakitasa a mindségbiztositasban.
6) A fels6oktatas eurdpai dimenzidjanak tamogatasa.
A hat alapcélt a késobbi talalkozok a kovetkezokkel bovitették:
— Az ¢élethosszig tart6 tanulds timogatasa.
— A fels6oktatasi intézmények és hallgatok, mint partnerek bevonasa.
— Az Eurdpai Fels6oktatdsi Térség vonzosaganak €s versenyképességének tamogata-
sa.
— A doktori képzés, mint harmadik ciklus beépitése, valamint az Eurdpai Felsdokta-
tasi Térség és Eurdpai Kutatasi Térség szinergidjanak tdmogatasa.
— A szocialis dimenzi6 tamogatasa.
A kovetkezékben bemutatjuk a Bologna-folyamat fogadtatasat. A kritikai elemzések
attekintése nyoman harom olyan témakort rogzitettiink, amelyek leginkabb meghataro-
zo6ak és gondolatilag gazdag értelmezésekkel szolgalnak.

A Bologna-folyamat fogadtatasa Europaban

A Bologna-folyamat szakirodalma

A Bologna-folyamat annak ellenére, hogy az eur6pai felsGoktatas egyik legnagyobb
atalakulasi folyamatat készitette elé gyenge empirikus bazissal rendelkezett. Olsen és
Maassen (2007) szerint a szakirodalom egészét az erds meggydzodések és a gyenge té-
nyek uraljak, ahol ugyan béségesen vannak divatos megallapitasok és doktrinak arra vo-
natkozodan, hogy az iranyitas belsé és kiils6 szervezete, hogyan hatarozza meg a teljesit-
ményt, de ezek gyengén kotédnek az elméletileg tajékozott, empirikusan megalapozott
kutatasokhoz. Jelenleg — a Bologna-folyamat kutatdsa kapcsan — a vezetd felsdoktatas-
kutatok koziil (Teichler, 2003a; Olsen és Maassen, 2007) egyre tobben siirgetik az ilyen
jellegii kutatasok megvalositasat.

A Bologna-folyamat irodalmaban két nagy iranyt lehet megkiilonboztetni: (1) az
egyik a reformok gyakorlati és technikai kérdéseivel foglalkozik, és 1ényegében a meg-
valdsitas ,,mikéntjére” koncentral (példaul felsGoktatas-didaktikai kérdések), a reformok
szlikségszerliségét és annak iranyat magatol értetédének tekinti, amelybdl aztan sokszor
normativ megallapitasok és nagy varakozasokkal teli hozzajarulasok sziiletnek. Ezzel
szemben (2) a masik a Bologna-folyamat kritikai elemzése, amely sokszor nem feltétle-
niil kritikat és a teljes elutasitast, hanem a reformkezdeményezések arnyaltabb megkoze-
litését jelenti. Az el6bbi a reformok sikereit mutatja be és annak ,,jo gyakorlatait™ keresi,
mig az utobbi elsésorban a torzitasokra, a célok elmozdulasara és megkérddjelezhetdsé-
gére koncentral. A kritikai irodalom 1ényegében két-harom fels6oktatas-kutaté miihely
vezetd kutatdjadhoz (lasd Nyugat-Eurdpaban Guy Neave, Alberto Amaral, Maurice
Kogan, Peter Olsen, Peter Maassen, Frans van Vught, Don Westerheijden, Ulrich
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Teichler, John Brennan, David Phillips, Antonio Novoa, és Kozép-Kelet Eurdpaban
Voldemar Tomusk, Pavel Zgaga, Kozma Tamas, Marek Kwiek) kotédik, akik gondolatai
visszakdszonnek kollégaik/tanitvanyaik irasaiban. A gyakorlati megvaldsitas kérdéseivel
foglalkoz6 tanulméanyok els6sorban az érdekelt nemzeti kormanyzatoknak és nemzetkozi
szervezeteknek késziilnek.

Az alabbiakban roviden kitériink a Bologna-folyamat magyarorszagi és romaniai re-
orszagi szakirodalomban mindkét {6 irany jelen van, ezzel szemben a roméaniai irodalom
tekintetében — a szerz6 szamara — érdekes helyzettel szembesiiliink. A roman nyelvi iro-
dalombdl teljes mértékben hidnyoznak a kritikai elemzések, ami annak lehet az eredmé-
nye, hogy Magyarorszagtol eltérden itt nem indult polémia a Bologna-folyamatrél és
implementéciojarol. A témaval foglalkozo kutatdk egy része (lasd pl. Singer és Sarivan,
20006) a politikai dontéshozast timogatva 1ényegében csak gyakorlati és technikai kérdé-
sek megvalaszolasara torekszik, tobbnyire mechanikusan, kiilfoldi példakat masolva. Ezt
az olyan atfogo6 elemzések, mint a Trend-jelentések részben azzal magyarazzak, hogy el-
sOsorban a humboldti orszagokban tapasztalhat6 nyilt ellenallas, mig az olyan napéleoni
orszagban, mint Romania, ez hidnyzik. Nemcsak a francia egyetem-modell, hanem an-
nak politikai kultiraja is magyardz6 valtoz6. A romaniai Bologna-folyamat angol nyelvii
reprezentacidja, ezzel szemben sokkal gazdagabb és valamivel arnyaltabb is, ami nagy-
részt az UNESCO-CEPES kutatéinak tulajdonithato, akik kézott vannak ugyan roman
anyanyelviiek is, de 6k mégsem torekedtek arra, hogy a roman nyelvli irodalmat bovit-
sék. Egyetlen olyan — a Nyilt Tarsadalomért Alapitvany megrendelésére késziilt — hozza-
jarulast ismeriink, amely kutatasi anyagra alapszik és a roman felsdoktatasi intézmények
(kritikus) hangjat szolaltatja meg.

Egyes felsdoktatas-kutatok (Neave, 2004; Tomusk, 2006; Neave €s Maassen, 2007;
Olsen és Maassen, 2007; Keeling, 2008) szerint a Bologna-folyamatban figyelembe vett
kutatasok ¢és adatgylijtések problémasak, és igy rossz kovetkeztetésekhez és megolda-
sokhoz vezetnek. Az eldrehaladas rogzitéséhez és az ajanlasok megfogalmazasdhoz a
rendszerszinten gyujtott adatokat hasznaljak, illetve a jogalkotasban tett elorelépéseket
mutatjak be, ami lehetetlenné teszi az intézményi valdsag elemzését. A reformpolitikdk
elsdsorban meggy6zddésekre és elkotelezodésekre alapszanak, ahol a kulcshipotézisek
problematikusak és nincsenek ellendrizve elméletileg orientalt, empirikus kutatdsokon
keresztiil. A teljesitmény értelmezése példaul teljesen figyelmen kiviil hagyja a mélyebb
elemzéseket, és nem tesz kiilonbséget azon kiilonféle szervezeti konfiguraciok kozott,
amelyek ,,egyetemnek” vagy ,fels6oktatasi intézménynek” hivjdk magukat. (Olsen és
Maassen, 2007. 4. 0.) A kovetkezOkben arra toreksziink, hogy a Bologna-folyamat kriti-
kai irodalménak attekintését adjuk.

