AZ
UZLETI
OKTATAS
JOVOJE

Szerkesztette:

Dr. Géring Zsuzsanna
Dr. Kiraly Gabor
Tamassy Réka

31910 Auewnue]

Future of Higher
Education

{/ Budapest Business University.




Szerkeszt6k:
Géring Zsuzsanna, FelsGoktatas JovGije Kivaldsagi Kozpont, Budapesti Gazdasagi Egyetem
Kirdly Gabor, Fels6oktatas Jov6je Kivaldsagi Kozpont, Budapesti Gazdasagi Egyetem

Tamassy Réka, Fels6oktatas JovGije Kivaldsagi Kozpont, Budapesti Gazdasagi Egyetem

© Budapesti Gazdasagi Egyetem, 2024

© Szerkeszt6k és szerz6k, 2024

Budapesti Gazdasagi Egyetem
Budapest

Marké u. 29-31.

1055

ISBN 978-615-6342-82-9

DOI: 10.29180/ 978-615-6342-82-9

A kiadasért felel: Dr. Heidrich Balazs

Boritd: Sandor Zsolt

Ez a kotet ‘Az (izleti felsGoktatas jovSje’ ciml OTKA (FK 127972) projekt keretében késziilt a Nemzeti
Kutatasi, Fejlesztési és Innovacids Hivatal tdmogatdsaval.

1] Future of Higher
5‘3 AZ NKFI ALAPBOL ~] | | Education

MEGVALOSULO /7
NEMZETt KUTALAST, FEJLESZTEST i o \, '
ES INNOWACLOS HIVATAL PROJEKT

sine:



https://doi.org/10.29180/978-615-6342-82-9

77

Az Uzleti oktatas jovoje

Tanulmanykotet

Szerkesztette:
Géring Zsuzsanna
Kiraly Gabor

Tamassy Réka



Tartalom

) 2= 401101 ST TP 1
o Fo 5o F TN 4
L L= L= =] 1= =] L 7

Kirdly Gdbor, Géring Zsuzsanna: “Nézd, szaz a kérdés, egy a valasz”? Az egyetemek megvaltozott

szerepével kapcsolatos akadémiai diskurzus bemutatdsa.......ccccceeeeciieeicciiie e, 8
Kiraly Gabor: A vallalkozé egyetem fogalmi tere: Elméleti keretek és gyakorlati kérdések................. 32
Kirdly Gabor: A vallalkozOKEPzEas fOrmMaAi.......ccoccuviiiiiiiii e e s saae e e eanee 55
Kiraly Gabor: Krizisoktatds: tanulunk- DelGIE? ...........oooeeiiei it 72
Kovdts Gergely: Menedzserizmus a felsoktatasban: Ervek, ellenérvek, alternativak .............ccccueue... 74

Kirdly Gdabor, Kovdts Gergely: A tudomany tomegesedésének hatasai a fels6oktatas mikodésére.... 92

Knulné Pdl Eszter: A véllalkozdi készségek hatdsa a gazdasagi és tarsadalmi fejlédésre.................... 110

MOdszertani AttEKINTESEK .....cuuveuiieiiiiiiiiiiie et reeree e e raeeesseestaessnesenssennranens 129

Tamdssy Réka, Géring Zsuzsanna: A kdzosségimédia-kutatasban alkalmazott diskurzuselemzés-
megkozelitések valtozatossdga — Egy szisztematikus Attekintés .........cccovveeeeciieiicciiee e 130

Géring Zsuzsanna, Kirdly Gdbor, Tamdssy Réka: Ujonc vagy a Horizon Scanningben? Néhany dontési
pont és maddszertani megfontolds a folyamathoz..........ccueeeieiiiiiicciiei e 155

EMPIrikus le@mMZESEK ......couueiieeeiiiie e e e s e e e s e e e s e e e n e s e e e n s s e e nnnaans 169

Csillag Sdra, Kiraly Gdbor, Rakovics Mdrton, Géring Zsuzsanna: A fenntarthatdsag tétova szdsz6l6i —
Mit és hogyan kommunikdlnak az Uzleti iskoldk a fenntarthatésaggal kapcsolatban?....................... 170

Géring Zsuzsanna, Tamdssy Réka, Kiraly Gabor, Rakovics Mdrton: A jov6 dbrazoldasa mint
legitimitdskonstrukcid — Diszkurziv stratégiak a vezet6 Uzleti iskolak kiilsé kommunikaciéjaban ..... 200

Tamdssy Réka, Géring Zsuzsanna, Kirdly Gdbor, Rakovics Mdrton, Plugor Réka: A hallgatok és a
felsGoktatdsi intézmények szerepe és szerepvallaldsa a magasan rangsorolt Uzleti iskoldkrdl szél6
Lo [ (U 4T o] o - [ U PPRTTPPN 225

Flzi Beatrix, Géring Zsuzsanna, Knulné Pdl Eszter: A felsGoktatas digitalizacidjaval és szocializacidjaval
kapcsolatos elvarasok valtozasa — A COVID-19 el6tti és utani diskurzusok horizon scanning-je ....... 248

Fehér Katalin, Géring Zsuzsanna, Kirdly Gdbor: Az innovativ fels6oktatas jov6je — STEM,
interdiszciplinaris és lzleti programok tobb ezer mesterképzésben és a valtozé munkaerdpiacon.. 281

Géring Zsuzsanna, Kirdly Gabor, Plugor Réka, Rakovics Mdrton, Tamdssy Réka: , Tehetséges diak”,
,leendé vezets” vagy ,te” — A hallgatok megnevezése a magas rangu lzleti iskolak
KUldetésnyilatkozataiban ..........eeei i et e et e e e b e e e e eanes 303



Szerz6ink

Prof. Dr. Csillag Sara egyetemi tandr, a Budapesti Gazdasagi egyetem akadémiai fejlesztési
rektorhelyettese. F6 kutatasi terlilete a fogyatékossaggal él6 emberek munkaerdpiaci
helyzete, a fels6oktatas jovGje és az etikus és felelés emberi eréforras menedzsment. Szamos
nemzetkozi és magyar folydiratban, és tanulmanykotetben jelentek meg irdsai. Tagja a Journal
of Business Ethics, Action Learning: Research and Practice és Human Resource Development
International cim( folydiratok szerkeszt6bizottsaganak.

Dr. habil Fehér Katalin a Nemzeti Kozszolgdlati Egyetem habilitdlt docense és
tudomadnystratégiai szakértgje, illetve transzatlanti Horizon Europe NGI vendégprofesszor a
kanadai Concordia Egyetemen. A New York University Future of Rights and Governance -
Technology Solution Stream szakért6je. Fulbright kutatoként a Drexel University-n végzett
kutatasokat, a Magyar Tudomanyos Akadémia Bolyai Janos kutatasi dsztondijat és UNKP
kutatdsat ezen kotet munkdlatai alatt zarta. A European Communication Research and
Education Association Mediatization szekciéjanak alelnoke, a KOME International Journal of
Pure Communication Inquiry szerkeszt6bizottsaganak tagja, a nemzetkozi Al Media Research
alapitéja, a University of Southern California MASTS tagja, a Masaryk Egyetem
vendégprofesszora. Doktori fokozatdt A PTE-n kommunikacié- és médiatudomanybdl,
habilitacidjat az ELTE-n filozéfidbdl szerezte meg, legutdbbi kurzusat az MIT-n zarta "Policy for
Science and Technology" cimmel. Kutatasi teriletei a szocio-technikai rendszerek, a generativ
M, az MI-média és a felel6s-megbizhatd mesterséges intelligencia.

Dr. Flizi Beatrix a Budapest Gazdasagi Egyetem tudomanyos munkatarsa. Neveléstudomanyi
PhD fokozatat 2012-ben szerezte. Doktori disszertacidja a tanari munka minéségének
megallapitasaval és fejlesztésével foglalkozott. A tandrok mentordlasara specialis mddszert
dolgozott ki és a mentoralds tandri munkara és a didkok teljesitményére gyakorolt hatasat
vizsgalja. A fels6oktatds kutatashoz 2017-ben csatlakozott. Szakmai érdekl&désének
kdozéppontjaban a tanarokkal szemben tdmasztott jovébeli kovetelmények, a fels6oktatds
maddszertani kihivasai, az oktatoi szerepek valtozasai és a mentoralas kilénbo6z6 teriileteken
torténd alkalmazasa all.