A Bologna-folyamat kritikai elemzése

Egyes nyugat-eurdpai szerzék szerint (Keeling, 2008) a Bologna-folyamat kritikai
elemzése szegényes €s hianyzik a koncepciok empirikus alapozéasa, mi mégis ugy latjuk,
hogy egy igen gazdag és szertedgazo Bologna-vitaval taldlkozhatunk kiilonb6z6 felséok-
tatasi forumokon. Ezek nemcsak kritikai elemzéseket jelentenek, hanem olyan kutatoktol
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szarmaznak (lasd pl. Barblan, Teichler, Amaral, Maassen, Van Vught, Huisman, Dale,
Robertson, Zgaga, Wan der Wende, Westerheijden), akik aktivan részt vesznek a Bolo-
gna-folyamat és az eurodpai felsGoktatas-politikdk monitorozasaban, kritikdjuk empirikus
bazisra épiil. Az elemzések sordn a szerzOk kiemelik a Bologna-folyamat kiilonb6z6 as-
pektusait. Eltérd diszciplinaris, kulturalis és geopolitikai hattérrel rendelkezd kutatdk ér-
telmezésében a Bologna-folyamat sokféle jelentést nyerhet. fgy, ha a relevans felséokta-
tas irodalmanak altalanos attekintésére vallalkozunk, akkor a kovetkezd definicidkat ta-
laljuk: ,.strukturalis konvergencia”, ,,a tdbbciklust képzés bevezetése”, ,,a felsGoktatds
europanizacidja”, ,,egy komplex politikai folyamat”, ,,a neoliberdlis oktataspolitikak
ujabb kisérlete”, ,,a felsdoktatas komprehenziv reformja”, ,,az eurdpai integracié egyik
utja”, ,,a kozép-eurdpai politikai transzformacio része”, vagy épp ezek mindegyike (lasd
Barakonyi, 2004; Tomusk, 2006; Witte, 2006; Neave és Maassen, 2007; Olsen, 2007;
Olsen és Maassen, 2007; Teichler, 2007, 2009a, 2009b; Kozma, 2008a, 2008¢c; Pusztai
és Szabo, 2008a, 2008b; Adelman, 2009; Dale, 2009; Robertson, 2009; Van Damme,
2009). A tovabbiakban attériink a Bologna-folyamat kiillonb6z6 értelmezéseire és annak
fogadtatasaira. A szakirodalom attekintése nyoman harom olyan témakdor korvonalazo-
dott, amelyek mentén a Bologna-folyamat kritikai felsorakoztathatéak, ezek a kovetke-
z0k: (1) egyetemek a Bologna-folyamatban; (2) a Bologna-folyamat iranyitasa, imple-
mentacidja és céljai; (3) a konvergencia és homogenizalas kérdése, ahol mindegyikben
megjelenik a Bologna-folyamat tradicionalis akadémiai értékekre gyakorolt hatasa.

Egyetemek a Bologna-folyamatban

A felsdoktatasi vitakban a kutatokat nagymértékben az egyetem funkcioi és céljai
foglalkoztatjak, mig a nem-egyetemi intézmények (foiskolak, akadémidk, intézetek stb.)
meg sem jelennek a vitdkban. Veltz (2007) szerint a Bologna-folyamat az olyan elitin-
tézményeket mint a Grandes Ecoles arra készteti, hogy atgondoljak intézményi onértel-
mezésiiket, annak ellenére, hogy sokdig ugy tiint érintetleniil hagyja ket a strukturalis
atalakitas (Enders és mtsai, 2006). Azonban mindennek ellenére a felsdoktatasi vitak so-
ran, attételeken keresztiil, mégiscsak folmeriil a ,,nem-egyetemi szektor” intézményeinek
sorsa. Ezt altaldban a konvergencia és az egyetem és nem-egyetemi intézmények funkcio-
inak (pl. milyen mértékben legyenek gyakorlatorientaltak a képzések, hogyan szolgaljak
a gazdasagi igényeket, hogyan valjanak a munkapiac szamara relevansak) vitai tiikkrozik
a legjobban. Vagyis a Bologna-folyamat értelmezéseiben sokszor kozvetleniil ugyan
nem, de a hozza kapcsolodo vitakban megjelennek a nem-egyetemi intézmények hely-
meghatarozasanak kérdései is.

Ugyanakkor, arra is érdemes folhivni a figyelmet, hogy azok, akik arrol beszélnek,
hogy tobb orszag folszamolta bindris rendszerét és elindult az egységes, egyetem-
Kyvik, 2004, 2008; Alesi, Biirger, Kehm és Teichler, 2005) — példaul Nagy-Britannia,
Romania és Szlovakia — elfelejtik, hogy ezek is még mindig rendelkeznek olyan intéz-
ményi tipusokkal, amelyek elsdsorban gyakorlatorientalt €s specializalt képzéseket nyuj-
tanak, akar tobb szinten is. Az, hogy ezekben az orszagokban a kormanyzati politika
nem tdmogatja a bindris rendszer fonntartasat, arra utalhat, hogy sokszor az atalakités
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megmarad a formalitasok szintjén. Ezt tamasztja ald az a kutatds, amelynek célja az eu-
ropai felsdoktatasi intézmények tipologizalasa volt (Van Vught, 2009). Van Damme
(2009) szerint a Bologna-folyamatot a rendszerszintii konvergencia és az intézményi
homogenizacio Osszetévesztése hatdrozza meg. Ennek kovetkeztében a folyamat kovet-
kez6 szakaszanak (2010-2020) feladata az intézményi sokszinliség kérdésének értelme-
zése ¢és az ezt tamogatd politika kidolgozasa. A két szektor intézményei kozott funkcio-
nalis atfedés, és egyre erdsebb egységesiilés figyelhetd meg (Alesi, Biirger, Kehm és
Teichler, 2005; Crosier és mtsai, 2007).

Az Eurépai FelsOoktatasi Térség gondolatanak kdzéppontjaban az egyetem all, azt
késziiltek. A professzionalis képzéssel foglalkozé intézményeknek csak az utdbbi idében
van érdekképviseleti szervezetiik (EURASHE), de az egyetemek hasonld szervezetéhez
(EUA) viszonyitva ez, inkdbb sulytalan.

A szakirodalom egy részének kritikaja az egyetem Eurdpai FelsGoktatasi Térségben
jatszott szerepével, illetve a Bologna-folyamat egyetem-eszméjével kapcsolatos (Amaral
és Magalhaes, 2004; Askling és Henkel, 2006; Bleiklie és Kogan, 2006; Kogan és Mar-
ton, 2006; Neave és Maassen, 2007; Olsen és Maassen, 2007; Olsen, 2007; Tomusk,
2004, 2006, 2008; Neave ¢és Amaral, 2008). A kritikak egy része a joléti dllamrol szolo
vitahoz kapcsolddik, miszerint a Bologna-folyamat a neoliberalis felsdoktatas-politika
egy ujabb kisérlete. A Bologna-folyamat tamogat6i kozott tobben az elit felséoktatashoz
torténd visszatérést vagy annak uj formaba Ontott megvalodsitasat siirgetik, mikdzben
idészakos megtorpanasokkal a felsGoktatds tovabb halad — tarsadalmi nyomadsra — a to-
megesen keresztiil az altalanos felsGoktatds felé (Trow, 1970, 1974). A kritikdk masik
része arra utal, hogy az egyetem a gazdasag eszkozéve valik és piac igényeinek kiszolga-
lasara kellene torekedjen. Ez az egyetem-felfogas szemben all azzal a kulturalis model-
lel, amelyet Eurépaban a humboldti-allami, Eszak-Amerikéban pedig a newmani libera-
lis-modell testesit meg.

A fent jelzett megkozelitések mar az 1970-es évektdl kezdve erételjesen jelentkeznek
a felsdoktatasban. A Bologna-folyamat ebben az értelmezésben az ideoldgiailag megala-
pozott, kdzszféraban zajlo reformok keretei koz¢ illeszkedik, amelynek jelszavai kdzott a
legfontosabbak a mindség, eredményesség, hatékonysag, elszaimoltathatdsag és atlatha-
tosag. Ezen elvek gyakorlatra torténé leforditasa aldashatja a fennall6 akadémiai kultarat
¢s megkérddjelezi a tradicionalis egyetem-modellt, ami egyiittesen 0j ideéaltipusok kere-
sésére inditja a felsOoktatas szerepldit (Brennan és Shah, 2000). Az 1j egyetem-
idedlokat, olyan cimkék alatt ismerjiik, mint a ,,gazdalkodé egyetem” és a ,,vallalkozd
egyetem” (Clark, 1998; Bleiklie, 1998; Salerno, 2007), a ,szolgaltatd egyetem”
(Cummings, 1996) és Gjabban a ,,virtualis egyetem” (Carchidi és Peterson, 2000) elne-
vezések alatt ismerheté meg a szakirodalombdl.

Marginson (2006) szerint a vallalkoz6/gazdalkodo6 egyetemet a kdvetkezoképp lehet
leirni: olyan stratégiailag centralizalt vezetéssel rendelkezik, amelyet a kiilsé kornyezet
felé nagy mérték feleldsségvallalas, a vallalkozoi és iizleti technikak széleskori alkal-
mazasa, valamint az akadémiai irdnyitas ,.kiiiritése” €s a diszciplinaris identitas gyengi-
tése jellemez. Hrubos (2004) szerint a tradicionalis kutatéegyetem &s a szolgaltatd egye-
tem kozotti kiillonbség a tudomanyos tevékenység tekintetében abban talalhato, hogy az
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elébbiben decentralizaltan (egységek és professzorok szintjén), mig az utébbiban cent-
ralizaltan torténik a kutatdsok tervezése és szervezése. Ebben a feldllasban a professzo-
rok és professzori testiiletek (akadémiai iranyitas) kezébdl az iranyitas atkeriil az admi-
nisztrativ és menedzseri struktira kezébe. A felsdoktatas-kutatok (Marginson, 1997,
Slaughter €s Leslie, 1997; Marginson és Considine, 2000; Kerr, 2001; Slaughter és
Rhoades, 2004) egyetértenek abban, hogy az akadémiai kapitalizmus valéban kihivasok
elé allitja a tradicionalis értékeket a felsGoktatasban, és az egyetemek termékeny talajava
valtak a vallalkozé intézmények és akadémikusok szamara, de Marginson és Considine
(2000) szerint ez nem tekinthet6 egy globalis trendnek, mivel a ,tudastermelés” kiilon-
bozoképp jelenik meg az eltérd tipust egyetemeken. Ugyanakkor Tuunainen (2005) arra
hivja fel a figyelmet egy empirikus vizsgalat nyoman, hogy a kutatas tizleti alapokra he-
lyezése konfliktusba keriil olyan més egyetemi tevékenységekkel, mint az allamilag fi-
nanszirozott kutatas és oktatas.

Kozép- és Kelet-Eurdpa orszagaiban a humboldti-egyetem helyett a napdleoni egye-
tem valdsult meg (Hrubos, 2006). E16bbi belso erdsségei miatt népszerti maradt a felsza-
badult felsGoktatasi rendszerekben (Neave, 2003), amit a régi6 tradiciondlis értékrendje
is tamogat (Slantcheva, 2007). Ennek legfontosabb jellemzdje az intézményi autondomia
¢s az akadémiai szabadsag, ami meghataroz6d eszméje maradt ugyan a Magna Charta-
nak, de a kés6bbi nyilatkozatok mar sokkalta inkabb az amerikai kutatéegyetem szerve-
zeti modelljét allitjak kozéppontba, mint a tradicionalis modellt. A német egyetem-
eszmény egyik legfontosabb értékére — az autondmidra — sokat hivatkoznak, de annal
ritkdbban definialjak azt. Stichweh (1994) a kovetkez6 jogokkal definidlta az intézményi
autonomiat:

1) Donthet fiiggetleniil azon teriiletek f6l6tt, amelyek mellett elkotelezodik.

2) Kialakithat specifikus értékrendet, és definialhatja a karrier utakat és az 0szton-

zoket.

3) Fiiggetleniil donthet az intézmény alapelveinek és az intézményvezetés formaja-

nak tekintetében.

4) A hallgatok és oktatok felvételének kritériumait meghatarozhatjak.

5) Kialakithatjak sajat stratégiai feladataikat és intézményi céljaikat.

6) Meghatarozhatjak, hogy milyen formalis és informalis kapcsolatrendszert tarta-

nak fenn a tdrsadalom mas szektoraival.

7) Teljes felelosséget viselnek dontéseikért és elszamoltathatoak azokért.

A funkcionalista-tervezdi megkdzelitésben az intézményi autonémia akadalya a Bo-
logna-folyamat kibontakozasanak (Kozma, 2008c). A reformok ellenlabasai az ,,akadé-
miai oligarchak™ (Clark, 1983), akik hatalmat pénziigyi technikékkal és a menedzsment
megerdsitésével lehet megtdrni. A tobbeiklusu képzés bevezetése soran az intézményi
autondmia az, aminek mértékét elégtelennek, mig a kormanyzati beavatkozast tulzottnak
tekintik az intézmények (Crosier és mtsai, 2007). Kelet-Eurépa nemzetallamaiban és
Oroszorszagban akkor kezdték el hivatkozni a Magna Charta-t, amikor szemben a napo-
leoni egyetem erds kozponti ellendrzésével nagyobb intézményi autonomidra vagytak
(Tomusk, 2006). A humboldti-eszmék kritikusai szerint egy kicsi, tarsadalmilag homo-
gén ¢s elit hallgatdi bazison kialakult modellt probalnak megtartani a tdmegesedett fel-
sOoktatas keretei kozott. Ugyanakkor, a birdlok szerint a humboldti-modell mindig is
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diszfunkcionalis volt, de mukodtetéséhez és torzulasainak elfedéséhez rendelkezésre all-
tak a forrasok (Rau, 1993; Ash, 2006). A hozza kapcsolodd eszmék szemben a verseny-
képesség imperativuszaval provincidlisnak tlinnek a Bologna-folyamatban (Tomusk,
2000).