Dr. Géring Zsuzsanna tudomanyos fémunkatars, a Fels6oktatas JovGje Kivaldsagi Kozpont
(FHERC) vezetGje a Budapesti Gazdasagi Egyetemen. 2015-ben doktoralt a Budapesti Corvinus
Egyetem Szocioldgia Doktori Iskolajaban. 2015-2017 kozott vezette a BGE FelsGoktatas-
kutatas csoportjat, majd 2017-t6l a Fels6oktatas JovGje Kivaldsagi Kozpontot. FS kutatasi
terlletei a tarsadalmi felel§sségvallalas, a szervezeti kommunikacio, a felsGoktatas jovGje és a
fels6oktatdsi intézmények felel6ssége. A kevert mddszertanu szévegelemzések szakértGje,
valamint jovSkutatasi modszerekkel is dolgozik. Magas szintl nemzetkozi publikaciok f6- és
tarsszerz6je, amelyek kozil kett6é az Magyar Tudomanyos Akadémia IX. Osztaly Publikacids
Nivédijat is elnyerte 2022-ben. 2022-ben ’Cselekviképesség a felsGoktatasban’ cimd,
vezetésével futd négyéves OTKA pdlyazata tdmogatdst nyert (K142227).



Prof. Dr. Kirdly Gabor szocioldgus, diplomait az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen és a
Maastrichti Egyetemen szerezte. Doktori disszertacidjat a tarsadalmi részvétel témakdrében
irta és védte meg 2009-ben szintén az E6tvos Lordnd Tudomanyegyetemen. Jelenleg a
Budapesti Gazdasagi Egyetem egyetemi tandra, a FelsGoktatas JovGje Kivaldsagi Kozpont
szakmai vezetGje, valamint a BGE Pénzligyi és Szamviteli Kardnak dékanja. Az utébbi években
tobb kutatasi terlleten — WLB, fels6oktataskutatas és fenntarthatésaggal kapcsolatos
tanulmanyok —is aktiv volt: kiildnszamokat szerkeszt hazai és nemzetkozi folydiratok szamara,
tudomanyos rendezvények és el6adasok szervezésében vesz részt; valamint gyakran publikal
hazai és nemzetkozi vezet§ folydiratokban. Jelenleg kutatdként leginkabb a tanulds, a
részvételi szemlélet és a szervezetkutatas Osszefliggéseivel, valamint a kutatasmddszertan
kérdéseivel foglalkozik.

Knulné Pal Eszter tudomanyos segédmunkatadrs, a Fels6oktatds JovGje Kutatokdzpont (FHERC)
junior kutatdja a Budapesti Gazdasdgi Egyetemen. Doktori tanulmanyait a Budapesti
Gazdasagi Egyetem Villalkozas és Gazdalkodastudomanyi Doktori Iskoldjaban folytatja.
Kutatasi témaja a vallalkozéi készségek és a jov6 készségek kapcsolata, valamint az ahhoz
kapcsolddo oktatasi modszerek vizsgdlata a fels6oktatasban.

Dr. Kovats Gergely a Budapesti Corvinus Egyetem Vezetéstudomanyi Intézetének docense és
a Nemzetkozi Fels6oktatdsi Kutatasok Kozpontjanak igazgatdja. Mesterdiplomait a Budapesti
Kozgazdasagtudomanyi és Allamigazgatasi Egyetemen, illetve a londoni Institute of Education
(ma: University College London) intézményben szerezte. Doktori fokozatat a Budapesti
Corvinus Egyetemen védte meg. 2006 és 2020 kozott a Budapesti Corvinus Egyetem
mindségfejlesztéssel foglalkozd szervezeti egységeiben dolgozott, ahol elégedettségi
felmérések, akkreditacids folyamatok, vezet6i informacids rendszerek és intézményi stratégia
kidolgozdsdban és megvaldsitasaban vett részt. Rendszeres résztvevéje a MAB intézményi
akkreditacid latogatdbizottsaganak, de mas akkreditdld Uigynokségek eljarasaiban is
kozrem(kodik. Kutatoként f6 érdekl6dési teriiletei a felsGoktatdsi intézmények kormdanyzasa
és menedzsmentje, a fels6oktatas-politika, finanszirozas, valamint akadémiai szabadsag.
Jelenleg egy modellvaltassal foglalkozé OTKA kutatds vezetGje. Az egyetemen jelenleg
felsGoktatasi témaju doktori targyat, tovabba szervezetelméleteteket (mesterszak) és
kézmenedzsmentet (alapszak) tanit. Tobb mint 100 angol és magyar nyelv(i tudomanyos
publikacié szerzgje.

Dr. Plugor Réka erdélyi szociolégus, docens és tanszékvezet8-helyettes a Leicesteri
Egyetemen, az Egyesilt Kirdlysagban. A Babes-Bolyai Tudomanyegyetemen szerzett BA és MA
diplomat szociolégiabdl, a Kozép-eurdpai Egyetemen pedig Kozpolitikdk MA diplomat. PhD
tanulmanyait 2015-ben fejezte be a Leicesteri Egyetemen Munkaerd-piac Kutatas terileten.
Atmenetkutatassal foglalkozik a fiatalok, oktatds, és munkaeré-piac témakat érintve.
Romanidban, Magyarorszagon és az Egyesilt Kirdlysagban az emberek tapasztalatait
kvalitativ, kvantitativ vagy vegyes maddszerekkel tarja fel. Jelenlegi érdekl&dési teriletei: 1.
tobb statuszu pozicidban (MSP) lévé személyek tapasztalatai (oktatas és munka vagy



tobbszords munkaviszony, stb.); 2. &tmenetek a munkdba és a munkdbdl; 3. a munkavallaloi
tapasztalat és a munkavallaléi tapasztalatok menedzsmentje.

Rakovics Marton PhD hallgatd, egyetemi tandrsegéd és kutatd. 2016-to6l az EGtvos Lorand
Tudomanyegyetem Tarsadalomtudomdnyi Kardnak Statisztika Tanszékén dolgozik egyetemi
tanarsegédként, illetve 2018-t6l a Research Center for Computational Social Science (RC2S2)
kutatéjaként. 2017-t6l a Budapesti Gazdasagi Egyetem FelsGoktatas JovGje Kivaldsagi
Kézpontjanak (FHERC) megbizott adatelemzé és szovegbanyaszattal foglalkozd kutatéja. A
kutatékdzpontok munkatdrsaival kdzosen tobb hazai és magasan jegyzett nemzetkozi
publikacié tarsszerz6je. A Semmelweis Egyetem Transzlacios Medicina Koézpontjanak
doktorandusz hallgatéja. Kutatdsi érdekl6dése mddszertani fékuszi, a természetesnyelv-
feldolgozas tarsadalomtudomdnyi haszndlataval, gépi- és mélytanulassal, tovabbd a
biostatisztika sporttudomanyi tertileten valé alkalmazasaval foglalkozik.

Tamassy Réka PhD hallgaté és tudomanyos segédmunkatdrs. Alap- és mesterdiplomajat
kommunikacio- és médiatudomany szakon szerezte. A Budapesti Corvinus Egyetem
Szociolégia Doktori Iskolajaban folytatott doktori kutatdsdban a romdk és a szexualis
kisebbségek diszkurziv konstrukciéjat vizsgdlja a magyar online politikai kommunikaciéban.
Jelenleg a Budapesti Gazdasagi Egyetem Fels6oktatas JovGije Kivaldsagi Kozpontjaban (FHERC)
dolgozik kutatéként, tudomanyos segédmunkatarsként. Az Eurdpai Uniéd Horizon 2020
programja altal finanszirozott MEDIATIZED EU — Mediatized Discourses on Europeanization
and Their Representations in Public Perceptions projekt tartalom- és diskurzuselemzéssel
foglalkozé  kutatéja. Kutatasi  érdekl6désének  kozéppontjdban a  kisebbségek
(média)abrazoldsa és diszkurziv konstrukcidja all. Mddszertani fékuszaban a kvalitativ
szovegelemzési moddszerek, ezen beliil kifejezetten a diskurzuselemzés, illetve a kevert
madszertanu szovegelemzési mddszerek allnak.



ElGszd

Nagy 6rommel koszontjiik az olvasdkat. Azért is irjuk ezt az el6szét Grommel, mert egy mar
sikeresen lezart projekt eredményeit tarthatja az daltalunk elképzelt olvasdé a kezében.
Projektet lezarni pedig mindig j6 érzés, hat még ha sikeres projektrél van szd. Egy tudomanyos
kutatas sikeressége tobbek kozott abban mutatkozik meg, hogy létrejottek és megjelentek
tanulmanyok a vizsgalédasok eredményeképpen. Jelen tanulmdnykétet az Uzleti képzés
jovéje ciml OTKA projektiinkh6oz (FK127972) kot6dik, amely két nagy kutatasi iranyt
tartalmazott. Egyrészt azt vizsgdltuk, hogy a vezet6 (rangsorokban élenjard) nemzetkozi tizleti
fels6oktatdsi képzShelyek mit és hogyan kommunikalnak a tarsadalmi szerepiiket,
joveképliket, felelGsségiiket tekintve. Masrészt a felsGoktatdst érinté kihivasok, trendek és
lehet6ségek azonositasdra, majd ezekre épitve kiilonb6z6 jov6-szcendridk kidolgozasara
torekedtiink. Ez a kotet a projekt keretében készilt irasok gylijteménye magyarul, igy szinte
csak olyan tanulmdnyokat tartalmaz, amelyek magyar és nemzetkozi folydiratokban jelentek
meg, azaz komoly min&ségi szlir6n estek at. De ejtslink par szé a projektrdl...