A magyarorszagi fels6oktatds a rendszervaltas utan Iényegében a humboldti egyetem
reinkarnacioja volt (Barakonyi, 2009). A felsdoktatas reformerei akkor kezdték ujra fel-
fedezni a régi egyetemi mitoszokat, amikor a fejlett viligban a hagyomanyos egyetem
mar a végét jarta és tamadasok kereszttiizében volt. Ash (2006) szerint a humboldti-
modell sohasem létezett, csakis mitoszként. A ,,humboldt-mitosz” (4sh, 2006. 249. 0.) a
kovetkez6 alkotoelemekkel rendelkezik: (1) ,,Humboldt” az autonémia €s a professzorok
befolyasanak szimbdéluma; (2) ,,Humboldt” az alapkutatasok alkalmazott kutatasok felet-
ti primatusanak a jelképe; és (3) ,,Humboldt” annak az idedlnak a szimbo6luma, ahol az
oktatok hisznek a teljesitményben a hatalmas akadalyok ellenére is, ami kiilondsen az
oktatas és kutatds egységére nézve igaz.

Olsen és Maassen (2007. 13. o.) szerint az eurdpai felsdoktatas reformjat két szellem
kisérti (,,are haunted by two ghosts™): (1) az amerikai Ivy-League egyetemek ¢és (2) az
amerikai maganvallalkozasok, valamint szervezeti stilusuk €s iranyitdsuk. Az elébbi az
eurdpai egyetem krizisét jelenti: ,,Miért nincsenek itt <Eurépaban> Ivy-League egyete-
mek?” (Enserink, 2004. 951. 0.), utdbbi a megoldasi stratégiat. Tomusk (2008. 283. 0.) a
Bologna-folyamat az iranyu torekvéseit, hogy az europai felsdoktatas lekorozze az
Egyesiilt Allamokét a *20-as évek bolsevik és a késébbi kommunista idSk hasonlo kisér-
leteihez hasonlitja, majd megjegyzi, hogy ,,Ha valami, akkor ez ramutat arra, hogy még
mindig ugyanabban a paradigméaban gondolkozunk — a felvildgosodas paradigméajaban
[...] és Francis Fukuyama nagyot tévedett, amikor meghirdette a torténelem végét.”

A Bologna-folyamatban Figel (2006. 12. 0.) szerint ,,Uj modellre van sziikségiink —
egy olyanra, amely meg tudja mutatni azoknak az orszagoknak, amelyek még mindig a
humboldti modellre tekintenek vissza, hogy jelenleg mar mas utak is rendelkezésre all-
nak.” A kdrnyezet gyorsan valtozik, mig az egyetemek ehhez alig alkalmazkodnak, ezért
fontos, hogy ujragondoljak és ujraértelmezzék az eurdpai egyetemek tarsadalmi szerepét.
A reform-kezdeményezéseknek érinteniiik kell az olyan kérdéseket, mint az egyetem
céljai, a mindség és siker kritériumai, milyen tipust oktatasra, kutatasra és szolgaltatasra
van igény, valamint ennek kovetkezményeképp az egyetemi szervezet, a finanszirozasi
elvek és az iranyitasi struktirak kérdéseit is (Olsen és Maassen, 2007). ,,A tudéas Eurdpa-
jaban” az Eurodpai Bizottsag szerint, olyan 10j szervezeti modellre van sziikség, amely a
kiilsé ¢és belsé hatalmi kapcsolatokat, az érdekcsoportok befolyasat kiegyensulyozza
(Commission, 2003; Olsen ¢s Maassen, 2007). Az implementéci6 0sztonzdje az, hogy az
Uj szervezeti modell és a teljesitmény kozott egyenes Osszefiiggést feltételeznek (Olsen
€s Maassen, 2007), mikozben nem veszik figyelembe, hogy ez nem a felsdoktatasra lett
kialakitva, hanem az amerikai maganvallalkozasok gyakorlatait akarja bevezetni.
Ugyanakkor az egyetemeknek el kell tavolodniuk az allamtél, amelynek beavatkozasa a
versenyképességet, az alkalmazkodoképességet és a teljesitményt csokkenti, s kdzeled-
nilik kell a gazdasagi szféra szerepldihez, ahol az érdekcsoportoknak egyre nagyobb ha-
talmat kell adni az egyetemiranyitasban.

154



A Bologna-folyamat kritikai fogadtatasa a felsGoktatas-kutatas irodalmaban

A vizi6 szerint az egyetemek dinamikusan adaptalodnak a fogyasztok igényeihez, va-
lamint az innovaciora, a vallalkozasra és piaci orientaciora helyezik a hangstlyt (Olsen
€s Maassen, 2007). Az egyetemeknek fel kell szamolniuk a karok, tanszékek, laboratori-
umok és adminisztrativ egységeik fragmentaltsagat, a kutatasra, oktatasra és szolgalta-
tasra kell koncentraljanak (Commission, 2006). A Bologna-folyamat — retorikaja szerint
— a tradicionalis eurdpai egyetem visszaallitasat tartja szem eldtt, de ha kozelebbrol
megvizsgaljuk az egyetem-definiciokat, akkor lathatd, hogy az angolszasz gazdalkodo,
szolgaltatd és kutatasorientalt egyetem jelenti a meghatarozo viziot, ahol a tradicionalis
eszménybdl legfoljebb csak az elitorientaltsagot tartanak meg.

A diskurzust a ,,lemaradas” globalis élménye dominalja: indikatorok és statisztikak
(nemzetkdzi rangsorok, a nemzetkdzi hallgatok aranya, az amerikai egyetemeken 1évo
eurdpai oktatok szama) alapjan allapitjadk meg, hogy Eurdpa lemaradt Eszak-Amerika
mogott. A Bologna-folyamat a teljes felsdoktatasi szektorra vonatkozik, amelynek a
meghataroz6 szervezeti modellje — a kutatéegyetemek — csak egy apro részét jelentik a
szektor 4000 koriili intézményének. Felvetodik, hogy a lemaradas-érvelés, hogyan kap-
csolodik a tobbi intézményhez, az eurdpai egyetemek, melyik csoportja nem teljesit jol,
illetve mi az alacsony teljesitmény természete és oka (Olsen és Maassen, 2007).

A felzarkdzas-érvelésben a technokrata megkozelités leegyszertisitett megoldasai je-
lennek ismét meg (Tomusk, 2006). Tomusk a Bologna-folyamat egyik legmarkansabb
kritikusaként ramutat, hogy ugyan a Bizottsag is ugy latja, hogy a Lisszaboni Stratégia
vegyes eredményekkel jart (Council, 2005), ennek ellenére is tovabb erdlteti, és folya-
matosan ujrafogalmazza annak prioritasait. A szakértdket, a ,,tuddsmunkasokat” és a ,ta-
nacsadoi ipart” teszi felel6ssé az eredménytelenségért. Szerinte a Bologna-folyamatot a
Lisszaboni Stratégia részének tekinthetjiik, ahol a versenyképesség nem jelent mast az
egyetemek szdmara, csak a koltséghatékonysag és Onfenntartas elérését. A Bologna-
folyamat nem egy egydimenzids, hanem olyan komplex politikai folyamat, amely
aktorok sokasagat vonja be, akik eltérd érdekekkel és értékrenddel rendelkeznek, igy az
implementéci6é az eredmények egész skaldjat fogja létrehozni. Azért érdemes az intéz-
ményeket megvizsgalni, hogy errdl a valtozatossagrol képet kapjunk, s elmozduljunk a
miniszteri talalkozokon megjelend rendszerszintli perspektiva feldl az implementécio
legalsobb szintjéhez. A vilag egyik legszélesebb kori reformja alig foglalkozik a neve-
1és-oktatas kérdésével, mikdzben még Amerikaban is elindult egy vita az altalanos okta-
tas kutatdegyetemeken torténd megujitdsaval kapcsolatban (Katz, 2005). A Bologna-
folyamatban a piacorientalt egyetemszervezés bevezetésével kapcsolatos varakozas tob-
bek kozott az volt, hogy az az eredményességet és az intézmények kozotti versenyt no-
veli (Barkholt, 2005), mikézben Damme (2009) szerint ugyan a nemzeti felsdoktatasi
rendszereken belill a Bologna-folyamat hasonlobba tette az intézményeket, de a verseny
nem noétt. Példaul, a magéan intézményeket is arra 6sztonzi, hogy tjragondoljak onértel-
mezésiiket €s hasonlobba valjanak az allami felsdoktatasi intézményekhez (1asd pl. Flora
¢és Szilagyi, 2008). A nemzeti felsdoktatasi rendszerek 1étrehozasa — mint az Eurépai Fel-
sOoktatasi Térség épitokovei — felerdsitették azt a jelenséget, amit akadémiai és szakkép-
z¢si sodrodasként (,,academic drift”, ,,vocational drift”) ismeriink. A Bologna-folyamat
inkluziv megkdzelitésében a kiilonbozo profiltl intézmények egyetlen kdzos keret és jogi
szabalyozas ala estek, ami arra késztette 6ket, hogy egyenldknek és hasonldaknak tekint-
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sék magukat. Mindez a binaris rendszerekben oda vezetett, hogy a nem-egyetemi intéz-
mények el kezdtek arra torekedni, hogy az egyetemi statuszt €s a hozza kapcsolodo pri-
vilégiumokat megszerezzék (Alesi, Biirger, Kehm és Teichler, 2005; Crosier és mtsai,
2007; Damme, 2009).

A Bologna-folyamat iranyitasa, implementdcioja és céljai

madjat veszi célba. A Bologna-folyamat legitimitas valsaggal kiizd, a folyamat szerepl6i
egymast legitimaljak (Tomusk, 2004, 2006, 2008; Kozma, 2008c). A reform ellentmon-
dasos és kiilonb6zo jelentésekkel van felruhdzva. Az iranyitassal kapcsolatban példaul
Damme (2009) mikozben a folyamat sikerének okait keresi, ramutat, hogy az egyik ab-
ban rejlik, hogy alulrél-folfelé irdnyuld reformfolyamatként indult — intézmények, hall-
gatdi képviselet €s mindségbiztositd halozatok feldl —, ami egy egyedi iranyitasi struktu-
ra kialakitasdhoz vezetett. A siker-zalogaként emliti a kormanykozi iranyitas puha (,,soft
governance”) jellegét és a Lisszaboni Stratégiaval bevezetett ,,nyitott koordinacié mod-
szerét”, amelyek elegendd mozgasteret hagytak a nemzeti oktataspolitikanak, a
szubszidiaritds megvalositasanak, valamint az érdekcsoportok és tarsadalmi partnerek
befolyasanak.

Ezzel szemben Amaral és Magalhaes (2004), Tomusk (2004, 2006), Neave és Amaral
(2008), illetve Kozma (2008d) narrativdjaban a Bologna-folyamat a klasszikus reform
implementécio — feliilrél-lefelé induld — példaja (DeLeon, 1999; Sabatier, 1999, 2005).
Kozma (2008b) szerint a Bologna-folyamat jol illeszkedik a kdzép- és kelet-europai fel-
zi, feliilrél-lefelé inditva, ahol a biirokratikus koordinacid miatt a kezdeményezések
,,Stop-go”-modellje rajzolddik ki. Moscati (2007) ennek az olaszorszagi implementécio
bemutatasaban tipikus példajat hozza, mikozben megjegyzi, hogy Olaszorszag az egyet-
len olyan hely, ahol a Bologna-folyamatot torvénybe iktatva vezetik be. A komparativ
felsdoktataskutatas irodalma szerint a legtobb orszag kozos élménye ez (pl.: Gordgor-
szag, Romania, Ukrajna, Szlovakia, Magyarorszag).

Ma mar a mindségbiztositas megerosodese 1ényegében egyet jelent az allami ellendr-
z¢s intézmények feletti megerdsddésével (Kozma, 2008b). Amaral és Magalhaes (2004)
€s Neave (2009) eurodpai szintre emelik a kérdést, s mikdzben a Bologna-folyamat mo-
gottes erdit, elonyeit és hatranyait elemzik, amellett érvelnek, hogy az Eurdpai Fels6ok-
tatasi Térségben kialakuloban van egy merev, homogén akkreditdcios rendszer és egy uj
centralizalt eurobiirokrdacia, amely ellehetetleniti az intézmények kreativitasat és az in-
novacios képességét azzal, hogy csokkenti az intézmények autondomidjat. Mindezt ala-
tamasztjak az empirikus kutatasok is (lasd Alesi, Biirger, Kehm és Teichler, 2005;
Crosier és mtsai, 2007). Ezekben a régi struktararél az ujra torténd attérés iranyitasanak
két £6 madjat kiilonbdztetik meg: (1) jogszabalyi vagy jogalkotasi folyamat, illetve (2) a
nemzeti akkreditdcié megerdésddése. Mindemellett az implementacid orszagrol-orszagra
valtozik, példaul Ausztridban az intézményi autonémia magas foka az intézmények ke-
z¢ébe helyezi a dontéseket, mig Magyarorszagon és Franciaorszagban nemcsak program-
akkreditacio, hanem miniszteri engedélyeztetése is sziikséges az 11j képzéseknek. Vagyis
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Ausztriat kivéve az intézmények nincsenek szamottevd befolyassal a folyamat iranyita-
sara, mindOssze a nemzeti szinten hozott dontések végrehajtoiva vallnak.