Oliver Burkeman Az élet révid cim( kdnyvében arra hivja fel a figyelmet, hogy egy atlagos
ember élete korilbelll 4000 hét. Michael Bungay Stanier pedig arrél ir a How to Begin cim(
kdnyvében, hogy az ember életében egy nagyszabasu projekt megkozelitéleg 5 év. Mindkét
szerz6 azt hangsulyozza, hogy gondoljuk végig, hogy mennyi idénk (hdny hetiink) van még az
életlinkbél és hany nagyprojekt fér még bele ebbe a valdszindleg tal rovid id6tartamba.

Ez az OTKA kutatdsunk is pont egy 5 éves folyamat volt, és egy ilyen Stanier-féle
nagyprojektnek tekinthetd a jobbik fajtabdl. Abbdl a fajtabdl, amire megérte 5 évet, azaz a
4000 hétbdl 265-6t szanni az életlinkbél.

Eppen ezért, ezt a kdnyvet a hélaval szeretnénk kezdeni: nagyon haldsak vagyunk a
munkatdrsainknak az el6z8 5 évért. Az OTKA évtizedekig egy olyan finanszirozasi rendszer volt,
amely lehetGséget teremtett, hogy szakmai kdzosségek és valédi szakmai munka johessen
létre egy kutatasi projekt koré szervezédve.

Mindketten dolgoztunk nagy OTKA palyazatokon részt vevs kutatdként. Rengeteget tanultunk
Némedi Dénes, majd kés6bb Nagy Bedta professzoroktdl, hogy hogyan lehet egy szakmai
kozosséget egyben tartani, hogyan lehet fiatal kutaték fejl6dését elGsegiteni. Mindkét
projektben azt lattuk, hogy egy kutatd életében aldott allapot, amikor egy er6s csapat sszeall
és tagjai magas szakmai szinvonalon, motivaltan és egymast segitve tudnak egyitt dolgozni.
Viszont az is vildgossa valt szamunkra, hogy ez az aldott allapot csak a ,,csillagok szerencsés
egylttallasa” esetén és korlatozott id6re dllhat fent. Ha egy kutaté vezet6ként ezt megélheti
egyszer az életében, akkor nagyon szerencsésnek tudhatja magat. Es az a dolgok természetes
rendje, ha a csapat utana atalakul: vannak, akik mas szakmai iranyokba indulnak; vannak, akik
mas szakaszaba kerllnek az életiknek.



Szoéval koszonjik a kutatd- és szerz6tarsainknak, hogy egyitt tolthettiik ezeket az éveket,
egyltt irhattunk, gondolkodhattunk, workshopolhattunk.

Az OTKA palyazatunkkal gyakorlatilag parhuzamosan alakult meg a Fels6oktatas Jovéje
Kivaldsagi Kozpont a Budapesti Gazdasagi Egyetemen, igy a palyazattal kapcsolatos sikerek
ugyanigy koszonhet6k az egyetemi vezetSink tdmogatdsanak szakmai, erkolcsi és anyagi
értelemben egyarant. Koszonjik Heidrich Baldazs és Csillag Sara professzoroknak, akik a
megalakulasunk idépontjaban rektor és tudomdnyos rektorhelyettes voltak, és végig ért6 és
tdmogato figyelemmel kisérték a projekt haladdsat és a Kozpont fejlédését.

Erdemes azt is megemliteniink, hogy a projekt egyenes vonalu, egyenletes haladasat ,,oldalba
kapta” a Covid vilagjarvany. Szinte mar hatborzongaté belegondolni, hogy a horizon scanning
kutatdsi szakasz kereteinek megbeszélésekor azon is gondolkodtunk, hogy milyen olyan
események meriilhetnek fel, amelyek bekovetkeztének nagyon kicsi az esélye, de nagyon nagy
hatdssal birnak. Az egyik ilyen ugynevezett ,wild card” esemény, amit felvazoltunk pont a
vilagjarvany volt még a Covid berobbanasa el6tt. Az mar csak a csapaton belili viccel6dés
targya volt, hogy j6, hogy nem az emberi civilizdcié 6sszeomldsahoz vezet6 Foldbe csapddd
meteor lehetséges kovetkezményeit vitattuk meg. Mindenesetre a Covid és a miatta torténé
lezardsok egyfelSl azt jelentették, hogy ujra kellett tervezniink a kutatasi folyamatainkat,
masfel6l pedig szamos Uj kutatdsi problémat vetett fel, amikor az oktatasi és tanulasi
folyamatok egész ,hagyomanyos” rendszerét at kellett alakitani egy-két hét alatt.

De szerencsére ez sem torte meg a kutatasi lendiletet, csak a kutatasi projekt két nagy
terlilete — a nemzetkozi lzleti felsGoktatasi intézmények szerepfelfogasanak elemzése és a
trendek, kihivasok azonositasa — kozotti hangsulyok rendezédtek at, mikor a Covid nyoman az
utobbi terilet kerlilt atmenetileg el6térbe.

A nagy sokk és az els6 hullamok levonuldsa utdn a szoveg- és szerepelemz§ kutatdsi részt is
tovabb tudtuk folytatni. Ezt a tanulmanykdtetet azonban nem a két kutatasi terilet szerint
valasztottuk el, hanem az irasaink jellege alapjan alakitottunk ki nagyobb egységeket.

Ennek megfelel6en a kotetben megjelend irdasokat harom részre osztottuk. Az elsd, ElIméleti
keretek cim(i részben a projekt keretében megjelent elméleti jelleg( irasok taldlhaték. Ezek az
elemzések azokat a f6 trendeket igyekeztek felvazolni, amelyek a fels6oktatasra hatnak mind
a hazai, mind a nemzetkozi kornyezetben. A masodik, Mddszertani dttekintések rész a
mddszertani és moédszertanelméleti irasokat tartalmazza. Ez alapjan lathatd, hogy szdmos
mddszertant prébaltunk ki, és ezekkel kapcsolatban igyekeztliink megosztani a
tapasztalatainkat és reflexidinkat. A harmadik, Empirikus elemzések rész pedig a kutatasaink
eredményeit tartalmazzadk. A szovegelemzési mddszertan egyik nagy el6nye az volt, hogy
globalis kitekintéssel tudtuk vizsgdlni, hogy a fels6oktatasi intézmények mit és hogyan
kommunikdalnak a jovérél és milyen médon keretezik a jov6beli szerepiiket.



Ez a nagyivl gylijtemény mutatja, hogy mennyire aktiv volt ez az 5 év, és milyen sikeresen
tudott a kutatdcsapat egytitt dolgozni. A kutatdink egyben a szerzGink is, igy neviket és roévid
bemutatkozasukat a kotet elején foglaltuk 6ssze. Ugyanakkor, ahogy elemzéseink is
rdmutattak, semmi nem l|étezik dnmagdban, hanem mindig kapcsolddasokon keresztil
értelmezddik és fejl6dik. Minket is ilyen tamogatd kapcsolathdld vett koriil a projekt sordn, igy
nem is tudunk mindenkit név szerint felsorolni egyesével. Mindenesetre szeretnénk
kdszonetet mondani azoknak a kapcsolddod szakmai kozosségeknek (részvételi és jov6kutatasi
témakkal foglalkozd ismer6seink, a hazai felsGoktatdskutatds f6 elemzéi és az eurdpai
egyetemek jovGjével foglalkozd felsGoktataskutatok), akikkel nagyon jo szakmai
beszélgetéseket, workshopokat lehetett tartani, és egy-egy kavé vagy éppen gyiimolcs mellett
tovabb lamentdlni a fels6oktatds és a vildg kihivasairdl a sziinetekben. Szeretnénk kilén
kiemelni Hrubos lldikd és Lengyel Gyorgy professzorokat, akik hosszu ideje tdmogatnak minket
az utunkon és bolcsességiikkel, tudasukkal és akadémiai tapasztalataikkal mindvégig
segitették utunkat. Valamint szeretnénk megkdszonni az egyetemi munkatarsak,
kutatétarsak, tdmogato terileti kollégadk részvételét is, hiszen 6k adtdk azt a mindennapi
segit6 kozeget, amire tdmaszkodva mi valéban a kutatdsra tudtunk fokuszalni.

Mindenkinek kivanunk hasonldan érdekfeszité projekteket, hasonldan inspirald és tamogatd
kozeget és vildgjarvanymentes, de azért kihivasokat tartogato kutatasokat!