A klasszikus implementécié modelljének alkalmazasa a Bologna-folyamatra azonban
magyarazatra szorul a fentiek alapjan. Sabatier és Mazmanian (1979) megkozelitésében
a sikeres ,,top-down” implementacidohoz a kovetkezd tényezok sziikségesek: (1) vilagos
¢és konzisztens célok, (2) megfeleld kauzalis elmélet, (3) az implementaciés folyamatot
jogilag struktaralni kell, (4) elkotelezett és hozzaértd implementatorok, (5) az érdekcso-
portok tdmogatésa, és (6) a tarsadalmi-gazdasagi feltételek atalakitasa. Ezzel szemben a
Bologna-folyamat egy komplex tobbarct, tobbértelmi, szamos szerepldt bevono és tobb
dimenzi6 mentén parhuzamosan halad6 folyamat, ahol nemcsak a jelentés, de az ok-
okozati dsszefliggések tekintetében sincs konszenzus, igy a politikaeclemzés igynevezett
,top-down”-modellje problémassa valik. Nem tudunk pontos valaszt adni példaul arra,
hogy ki kezdeményezte és ki generalja. Az eurdpai felsGoktatdsban mara k6zos tapaszta-
latta valt, hogy kezdeményezonek tekinthetjiik az eurdpai és nemzeti szintet, de jelenleg
akar a kozvetitd szervezeteket is, akik sokszor feliilrdl inditjadk kezdeményezéseiket,
majd azokat a nemzeti kormédnyzatokkal politikai gyakorlatokra fordittatjak le. A feliil-
rol-lefelé inditas kozép- és kelet-eurdpai orszagok felsdoktatdsanak annyiban biztosan
ko6zos élménye, hogy a jelszavak ellenére korvonalazhatdéan csak néhany kdzponti és
puffer szervezet szélhatott bele az implementacidba, ahol az akadémiai szféra elitintéz-
ményeken kiviil es6 része viszonylag hangtalan maradt, a tarsadalmi partnerekkel és ér-
dekcsoportokkal egyiitt (Alesi, Biirger, Kehm és Teichler, 2005; Crosier és mtsai, 2007).
A top-down politikaelemzés korvonalazott és vildgos célokkal szdmol, amivel a Bolo-
gna-folyamat nem rendelkezik.

Neave (2009) szerint sohasem muiikddik ugy az implementacio, mint ahogy azt a ter-
vezbk elképzelik. Epp ellenkezbleg, a felsoktatas ismétlédden arra torekszik, hogy tom-
pitsa a reformokat alkudozassal, értelmezéssel és tjra alkudozassal. Flora (2009. 2. 0.)
attekintése a kdvetkezoket jegyzi meg a reform belso ellentmondésaira nézve: ,,mikézben
elfogadnak egy nagylelkii, de bizonytalan célt — az eurdpai felséoktatasi rendszerek
harmonizdciojat -, a folyamat specifikus céljai, iitemezése és implementdlasa elégedet-
lenséget és vitat valt ki nemcsak a ,, Nyugati” vagy a ,,Keleti’-tipusu felséoktatasi rend-
szerek kepviseldi kozott, hanem a nyugati akadémiai vilagon beliil is”.

A bizonytalan célok mellett a mozgd célpontok és az implementaciora rendelkezésre
allo rovid idokeret is kritikat valtott ki. Rovid az az idékeret, amely az implementacidra
rendelkezésre all (Neave és Maassen, 2007), ugyanakkor a nemzeti megvaldsitasok €pp
arra hivjak fel a figyelmet, hogy ott ahol az intézményeknek tobb idejiik volt bevezetni a
tobbciklusu képzést pozitivabban is fogadtak azt (Crosier és mtsai, 2007).

A kritikai konfliktusos megkozelités mutat ra, hogy a Bologna-folyamat ,,tobbszerep-
16s jatszma” (Kozma, 2008c) és a bevezetés ,,implementacios jaték” (Kogan, 2005). A
végso eredmények a reformok eltéritésének és tamogatasanak eredményei lesznek. A cé-
rek és eszk6zok kidolgozasa a tervezok feladata, mig az implementacié a nemzeti kor-
manyzatokra és a felsdoktatasi intézményekre harul. Neave és Maassen (2007) szerint az
Bologna-folyamat implementacidja mozgo6 célpontta valt, hiszen minden miniszteri ta-
lalkoz6 ujabb szandéknyilatkozatokat fogalmazott meg, amivel céljai egyre boviiltek és
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ujabb tigynokségeket hoztak 1étre a folyamat iranyitasara. Ezzel az eurdpai felsdoktatas
minden teriiletére kiterjesztették a reformot.

A Bologna-folyamat elérehaladdsat hol gyorsnak és sikeresnek (példaul politikusok
1épni nem tud6 mozdulatlansaggal és a tervezdk céljainak torzulasaval jellemzik (példaul
az akadémiai szféra kritikus képviseldi) (Crosier és mtsai, 2007). A fesziiltség Neave
(2002) olvasataban a le pays politique (nemzeti kormanyzatok) és a le pays réel (intéz-
mények, oktatok, hallgatok és adminisztratorok) kozott fesziil. Fesziiltség azonban nem-
csak a politikai-intézményi szint kozott, hanem az intézmények polgarai kozott is jelent-
kezik. Igy tanulmanyi teriiletek és generaciok, valamint hallgatok-oktatok és menedzse-
rek kozott is kiilonbségek vannak a fogadtatasban (Alesi, Biirger, Kehm és Teichler,
2005).

Az implementacidt intézményi szinten vizsgalva — ami csak az utobbi iddben kertilt
az EUA (2006) figyelmének korébe —, megallapithato, hogy az intézményi valosag épp
az ellenkezdjét mutatja a politikai napirend gyors mozgasanak, vagyis majdnem mozdu-
latlan (Neave és Maassen, 2007). A Bologna-folyamat politikai értékelése (kormanykozi
szint) €s a valosag (intézményi szint) kdzott hatalmas szakadék tatong (Neave, 2004). Az
els6é szandékait altaldban nem tiikrdzik az utdbbi kapacitasai, mikozben 1épést sem tud
tartani a szandékokkal, hiszen az Gjabb célok hozzdadasaval ez a szakadék csak novek-
szik (Neave és Maassen, 2007). Ugyanakkor a rendelkezésre allo id6keret (2010-ig)
meglehetésen szlikdos ahhoz (Wit, 2002; Neave és Maassen, 2007), hogy a Bologna-
elveket intézményi szinten implementaljak és beillesszék. Nincsenek eldzetes értékelé-
sek arra nézve, hogy az egyes nemzeti rendszerek ezen elvek adaptalasara, milyen kapa-
citdsokkal rendelkeznek. Ma mar nem az a kérdés, hogy be lehet-e vezetni a Bologna-

s

2020 kozott (Huisman, 2009; Teichler, 2009).
A konvergencia és homogenizalds kérdése

A Bologna-folyamat stratégiai céljai az eurdpai felsdoktatasban a transzparencia, a
konvergencia és a mobilitas (Vandenbroucke, 2009). A szabad mozgas lehet6vé tétele,
illetve az eurdpai felsdoktatasi rendszerek atlathatova és dsszehasonlithatova alakitasa,
ami a konvergencia révén lehetséges. A Sorbonne-i K6z0s Nyilatkozat (1998) még az
eurdpai felsdoktatasi rendszer épitményének ,,harmonizalasarol” beszél, aminek negativ
fogadtatasa nyoman a kés6ébbi dokumentum elkeriili a kifejezést és felvaltja azt a ,,kon-
vergencidval”. A kritikusok (Keller, 2003; Phillips és Ertl, 2003; Huisman és Wende,
2004; Charlier és Croché, 2005) értelmezésében a felsdoktatas harmonizalasa annak
standardizalasat jelenti, mikozben a konvergencia (0sszetartds, hasonlova valas) csak
egy Onkéntes alapon miikodoé folyamat, amely nem veszélyezteti a Bolognai Nyilatko-
zatban (1999) megfogalmazott és értékként Orzott sokszinliségét a felsdoktatasban. A
Bologna-folyamat irodalmanak attekintése azonban arra utal, hogy a konvergenciat épp
ugy az eurdpai felsdoktatas standardizaldsaval és homogenizalasaval hozzak Osszefiig-
gésbe, mint a harmonizalast. A Bologna-folyamat kezdetben a képzési szerkezet hason-
l6va tételét jelentette annak érdekében, hogy a hasonld végzettségek eldsegithessék a
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mobilitast. Mindez azonban a hasonlova valas tjabb €s 0jabb teriileteit feltételezte, ezért
végiil az eurdpai felsdoktatas konvergencidja egymassal parhuzamosan és dsszekapcso-
lodva zajlik a képzési szerkezet, a tanterv, az iranyitds és mindségbiztositas stb. terén,
ahol rdadasul a nemzetallamok olyan reformkezdeményezéseket is a Bologna-folyamat-
tal hoznak Osszefliggésbe, ami nem tekinthetd részének. Ilyen példaul az intézményfi-
nanszirozas reformja, aminek teljesitményalapi megujitasa a reform-retorikaban kony-
nyen atvezet a versenyképesség és mindség kérdésén keresztiil a Bologna-folyamathoz,
igy legitimaciot és hivatkozasi alapot szolgaltatva a nemzetdllami tdrekvéseknek
(Crosier és mtsai, 2007).

A felsGoktatas-kutatds eredményei szerint itt a fesziiltségek az egységesség €s a sokszi-
niiség, a konvergencia és a divergencia kozott fesziilnek (Cerych, 1989; Goedegebuure és
Vught, 1994; Meek és mtsai, 1996; Neave, 1996; Vught, 1996; Phillips és Ertl, 2003;
Tomusk, 2004, 2008; Damme, 2009), amelynek értékelését egyébként szintén a nézopont
hatdrozza meg: ki az eurdpai felsGoktatas tulzott egységesiilését, ki a széttartasat, de leg-
alabbis nem a kivant mértékii konvergenciajat tapasztalja. Hasonloan vélekedik Neave
(1996), aki szerint az, hogy ki mit 14t konvergencianak vagy épp divergencianak elsésor-
ban nézépont vagy elemzési szint kérdése. Ugyanakkor, felvetédik a konvergenciaval
kapcsolatban, hogy annak nem tisztazott sem a kivanatos mértéke, sem dimenzioi. Az
eredeti céloknak megfelelden csak a képzési szerkezet kellett volna hasonlova valjon, el-
sOsorban az elso két ciklus, késdbb azonban azzal, hogy mas képzési szintek is a folya-
mat 1atokorébe keriiltek mar a tobbceiklust képzés bevezetésérdl beszélnek az implemen-
tacioval megbizottak. Kezdeményezések, mint a hasonld mindségpolitikak, a TUNING,
az europai képesitési keretrendszer, kdzos tantervfejlesztés, a hallgatok értékelése stb.
fokozatosan kiterjesztették a hasonldva valas dimenzioit.

A Bologna-folyamat latszolag egy onkéntes folyamat, mégis megvannak azok az
eszkozok (példaul standardok bevezetésével), amelyekkel nyomast lehet gyakorolni a
nemzeti felsGoktatasi rendszerekre, hogy hasonlobba valjanak (Tomusk, 2004). Zgaga
(2003) szerint senki sem gyakorol adminisztrativ nyomdast a kormanyzatokra, hanem
egyre inkabb nemzeti igény és prioritas a felsdoktatas hasonldva tétele. A hivatalos do-
az egységesiilést, akkor miért szerveznek workshopokat, szeminariumokat és talalkozo-
kat, ahol példaul a tanulasi és tanitasi modszereken €s a tanuldsi eredmények meghataro-
zasan dolgoznak.

A nemzeti rendszerekben a konvergencia két o teriileten zajlik (Damme, 2009): (1) a
strukturalis feltételek és (2) az iranyité mechanizmusok vallnak hasonlova. A nemzeti re-
formok a képzési struktirat, a mindségbiztositast, a kredittranszfert és akkumulaciot tet-
ték hasonlobba. Hasonld jelenségre hivja fel a figyelmet Teichler (2003b), aki harom te-
riileten nevez meg olyan felsdoktatasi folyamatokat, amelyek hasonléva teszik a felsdok-
tatasi rendszereket, ezek: (1) a felsdoktatas strukturaja és tartalma, (2) a felsGoktatas ira-
nyitdsa és igazgatdsa, valamint (3) a nemzetkoziesedés és a globalizacié kovetkezmé-
litva harom teriileten latja az eurdpai felsoktatasi rendszerek egységesiilését: (1) a for-
malis struktura hasonlova valik, (2) a két 6 intézményi tipus kozotti funkcionalis atfe-
dés, és (3) a vertikalis differenciacié novekedése a mindség és hirnév terminusaiban. In-
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tézményi, nemzeti és programszinten a hasonléva valas veszélyeket rejt magaban a mi-
ndségre — €s igy a versenyképességre — nézve (Damme, 2009). A veszélyek egy masik
forrasa a programok és tantervek standardizaldsa és uniformizalésa.

A TUNING-projekt az egyik kerete a diszciplindkon beliili egylittmikddéseknek.
Tobb diszciplina szamara kialakitottak a programcélok, a tanterv, a tartalom és a tanulasi
eredmények értékelésének szempontjait. A projektre eurdpaszerte ugy tekintenek, mint a
tantervek standardizalasanak egyik legfontosabb kezdeményezésére, annak ellenére is,
hogy kommunikécioja ezt nem ismeri el. Damme (2009) szerint az ilyen egységesitd és
standardizald kezdeményezések a kutatas, az innovacio és a felséoktatas-munkapiac vi-
szonyaban jelentenek veszélyt. A tartalmaknak és tanulédsi eredményeknek kapcsolodni
kell a tudoményos kutatashoz, az innovaciodhoz és a dinamikus valtozasokhoz. Ugyanak-
kor a programok mindsége a szerzd szerint a tartalom ¢€s tanuldsi eredmények innovativ
¢és eredeti jellegéhez kapcsolddik, ahol egy-egy program egyedisége miatt kifejezetten
versenyképes lehet, de a rogzitett és egynemi tartalmakkal mindez nem lehetséges, mint
ahogyan a gyorsan valtozé munkapiachoz torténd alkalmazkodas sem.