Géring Zsuzsanna és Kiraly Gabor

a Fels6oktatas Jovéje Kivaldsagi Kozpont vezetbi
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Kiraly Gabor, Géring Zsuzsanna

“Nézd, szaz a kérdés, egy a valasz”?
Az egyetemek megvaltozott szerepével kapcsolatos akadémiai
diskurzus bemutatasa

Bevezetés

Erdekes megnézni, hogy napjainkban milyen lizeneteket fogalmaznak meg a felséoktatasi
intézmények. Ez a fajta, kifelé irdanyulé kommunikacids tevékenység egyrészt mutathatja egy
idedlis szervezet korvonalait, amelyhez a fels6oktatdsi intézmények hasonlitani prébalnak,
masrészt tikrdzi azokat a kiils§ elvarasokat, amelyek veliik szemben megfogalmazddnak.! Ha
atfutjuk a fels6oktatasi hirleveleket, akkor azt lathatjuk, hogy egyre gyakoribbak az olyan
hirek, amelyek tarsadalmi bevonassal kapcsolatos kezdeményezésekrél, Uj oktatasi és tanuldsi
gyakorlatokrdl, valamint kulonb6z6 — a vallalatok, civil szervezetek és felsGoktatasi
intézmények kozotti — egyluttmikodésekrél szamolnak be. Ez természetesen csak néhdny
példa azzal kapcsolatban, hogy milyen témakat, tevékenységeket, kezdeményezéseket
tartanak fontosnak ma a globdlis fels6oktatasi térben.

Ezek a visszatéré témak arra mutatnak rd, hogy az intézmények Ujfajta mdédon prébalnak
kapcsolédni az 6ket korilvevd tarsadalmi kontextushoz. Azt mondhatjuk, hogy a fels6oktatasi
intézmények egyre inkabb érzik a bizonyitas terhét azzal kapcsolatban, hogy hogyan és milyen
mértékben jarulnak hozza a tarsadalomhoz. Ehhez vagy a meglévé szerepeiket értelmezik djra,
vagy Uj tarsadalmi feladatokat vallalnak fel. Ugyanakkor a fels6oktatds Ujrapozicionaldsanak
igénye egyben azt is mutatja, hogy mar nem magatdl értet6ds, hogy a felsGoktatasi
intézmények és az altaluk ellatott feladatok tarsadalmi értéket képviselnének. Mas szavakkal,
mig korabban a fels6oktatas fontossaga és relevans volta tobbé-kevésbé evidencia volt, ezek
tobbé mar nem allnak minden ,gyanu felett”. A fels6oktatasi intézményeknek tehat egyre
inkabb foglalkozniuk kell a szervezeti legitimacidjukkal (Gumport, 2000), azaz erSfeszitéseket
kell tennilik, hogy létezésiik értelmét igazolni tudjak mas szerepl6k szamara.

A legitimacids kényszerrel kapcsolatos vitak gyakran jelennek meg mind az akadémiai, mind a
nemzetkozi szakpolitikai diskurzusban. Az egyik olyan fogalom, amely a probléma lényegét
érinti, a fels6oktatas f6 kiildetésének vagy idegen kifejezéssel élve misszidjanak a témadja (Id
példaul Laredo, 2007; Pinheiro et al., 2015a; Pinheiro et al., 2015b). Ehhez a kérdéskorhoz
szamos egyéb kifejezés is kapcsolddik, példaul az Uj tarsadalmi szerz6dés (Maassen, 2014), a(z

1 Tisztdban vagyunk azzal, hogy szédmos felséoktatasi intézmény létezik és taldn tulzottan leegyszer(isits, ha
mindenre az egyetem gy(jt6fogalmat alkalmazzuk. Mégis, az olvashatdsag kedvéért, ebben az irdsban ezt a két
kifejezést (felsGoktatasi intézmény, egyetem) szinonimaként hasznaljuk.

Jelen tanulmany eredetileg a Budapesti Gazdasagi Egyetem gondozasdban jelent meg.
A mUihelytanulmdnynak egy roviditett és atdolgozott verzidja megjelent az Educatio folyéirat 29. évfolyamanak
1. szamdban.



Ujra)nyitds (Nedeva, 2007), a bevonas (Jongbloed et al. 2008), valamint a mérhet&ség (Pausits,
2015) fogalmai.

Ezek a fogalmak azt probaljak korilhatarolni, hogy milyen mdédon lehet a felsGoktatasnak
aktiv, tarsadalomformalé hatasa és hogyan tud (még) jobban hozzajarulni a tarsadalmi,
gazdasagi fejlédéshez. Az ezzel kapcsolatos gondolkodas azokat a kiilonb6z6 feladatokat és
felel6sségeket probalja meg meghatdrozni, amelyeket a fels6oktatdsnak ennek a célnak az
érdekében fel kellene vallalnia. Ugyanakkor azt is érdemes figyelembe venni, hogy ezek a
(lehetséges) feladatok és felelGsségek altalaban nem 6nmagukban allnak, hanem viszonylag
jol meghatarozhaté érintetti korokhoz tartoznak.

Példaul a kormdanyzatok szdmos orszagban névekvé nyomast gyakorolnak a felséoktatdsi
intézményekre a finanszirozasi kérdésekben. Itt jellemz6en az az elvards fogalmazddik meg,
hogy az intézmények diverzifikaljak a bevételi forrasaikat és pénziigyi értelemben egyre
inkabb onfenntartéva valjanak (Shin & Kim, 2014). A gazdasagi szerepl6k pedig azt varjak az
intézményekben folyd kutatasok eredményeit6l, hogy azok jél kapcsolddjanak a gazdasagi
problémadkhoz, cél- és alkalmazas-orientaltak legyenek, valamint tamogassak vagy akar
katalizaljdk a piaci innovacidkat. A foglalkoztathatdsdg viszont a hallgatok (és a sziileik)
szamara valt az utdbbi évtizedekben koézponti kérdéssé. Ez azt is mutatja, hogy megrendiilt az
a bizalom, hogy fels6oktatasi intézmények valdban tudjdk-e olyan mdédon oktatni és képezni
a hozzajuk jelentkez6 tanuldkat, hogy a kimeneti oldalon a végzettek tudasa és készségei
megfeleljenek a jové munkaerdpiaci igényeinek (Selingo, 2016). Szintén kérdés, hogy mi a
fels6oktatdsi intézmények tarsadalmi szerepe egy folyamatosan valtozd tarsadalmi és
technoldgiai kornyezetben (Kirdly & Géring, 2019). Mennyire tudnak hozzdajarulni az egyének
egzisztencialis jelentéskereséséhez, valamint a tarsadalmi egyuttélés kérdéseinek
tisztazasahoz? Vajon meg tudnak maradni ezekben a kérdésekben, mint a diskurzusok fé
alakitdi, vagy szerepliket atveszik mas tipusu — kevésbé az értelmiségi okoskodashoz kot6dé —
véleményvezérek? Ezeknek a nemrégiben megfogalmazott és/vagy ujra felbukkand kiils6é
igények egy olyan legitimacids valsag eredményei, amelyek nem csupan egy-egy szerepl6t és
nem is egy-egy régiot érintenek, hanem nemzetkozi szinten az egész fels6oktatasi szektort
lépéskényszerbe hozzak.

A felsGoktatasi intézmények kiilonb6z6 mddon reagdlnak erre a legitimacids valsagra. Ehhez
kapcsoléddéan harom olyan kihivas-teriiletet azonositottunk, amelyek a szervezeteket
nehézségek és valasztasok elé allitjak. Egyrészt megvizsgaljuk, hogy az egyetemek lehetséges
gazdasagi szerepével kapcsolatban milyen elvarasok fogalmazddnak a vallalkozd egyetem
koncepcidja keretében. Arra is kitérlink roviden, hogy milyen prébalkozasok torténtek az
elmult években ennek a szervezeti sablonnak a kiterjesztésére, ugymond befogaddbbid
tételére. Masodikként attekintjik, hogy az egyetemek mennyire és hogyan képesek az emberi
értékteremtéshez, sz(ikebb értelemben a hallgatdk foglalkoztathatésagahoz hozzajarulni. Ez a
kérdés kulonosen érdekes, ha elfogadjuk annak az allitasnak a létjogosultsagat, hogy a
jov6beni kornyezet, amelyre a hallgatokat fel kellene készitenilik alapvetfen bizonytalan és



kiszamithatatlan. Végil a tarsadalmi értékteremtéssel kapcsolatban felmeril annak a kérdése
is, hogy az intézmények mennyire képesek megtartani esetleg kiterjeszteni azt a szerepiiket,
hogy hozzajaruljanak a tarsadalmi szint( valtozdsokhoz, valamint tematizaljak a tarsadalmak
onértelmezésével kapcsolatos diskurzusokat. Az aldbbiakban ezeket a teriileteket Ugy jarjuk
korbe, hogy azonositjuk a fé kihivast és az erre adott lehetséges valaszokat, vagy éppen
formaléddé megoldasokat A tanulmany ennek a harom f6 teriiletnek a targyaldsa mentén halad
tovabb.

A felsGoktatas mint a gazdasagi értékteremtés terepe?

Az egyetemek gazdasagra gyakorolt tényleges és potencialis hatdsa nem szamit Uj témanak a
fels6oktatdssal foglalkozd akadémiai és szakpolitikai irodalomban. Az az elképzelés azonban,
hogy a felsGoktatasi intézmények m(ikodésének alapjaiban kell megvaltozni, hogy be tudjanak
kapcsolddni az innovacios folyamatokba és ezaltal kdzvetlenil hozzajaruljanak a gazdasagi
novekedéshez és versenyképességhez viszonylag Uj. Az ezzel kapcsolatos elvardsok legjobban
a vallalkozé egyetem koncepcidjaban allnak dssze egy tobbé-kevésbé koherens rendszerré.3

A villalkozé egyetem elképzelése el6szor az USA-ban jelent meg az 1980-as, ‘90-es években
(Clark, 1998; Cowen, 1991; Etzkowitz, 1988). Ezt kovetben viszonylag gyorsan a fels6oktatasi
intézmények egyik legmeghatarozobb globdlis szervezeti sablonjava valt (Pinheiro &
Stensaker, 2014). Az eredeti elképzelés azon a feltételezésen alapul, hogy az akadémiai, ipari
és kormanyzati szférdk kozott nagyobb atfedésre van sziikség, azaz a tuddstermelés harmas
spiral modelljére (triple helix model) érdemes térekedni (Leydesdorff & Etzkowitz, 1996).

Ebben az értelmezésben a hagyomanyos egyetemeknek, amelyeket eddig a tarsadalmi-
gazdasagi kontextusuktdl kiilonalld, viszonylagosan jél definialt feladatkorokkel rendelkezé
entitasként kezeltiink, nyitottabb, kiils6 kapcsolatokra és lehet&ségekre érzékeny
szervezetekké kellene valniuk. Ez azt is jelentené, hogy kevésbé fliggenének az allamtdl érkez6
forrasoktdl és diverzifikalnak a bevételeiket azdltal, hogy mas gazdasagi vagy allami szerepl6k
szamara kindlnak szolgdltatasokat, valamint értékesitik a munkatarsaik altal termelt tudast és
az dltaluk kifejlesztett technolégiakat (AndefBner & Greiling, 2017). A szervezeti atalakulds
ezen aspektusa kifejezetten hangsulyosan jelenik meg a nemzeti és nemzetkozi szakpolitikai
diskurzusban. Ennek az érvelésnek a megerdsdédése nem meglepé modon egybevag azzal a
trenddel, hogy az allami hozzajarulas mértéke folyamatosan csokken, és az egyetemek abban

2 A vallalkozé egyetem témajat, az ezzel kapcsolatos érveket, ellenérveket és gyakorlati kihivdsokat b&vebben
targyalja Kirdly (2019) tanulmanya. Ez a rész bar tematikailag kapcsolodik az emlitett tanulmanyhoz, de
gondolatmenetében és érvelésében eltér téle.

3 Atéma természetesen tulmutat a vallalkozd egyetemek koncepcidjan. Olyan egyéb teriiletek tartozhatnak még
ide, mint az akadémiai kapitalizmus, az Uj kdzszolgalati menedzsment, valamint a menedzserializmus (Deem,
2001; Kovats, 2011; Jessop, 2018). Ebben a részben most ezeket nem mutatjuk be, hanem kifejezetten a
vallalkozo egyetem elképzelése kapcsan targyaljuk a gazdasagi értékteremtés kérdéskorét.

10



a helyzetben taldljak magukat, hogy tobb mindent kellene elérniik kevesebb forras
felhasznaldsaval (Shin & Kim, 2014).

Az érvelés szerint ahhoz, hogy szervezeti szinten is vallalkozéva valhassanak, az egyetemek
“kozponti magjat”, azaz a menedzsment funkcioit kell megerdsiteni (Clark, 1998). Bar
altaldban ezt kevésbé hangsulyozzdk, a menedzsment er6sdodése dltaldban egyitt jar az
akadémiai kozosség Onszervezédési és oOnrendelkezési képességeinek gyenglilésével
(Docherty, 2011). Ezzel parhuzamosan az is jellemzs, hogy a felsGoktatasi intézményeket a
egyre inkabb a piaci logika szerint probaljak miikodtetni. A napi szintd
mikodésben olyan elveknek (hatékonysag, termelékenység) az érvényesitése jelenik meg,

III

»szervezeti kozpontbd

amelyet  korabban rendszeridegennek, az egyetemi szemlélettel és léttel
Osszeegyeztettethetetlennek tekintettiink volna (Parker & Jary, 1995; Slaughter & Rhoades,
2004)

Ez az Uj szervezeti sablon egyitt jar a tudastermeléssel, kutatdssal kapcsolatos megvaltozott
felfogdssal is. Ez a felfogas ugy tekint a kutatdsra, mint az innovacio, a névekedés és a
versenyképesség f6 hajtoerejére (Marginson, 2014). Ennek eredményeképpen azokat a
tuddsformakat részesiti el6nyben, amelyek kereskedelmi potenciallal rendelkeznek, mikézben
leértékel mas teriileteket, amelyek ebben a keretrendszerben nem szamitanak
értékteremtének és produktivnak. Ebben az Gjraértékelési folyamatban tehat az emberi tudas
kiterjedt teriiletei vdlhatnak kegyvesztetté és latszdlag feleslegessé. A felsGoktatdsi
intézmények lehetséges gazdasagi értékteremtése tehat koézponti kérdésként jelenik a
fels6oktatds jovéjérél szélé diskurzusban. Az viszont, hogy erre ki képes — vagy még
pontosabban melyik terilet képes magdardl hihetéen allitani, hogy képes erre — egyarant
megvaltoztatja a szervezeten beliili és szervezeten kivili kapcsolatokat.

A vidllalkoz6 egyetem elképzelése gyakran jelenik meg gy, mint az egyetlen lehetséges, vagy
legalabbis a legadekvatabb valasz a fels6oktatasi intézmények problémaira. E szerint azért van
sziikség arra, hogy kilonb6z6 06sztonzék segitségével elmozditsuk a felsoktatasi
intézményeket ebbe az irdnyba, hogy megmentsik 6ket sajat maguktdl, befelé forduld
természetiktdl, intellektudlis belterjességlikt6l. Gyakori érvelés, hogy az egyetemek nem
lehetnek kiilonallé szigetek, hanem kozponti szerepet kell vallalniuk az &ket koriilvevé
vallalkozéi 6koszisztémaban (Guerrero et al., 2016; Rissola et al., 2017).

Ezzel szemben megjelennek azok a vélemények is, amelyek a vallalkozé egyetem
koncepcidjaban nem a szervezet kiterjesztésének, fejl6édésének lehetéségét Iatjdk, hanem
pont az egyetem tarsadalmi szerepének leszlikitését egyetlen dimenziéra. Az egyetemeken
ugyanis minden korban kozponti fontossagu volt a jo élet kérdéseir6l szolo vita és
gondolkodas. Ezeknek a kérdéseknek a tisztazasa feltételez egyfajta tavolsagot a mindennapi
[étfenntartds kényszereit6l, valamint a kils6 politikai és gazdasagi szerepl6k hatasaitdl.
Szintén megemlithetjik az egyetemek szerepét a tarsadalom altaldnos (nem csupan vagy nem
is els6sorban gazdasagi értelemben vett) fejlédésében és a tarsadalmi mobilitasi csatornak
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biztositasaban. A tagabb tarsadalmi értékteremtésre vonatkozé funkcidk elvesztése ebben az
értelemben az egyetemi tér elszegényedéseként jelenik meg (Ibarra-Colado, 2007).

Masok szerint a vdllalkozd egyetem kialakitdsara tett Iépések az egyetemi szféra autonémidja
elleni tdmaddssorozat részei, amely komoly karokat okoz akar a felelds, fliiggetlen értelmiségi
|ét ethosza, akdr az egyetemi elit Ujratermel6désének szempontjabdl (Lorenz, 2012; Shore,
2010). Ezen tul Aavik (2019) arra is ramutat, hogy a piaci logika és az ezzel jaré — a kivaldsagot
és az értékesités fontossagat hangsulyozé — diskurzus gyakran jelenik meg magatdl
érteté6d6ként és az egyetemek Aatalakulasdanak egyetlen lehetséges és értelmes
alternativdjdnak. Elemzése ramutat, hogy a fels6oktatdsi intézmények stratégiai
dokumentumait gyakran ez a logika és nyelvhaszndlat hatja at, anélkil, hogy reflektalnanak
azokra az egyenl6tlenségekre, amelyeket ez a tipusu diskurzus teremt. Az egyetemi vallalkozo,
vagyis a felsGoktatas Uj ,,idealis dolgozdja”, magas presztizs(i folydiratokban publikal, a piacon
kozvetlenil értékesitheté tudomanyos tudast hoz létre, aktivan kapcsolatot épit és tart kilsé
gazdasagi szereplGkkel, valamint komoly eréfeszitéseket tesz az intézmény nemzetkozi
akadémiai halézatanak bévitésére. Ez az elvarasrendszer altaldban nem explicit, csak az adott
intézményre jellemzd teljesitményértékelési rendszerekbdl lehet csak kdzvetetten kimutatni.
Ugyanakkor érdemes figyelembe venni, hogy ezeknek az elvarasoknak csak akkor tud valaki
megfelelni, ha mentes a gondozasi feladatoktdl és mas olyan kotelezettségei sincsenek,
amelyek erésen helyhez kotik, korlatozzak a mobilitasat (Aavik, 2019).