A fentiekkel szemben masok (lasd Tomusk, 2004) a standardizalas és novekvod
uniformitas veszélyeit inkabb kulturalis dimenzidk mentén jeldlik meg, ahol a konver-
gencia épp azt a kulturalis és nyelvi sokszinliséget fenyegeti, amelyet még az els6 nyilat-
kozatokban értékesnek tartottak. Tomusk (2004) ramutat, hogy az eurdpai egyetemek ko-
z6tti egytttmiikodések a kulturalis Eurdpa-projekt részeként indult, de mara mar nem vi-
lagos, hogy a , k6z0s kulturalis Eurdpat” €s az ,,eurdpai identitast”, hogyan szolgalja pél-
daul az, ha az egyetemi programokat kreditakkumuldciéva mindsitik at. Amaral és
Magalhaes (2004) az IRDAC (1994) jelentése alapjan mutat ra, hogy az eurdpai felsdok-
gyarapodas €s az innovacid forrasa lehet. A *70-es évektdl kozel harom évtizedig az eu-
ropai felséoktatas soksziniisége egy volt versenyképes elonyei koziil. Amaral és
Magalhaes (2004) szerint azonban az eurdpai akkreditacios/mindségbiztosité rendszerek
implementécidja — vagyis az atlathatdsag novelése — akarva-akaratlanul is standardiza-
lassal és a soksziniiség felszamolasaval jar. Ugyanakkor, a szerzOk arra is felhivjak a fi-
gyelmet, hogy a hivatalos kommunikéci6val szemben a tantervi iranyitds nem az intéz-
mények, hanem egyik centrum kezébdl egy masikhoz keriilt. Kordbban a kdzponti allami
biirokracia és az ,,akadémiai oligarchia” idején az akadémikusok hataroztdk meg a tan-
tervet, felsdoktatasi rendszerek szerint valtozva. Mig jelenleg az Eurdpai Egyetemi Szo-
vetség és az ,,4j eurdpai akadémiai oligarchia” vizsgalja annak lehetdségét, hogy hogyan
lehetne egy kozpontilag kialakitott, egységes eurdpai alaptantervet 1étrehozni.

Ugyanakkor egy masik kezdeményezés (Tuning-projekt) keretében nemcsak a tan-
tervi kdvetelményeket dolgozzak ki, hanem akkreditacids javaslatokat is, ahol ,,a stan-
dard struktiraktol torténd elhajlas (pl.: 3+1 szerkezet) [...] azt a veszélyt rejti magéaban,
hogy nem tudja majd kihasznalni a k6zos keretrendszer altal nyujtott automatikus euro-
pai elismerés eldnyeit” (TUNING, é. n. 4. 0.). Phillips és Ertl (2003) szerint az oktatas
eurdpai dimenzidja és az EU-s programok jarulnak hozza az eurdpai oktatas standardiza-
lasdhoz, amely az utdbbi idében kiilondsen felgyorsult (Hingel, 2001; Novoa és deJong-
Lambert, 2003). Olsen és Maassen (2007) alapjan a kdvetkezOképp lehetne dsszefoglalni
a kritikdk l1ényegét: a kezdeményezések standard recepteket sugallnak az eltéré kontex-
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tusokban vagy azok ellenére is, a problémak mélyebb elemzése nélkiil. Nem valaszolnak
arra a kérdésre, hogy a kiilonboz6 rendszerek, hogyan mitkddnek jelenleg, és milyenek
azok a politikai, gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis feltételek, amelyekben a reformok
megvalosulhatnak. Azaz az eurdpai egyetemek reformerei kozott a komplex problémak-
ra az egyszeril megoldasok valtak népszertiekké (Admaral, Fulton és Larsen, 2003).

Osszefoglalas

A Bologna-folyamat az egyetemeket érinti €s azokat tartja szem el6tt. Az egyetemek
szamara pedig parhuzamoson tobb szervezeti modellt (egyetem-eszmény) ,,népszerisit”,
markans kiilonbséget 1étrehozva az akadémiai és a politikai-technokrata megkozelitések
kozott. A joléti allam kritikaja, a piaci igények eldtérbe helyezése €s az instrumentalis
szemléletmod 0j egyetem-modelleket hatdroz meg, amelyek koncepcioi sszekeverednek
a tradicionalis eurdpai egyetem-eszmény ,,maradvanyaival”. Az alapélmény az, hogy a
Bologna-folyamatban az intézmények szabadsagot és onrendelkezési jogot feladjak és az
egyetemek egyre inkabb politikai-gazdasagi eszkdzként mitkodnek. A Bologna-folyamat
egészének narrativajat a Bologna-értelmezések gazdagsaga jellemzi, ami megneheziti a
tajékozodast, inkabb adott néz6pontbdl, adott problémak felvillantasaval talalkozhatunk,
mint globalis értelmezésekkel.

A Bologna-folyamat kezdeményezése és iranyitasa egyes szereplok szamara feliilr6l-
lefelé indulo és centralizalt, mig masok szamara alulrol-felfelé induld és decentralizalt.
Az implementacié elemzését megneheziti az, hogy egy komplex, tobbértelmi, soksze-
replds és tobb dimenzié mentén, parhuzamosan futd, bizonytalan ok-okozati 6sszefiiggé-
sekre mozgd célpontokat épitd folyamatrol van szd. Az eldrehaladas értékelése pedig
nem A és B allapot kozotti mozgas aktualis allapotanak értékelését jelzi, hanem azt,
hogy a palyat és szerepldit az intézmények, a nemzeti vagy az europai szintrdl tekintjiik-
e. Ami a politikai értékelések szerint optimizmusra ad okot, az az intézmények valosa-
gaban ,;mozdulatlansag”, az els6 szandékait nem tiikrozik az utobbiak kapacitasai.

A fesziiltség a konvergencia és a divergencia, az egységesség és sokszinliség kozott
van. Az a kérdés, hogy mennyire kivanatos az egyik vagy a masik az Eur6pai Felséokta-
tasi Térségben? Vagyis az EFT attol lesz-e ,,versenyképes”, hogy intézményi és kultura-
lis sokszinliség vagy egységesség jellemzi? Ez egy alapdillemmaja a Bologna-folyamat-
nak. Megegyezés e tekintetben sincs, inkabb torésvonalak vannak, amelyek Ggy tlinik itt
is talan az akadémiai és a politikusi-technokrata kozosség kozott huzodik. Ennek az az
oka, hogy az egyik jobban tajékozdodik az egységes rendszerekben, azt tervezhetonek te-
kinti, és személyes sikernek kezeli az elérehaladast, mig a masik alkotd és napi megliju-
lasra késztetd munkat végezve a szlikre szabott kereteket legfeljebb akadalyként élheti
meg.

Jelen tanulmény a Faludi Ferenc Akadémia Posztgradulis Osztondij Programjanak timogatésaval,
valamint az OTKA (T-69160) altal tdimogatott ,,A harmadfokl képzés szerepe a regionalis atalaku-
lasban” cimii kutatas keretében késziilt.
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ABSTRACT

EVA SZOLAR: THE CRITIQUE OF THE BOLOGNA PROCESS IN THE HIGHER EDUCATION
RESEARCH LITERATURE

When looking for answers to the question what the Bologna process is, it is easier to find
responses such as ,,the implementation of a multi-cycle system” or ,,the harmonisation of
European higher education systems”. The literature discussing the Bologna process is
exceptionally rich in interpretations and concepts. In these narratives there unfolds a political
process that is centrally governed, multifaceted, involves different of actors, runs along
several parallel, interconnected dimensions, and is based on vague, rapidly changing goals
and causal relations. What emerges from all this seems to be an exciting implementation
game, which has brought about various configurations and small European Higher Education
Areas.
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