Ahogy fent mar emlitésre keriilt, ebben az Uj viszonyrendszerben a tdrsadalom- és
bolcsészettudomanyok elveszitik korabbi pozicidikat. A piaci logikdban nem tudnak eléggé
hatékonyak, produktivak lenni, valamint képtelenek hozzajarulni a gazdasagi
versenyképességhez és novekedéshez. Ugyanakkor azt is érdemes megjegyezni, hogy
hagyomanyosan ezek voltak azok a teriiletek, amelyeknek az volt a szerepe, hogy alternativ
szervezeti és tarsadalmi valdsagokat kidolgozzanak (Wright, 2011). Ezen alternativ
jovéképeknek egyrészt az a célja, hogy az aktualis jelen tarsadalmi kritikdjaként szolgaljanak,
masrészt pedig az, hogy masok szdmara is hozzaférhetd és inspirdld jovéképeket adjanak. Egy
kritikusabb szempontbdl azt is mondhatjuk, hogy a vallalkozo egyetem elképzelése inkabb a
reménytelenséget erGsiti fel az egyetemi térben (Amsler & Facer, 2017). Haszontalanként
beallitani a kritikai tarsadalmi gondolkodds teriileteit még inkdbb marginalizdlhatja az
egyetemi értelmiséget a felsGoktatds jovGjének vitajaban. Ugyanakkor, még egy tisztan
menedzsment-orientdlt perspektivabdl nézve is egy sikeres szervezeti valtozasnak
el6feltétele, hogy a folyamatban a f6 felsGoktatasi funkcidk napi szintli mikodtetéséért és
fejlesztéséért felel6s egyetemi dolgozdk érvei, gondolkodasa és tapasztalatai is megjelenjenek
(Géring et al., 2018).

Ugyanakkor azt is érdemes kiemelni, hogy mig a vallalkozéi értékteremtésnek tobbféle
értelmezése lehet (Fuller et al., 2010), ugyanugy a vallalkozdéi egyetemnek is tobbféle felfogasa
lehet. Scharmer és Kaufer példaul (2000) kiemelik, hogy a koz0s jelentésalkotds, a kozosen
osztott jovGkép és a kolcsonos tanulas el6feltételei egy olyan egyetemi kérnyezetnek, ahol a
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vallalkozék kialakulhatnak. Az egyetemi vdllalkozok helyett, akik az értékesitésre
koncentralnak, vdllalkozdi szemléletli egyetemi oktatok dolgozhatnak egyitt hallgatdokkal
olyan projekteken, amelyek kisebb vagy egyes esetekben egészen kiterjedt pozitiv tarsadalmi
valtozdsokat képesek generalni. Ez a kiinduldpont a vallalkozasi szemlélet egy emberkozelibb
valtozatat képviseli és ezaltal el is tavolodik az akadémiai kapitalizmus kizarélagosan
piacorientdlt logikajatél. A szerz6k egy olyan egyetemi kozeget képzelnek el, amelyet a
kreativitds, a kisérletezés és a kozos fejlesztés jellemez. Ebben a térben olyan kdz6s, oktatdkat,
hallgatdkat és kilsé gyakorlati szakembereket involvald projektek zajlanak, amelyek az
emberek kiteljesedését és a tarsadalmi atalakulast segitik (Scharmer & Kaufer, 2000).

Hasonléképpen, Shumar és Robinson (2018) érvelése szerint a hallgatok és az egyetemi
dolgozék nem csak egyetlen mdédon valhatnak vallalkozéva. Elismerik, hogy ténylegesen
sziikség van arra, hogy az egyetem kapuit tdgabbra nyissuk, azért, hogy a kiils§ érintettek
elvarasai és igényei bekerilhessenek az egyetemi térbe. Ugyanakkor szerintiik a
fels6oktatdsban a vallalkozdi megkozelités nem csak az Gzleti és gazdasagi témadkkal hozhato
kapcsolatba. A tarsadalmi lGigyek egy sokkal szélesebb koréhez tudunk kozeliteni vallalkozoi
szemlélettel, mint példaul a fenntarthatdsdag, az emberi jogok, tarsadalmi egyenldség (Shumar
& Robinson, 2018). Lackéus (2015) szintén a vallalkozéi projektekben rejl6é tanulasi potencidlt
hangsulyozza. A tanulds attdl valik relevanssa és életkozelivé, hogy a hallgatdk a projektek
soran valamilyen kiilsé érintetti csoportok szdmdra prébdlnak meg értéket létrehozni.
Ertelmezésében azonban ezt az értéket azonban nem kell a gazdasagi és Uzleti teriiletekre
szlkiteni.

Erdemes megemliteni, hogy a vaéllalkozd egyetemnek ez az emberibb, egyben szélesebb
értelmezése kevésbé kizard abban az tekintetben, hogy szdmos eltéré tudomanyteriletrdl
(beszéljiink akar irodalomtudomanyrdl, filozofiardl, matematikardl vagy kémiardl) feltételezi,
hogy vallalkozéi szemlélettel képesek értéket teremteni kiilsé érintettek szamadra.
Kovetkeztetésképpen a vallalkozassal kapcsolatos ismereteket szélesebb kérben érdemes
oktatni beleértve a mlivészeteket, a természet- és tarsadalomtudomanyokat és nem csupan a
mérnok- és Ulzleti tudomdanyokat. Természetesen nem az a cél, hogy minden hallgatébdl
vallalkozé véljon, hanem hogy vallalkozdi szemléletet és készségeket sajatitsanak el (Krueger,
2015), hogy aztan ezeket kés6bbi munkajuk soran hasznalni tudjak (Lackéus, 2015). Mig a jové
bizonytalan és kiszamithatatlan a munkaer6piaci trendek tekintetében, maga ez a
kiszamithatatlansag az, amely a vdllalkozassal és alkalmazkodassal kapcsolatos képességekre
valo felkészitést kiemelten fontossa teszi (Aoun, 2017; Ernst and Young, 2016; Hammershgij,
2019a). Ez elvezet a masodik altalunk meghatarozott teriilethez, ahhoz, hogy milyen médon
lehetséges a hallgatok jovére vald felkészilését, ezen beliil is a foglalkoztathatésagat
el@segiteni.
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A felsGoktatas mint az emberi értékteremtés terepe

A foglalkoztathatésag egy masik alapkérdés a felsGoktatas jovGje szempontjabdl (Matherly &
Tillman, 2015). A felsGoktatasi intézmények felé — azon tul, hogy azt varjak el téliuk, hogy
jaruljanak hozza a gazdasagi novekedéshez és versenyképességhez — leginkdbb az az elvaras
fogalmazdodik meg, hogy a tanuldikat készitsék fel az életre, de ezen beliil is a munka vildgara.
Mas szavakkal ne csupan a gazdasdgi, hanem az emberi értékteremtés folyamatdban is részt
vegyenek. Ugyanakkor, a fels6oktatasi diskurzus ezen vonatkozdsa szamos kérdést is felvet
mivel ugy tlinik a tudasatadas ,,hagyomanyos” mddszerei nem miikddnek mar annyira jél mint
eddig (Davidson, 2017).

Shin szerint (Shin, 2014a) ennek az az egyik oka, hogy a fels6oktatasi intézmények mar a
tomegesedés utani (post-massified) allapotban vannak. Ez azt is jelenti, hogy a hallgatok
tobben vannak, sokfélébbek és altaladban tanulmanyi szempontbdl kevésbé felkésziltek, mint
korabban (Shin, 2014b). Emiatt szamos oktatd bizonytalanodott el abban a tekintetben, hogy
hogyan is kellene oktatni. Ugy tlnik a vizsgdlatokbdl, hogy az egyszer(i és mar kiprobalt
tudasatadasi technikdk — mint példdul az el6adasok és az oktatok altal el6re megszabott
olvasmanylistdk — mar nem elegend6ek, ahhoz, hogy a hallgatok tuddsa és képességei
ténylegesen fejlédjenek a fels6oktatdsi tanulmanyaik sordan (Arum & Roksa, 2011). Ez egyben
aztis jelenti, hogy mar egyre kevésbé elég, ha az oktatdk csak atadjak az altaluk fontosnak vélt
tudds 'tartalmat’ a hallgatéknak. Képesnek kell lennilik arra is, hogy megragadjak, és ami talan
még nehezebb meg is tartsdk a tanuldk figyelmét, nem is beszélve arrdl, hogy képesek

IH

legyenek el6segiteni, tdmogatd ,allvanyokkal” (scaffolding) keretezni, valamint személyesre

szabni a tanulds folyamatat (Ormrod, 2017).

Ehhez kapcsolddik az is, hogy a tanuldi populdcidé és az oktatdi szerep valtozasain tul, az
oktatds technoldgiai kdrnyezete is folyamatosan alakul. A hagyomanyos kérnyezetet — kis
ironiaval — a 'csirkeetetési modellel’ irhatjuk le. Ebben a helyzetben egy személynél (vagy
gazddanal) volt minden tudas (kukoricas vodor), a tanuldk (csirkék) lelkesen koré gydltek és
kell6képpen haldsak voltak minden megkapott informacié és tuddsmorzsaért (kukoricaért)
(Jeffries & Andrews, 2014). Ebben az ,informaciéhidnyos” kdrnyezetben a tudashoz és a
tartalmakhoz valé hozzaférés kulcskérdéseknek szamitottak. Ehhez képest egy olyan
kontextus felé mozdultunk el, ahol szamos mas lehetséges forras mellett az oktatdé mar csupan
az egyike a lehetséges ,tartalomszolgéaltatéknak”. Raadasul a tanuldk allandéan maguknal
hordanak olyan hordozhatdé info-kommunikaciés eszk6zoket (mobiltelefon, tablet, laptop
stb.), amelyeken szé szerint egy gombnyomadssal érnek el kiils6 tartalmakat. Emiatt az
oktaténak nem csupan érdekesen kell el6adni, hanem érdekesebbnek és relevansabbnak
kellene lennie mint barmilyen tartalomnak vagy informacidnak, amihez a tanuldk az
eszkdzeiken hozzaférnek. Ez még akkor is igaz, ha nem szdrakoztaté, hanem csak a
tanulmanyokhoz k6t6dé tartalmakra gondolunk. A tanuldk ugyanis mar szamos mas oktatasi
forrast is elérnek, ahol egy adott tudomanyteriilet kiemelt kutatoéitdl, szaktekintélyeitdl
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hallgathatnak, nézhetnek el6adasokat (mint rovid el6adasokat a YouTube-n, Khan Academy-
n vagy MOOC-kat, azaz tomeges nyilt online kurzusokat kinalé platformokon). Ezek sok
esetben kényelmesebbek, szérakoztatébbak, személyre szabottabbak - s6t akar
hitelesebbnek is tlinhetnek — mint a fels6oktatdsi intézmények altal kinalt kurzusok.

Tobbek kozott ennek a két aspektusnak (kevésbé felkésziilt tanuldk egy informacidgazdag
kornyezetben) a kolcsonhatasai is szlikségessé teszik az elmozduldst a frontdlis oktatasi
eszkozoktdl. Feltételezhetjik, hogy a 21-ik szazadi fels6oktatds szamara nem az lesz a
dilemma, hogy mit tudunk a hallgatoknak megtanitani a folyamatosan valtozo
tudastartalmakbdl. Sokkal inkdbb az a f6 kérdés, hogy hogyan talalunk Uj utakat, modszereket,
folyamatokat, amelyekkel a tudas megértésével (Uj informacidk kognitiv feldolgozasa),
megitélésével (forrdsok hitelességének felmérése) és kombindlasaval (tudomanyos
igényességli értelmezések kialakitdsa) kapcsolatos készségeiket tudjuk fejleszteni (Shin,
2014b). Tehat kevésbé a fels6oktatasi intézmények altal |étrehozott és atadott tartalmakra
keriil a hangsuly, mint inkdbb arra, hogy a hallgatékat hogyan tudjuk felkésziteni arra, hogy
utananézzenek, kivalasszak, értelmezzék és rendszerezzék a hozzaférhet6 tudastartalmakat,
s6t akar Uj tuddst hozzanak létre (Aoun, 2017; Hammershgj, 2019a).

Ez egy lényegi pont mert az oktatasi technoldgidkkal kapcsolatos vitak féleg a ‘hol’ és a ‘mikor’
kérdésekkel kapcsolatosak, mig a ‘hogyan’ kérdésre kevesebb figyelem jutott (Fevolden &
Tgmte, 2015). A tdmeges nyilt online kurzusok — mas jelenleg fejlesztés alatt allé oktatasi
tanulasi technoldgidhoz hasonléan mint példaul a virtudlis realitas, a szimulacié vagy jaték
alapu oktatas — példaul gyokeresen megvaltoztathatjak az oktatds ’hol’ és a ’'mikor’
aspektusait. Ugyanakkor ezt az oktatdsi fejlesztési iranyt azért biraljak, mert egyszerlen
leforditja a ,hagyomanyos” pedagdgiai felépitést online kornyezetbe anélkil, hogy a modell
alapvet6 feltételezéseit megkérdGjelezné (Zemsky, 2014). Ez lehet az egyik oka (szamos mas
tényezé mellett) amiért a MOOC-ok nem voltak képesek forradalmasitani a felsGoktatasi
tanulasi, oktatasi gyakorlatokat. Pont ezért megalapozottnak tlinik az az allitas, hogy anélkiil,
hogy alaposan atgondolndnk az oktatas 'hogyan’ kérdését nem tudunk igazan eredményes
tanulasi kornyezetet |étrehozni.

Mindazonaltal felvet6dik a kérdés, hogy mit is tekintiink eredményes tanulasi kornyezetnek.
Simons és Masschelein tobb tanulmanyukban is arra hivjak fel a figyelmet, hogy a dominans
szakpolitikai diskurzus tulsagosan is lesz(kité6 és leegyszerlsit6 ebben a tekintetben
(Decuypere et al., 2011). Ervelésiik szerint a ,hivatalos”, tanuldssal kapcsolatos beszédmaod
ugy irja le a tanuldst, mint egy viszonylagosan egyszer( és egyiranyu folyamatot, amelyet nem
csupan fel lehet, de fel is kell gyorsitanunk (Masschelein & Simons, 2015). Emdgott a gyorsulasi
kényszer mogott pedig az az elvaras all, hogy hatékony dolgozdkat képezziink a munkaerdpiac
szdmdra olyan gyorsan és hatékonyan, ahogy csak lehetséges. Ez a szemlélet leginkdbb az
Uzemszer( allattartdshoz hasonlithaté (hogy visszatérjlink a csirkeetetés metaforankhoz),
amely soran egy meghatarozott mennyiségl anyagot le kell gy(irni a célzott személyek torkan
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(legyenek akar hallgatok, akdr baromfik), hogy minél gyorsabban hasznalni tudjuk Gket
gazdasagi célokra.

Ezzel szemben a tanulas egy alternativ felfogasa azt emeli ki, hogy ez a folyamat sokkal
sokrétlibb, dsszetettebb és kiszamithatatlanabb, mint azt a szakpolitikai diskurzus sugallja.
Ahelyett, hogy el6re kidolgozott sablonokat és univerzalisan mindenkire alkalmazhaté
valaszokat probalndnk egymadstdl elszigetelt, ugyanakkor egymassal versengé egyéneknek
adni, a mély és maradandd tanulds azt feltételezi, hogy nehéz és bonyolult kérdéseket
fogalmazunk meg és jarunk egyiitt korbe a kozosséglink jelenlegi és jov6beli helyzetével
kapcsolatban (Simons & Masschelein, 2009). Némileg ellentmonddsos médon ez a fajta,
nehézkesebbnek és korilményesebbnek tling tanulasi folyamat még “hatékonyabb” is lehet.
Abban az értelemben lehet hatdsosabb, hogy pont azokat az emberi min&ségeket fejleszti,
amelyekre a jov6ben a tanuldknak sziikséglik lehet a tdrsadalmi életiikben, a munkahelyeiken,
valamint a magdanéletikben (Selingo, 2018; Hammershgj, 2019b).

Az oktatds és ezen belll a fels6oktatds legélesebb és legkiméletlenebb birdlatat az utdbbi
években Caplan (2018) amerikai kdzgazdasz irta meg Az dlldspont az oktatds ellen (The case
against education) cimi konyvében. Szerinte az oktatasi rendszer jelentGs részét feleslegesen
tartjuk fent. Ennek megfelelGen jelent&sen vissza lehetne vagni a fels6oktatds tdmogatdsat és
ezaltal a résztvevGk szama is lecsokkenne. Szamos empirikusan is aldtdmasztott érvet is
felsorol ennek az allaspontnak a tdmogatasara. Egyrészt a képzési strukturdkban a tantargyak
elemzésével bemutatja, hogy minden oktatdsi szinten jelent6s az aranya azoknak a
targyaknak, amelyre a tanuléknak semmi szikséglik nem lesz a kés6bbi szakmai és
maganéletiikben. Felhozhatd persze, hogy mindenre azért van sziikség, mert a tanuldk a
megszerzett tuddsukat és képességeiket majd mas terileteken tudjak kés6bb alkalmazni,
vagyis szakkifejezéssel meg fog torténni a transzfer az iskola és a gyakorlati élet kdzott. Caplan
ezzel szemben is igen kritikus, szamos empirikus kutatast idéz, amely szerint az egyik
teriletrdl, helyzetrél a masikra vald tudds és/vagy képesség atvitele (transfer) csak nagyon
korlatozottan, vagy legtobb esetben egyaltaldan nem torténik meg. Ennek egyik oka egész
egyszerlien a felejtés jelensége: annak, amit tanulmanyaink soran komoly kognitiv
raforditdssal elsajatitottunk csak elhanyagolhatd toredékére emléksziink késGbb. Ezt persze
tapasztalatbdl minden oktatd tudja, aki egy nyari sziinet utdn ugyanazzal az osztallyal vagy
csoporttal dolgozik tovabb.

Felmeril persze, hogy ha csak nagyon korlatozott az oktatasban ténylegesen létrejové tanulds,
akkor miért tartunk egyaltalan fenn ennyire koltséges intézményrendszereket. Caplan (2018)
szerint azért, mert a végzettség — f6leg az egyetemi diploma — elsGsorban nem azt mutatja
meg, hogy mennyit fejl6dott valakinek a gondolkoddsa a tanulmanyai soran, hanem az 6
személyes jellemzGit. Azt, hogy az adott személy mennyire intelligens, szorgalmas és
szabalykovetd. A szerz6 érvelése szerint azt, hogy a diploma elsGsorban jelz6funkciéval bir,
szamos felsGoktatasban tapasztalhato jelenség bizonyitja. Gondolhatunk itt a hallgatdi csalas
jelenségére, az els6 ora utan a félig vagy akar teljesen Ures el6addtermekben zajlo egyetemi
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Orakra, vagy a hallgatok részérdl a befektetett munka minimalizalasanak motivacidjara. Caplan
(2018) viszonylag biztos abban, hogy az oktatdsi rendszerek hatalmas tehetetlenségik miatt
nem képesek valtozni és tovabbra is latszattevékenységet folytatnak a tanulas és oktatas
szempontjabdl, mig igazi funkcidjuk tovabbra is a jov6beli potenciadlis munkavallalok
szelektdlasa, akkreditdlasa és rangsorolasa. Ennek megfeleléen szerinte a felsGoktatas sem
tud megujulni, a hallgaték tarsadalmi, szakmai és maganélete szempontjabdl relevansabba
valni az oktatdsi és tanulasi folyamatok atalakitasaval.

Bar valdszinlleg egy rosszabbul sikerilt kurzus utadn, az oktatdk jelentés szazaléka részben
vagy teljes egészében egyetértene Caplan helyzetelemzésével, jelenleg is szamos izgalmas
kisérlet zajlik az oktatdsi, tanulasi folyamatok ujragondolasara (Davidson, 2017). A
fels6oktatds Ujratervezésére tett er6feszitések egyltt jarnak a tanulds kérdésének — mar fent
ismertetett — el6térbe keriilésével. Az egyik legérdekesebb kezdeményezés ebbdl a
szempontbdl az amerikai Minerva Egyetem, ahol az oktatdsi, tanuldsi folyamatokat
kifejezetten a tanulassal kapcsolatos tudomanyos kutatasok eredmények figyelembevételével
alakitottdk ki. Ez mar eleve rdmutat a hagyomanyos fels6oktatdsi intézmények egyik
legnagyobb tehetetlenségi tényez6jére, vagyis arra, hogy leginkdbb azt és ugy tanitanak,
ahogy és amit az oktatdik szivesen csinalnak. Ebben az értelemben az oktatasi portfdlié, amit
kinalnak erGsen kinalat és nem keresletorientalt (Selingo, 2016).

Izgalmas lehet azt megnézni, hogy nézhet ki egy olyan oktatdsi és tanulasi folyamat, amit
kifejezetten ugy alakitottak ki, hogy a leginkabb illeszkedjen ahhoz, ahogy az emberek
ténylegesen tanulnak (Dirksen, 2015; Gee, 2012). Ennek megfelel6en a Minerva online, de
valds idében zajlé szeminariumai elsésorban a tanuldk részvételére, hozzadszélasaira épilnek
és csak kisebb mértékben az oktatok tuddsmegosztasara (Kosslyn et al., 2017). A részvételhez
sziikséges tudast a tanuldok még a szemindriumok el6tt, jellemz6en egyediil sajatitjak el online
anyagok segitségével. A szemindriumok utan az oktaték egyénenként részletes visszajelzést
adnak a tanuldk érvelésével, hozzaszoldsaival kapcsolatban (Sertu, 2019). Ez a részvételre,
gyakori visszajelzésekre és egyéni felel§sségvallalasra épll6 pedagdgia rendszer azonban még
mas lényeges elemekben is eltér a ,hagyomanyos” képzési strukturatél. Egyrészt a tanuldk
folyamatosan mentdlis szokdsokat gyakorolnak (példdul a korreldcié és az oksag
megkilonboztetése), amelyek szamos anyagrésznél reflektalnak Ujra és Gjra. Masrészt vannak
atfogd elvek, amelyek a tanulmdnyaikban ismétl6éd6en felbukkannak — ilyen példaul a
rendszerszemlélet, amelyet a tanuldk a bioldgiai, tarsadalmi és informatikai tanuldsanal
egyarant lényeges szerepet jatszanak (Kosslyn et al., 2017. E két utdbbi pedagdgiai gyakorlat
segit a felejtés és az atvitel (transzfer) problémajanak kezelésében, valamint abban, hogy az
elsajatitott tudastartalmak kozott kiterjedt kognitiv haldzat j6jjon létre (Ormrod, 2017).

Ebben a részben bemutattuk, hogy a tanuldk képzésével, foglalkoztathatdsagaval, jovSre vald
felkészitésével kapcsolatban milyen érvek, ellenérvek és lehetséges megoldasok meriiltek fel.
A fels6oktatasi intézmények bizonyos értelemben pont a végzettjeiken keresztil hatnak
leginkabb a gazdasagi és tarsadalmi kornyezetiikre, hiszen még mindig az a jellemzd, hogy 6k
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képzik a jov6beli dontéshozdkat, a kulturalis, gazdasagi és politikai elit tagjait. Ez a
tdrsadalomformald hatds azonban kodzvetett, id6ben eltolt és ezek miatt bizonytalan is. A
kovetkez8 részben azt tekintjik at, hogy a fels6oktatasi intézmények hogyan jarulhatnak
hozza kozvetlenil a tdrsadalmi értékteremtéshez.

A felsGoktatas mint a tarsadalmi értékteremtés terepe

A fels6oktatas tarsadalmi értékteremtésben betdltott szerepe kilondsen fontos, hiszen a
szektor komoly szerepl§ lehet a jové tarsadalmainak alakitdsaban. A fentiekben targyalt két
aspektus leginkabb az ismeretlen és bizonytalan jov6ho6z vald alkalmazkodasi kihivasokra kinal
valaszokat a belsd atalakulds és a f6 célok uUjraértelmezése révén (Barnett, 2012). Ugyanakkor
a tarsadalmi értékek vetiilete azt a kérdést emeli a fékuszba, hogy miként tudjak a
felsGoktatdsi intézmények formalni a jov6 tarsadalmait és hogyan tudnak kozvetlenl vagy
kdzvetetten hozzajarulni pozitiv tarsadalmi valtozdsokhoz. llyen kozvetett hatdst lehet elérni
példaul a tarsadalmilag és gazdasagilag aktiv hallgatok képzésével, hiszen ezek a hallgatdk
mind a sajat életiik, mind mdsok koriilményeinek javitasara tudjdk forditani a megszerzett
tudast és képességeket. Ez nem egy elhanyagolhaté befolyas, ennek ellenére a fels6oktatasi
intézmények ennél kdzvetlenebbiil is hozza tudnak jarulni tdrsadalmi értékek teremtéséhez —
ami egyre inkabb elvarasként is fogalmazddik meg veliik szemben.

Ezt a szerepet gyakran a kissé homalyos "harmadik misszid’ fogalommal azonositjak. Meg kell
azonban jegyezniink, hogy ez a fogalmi tér atfed a vallalkozé egyetem korili diskurzussal, amit
fentebb részleteztiink. Ennek megfelel6éen manapsdg a harmadik misszidhoz kapcsolt
kezdeményezések és programok legtobbszér a mérhetd és 6sszehasonlithatd indikatorokban
(mint példdul a bejegyzett szabvanyok szama, egyetemi-ipari kozds projektek, spin-off-ok
szama) valé elbrelépést célozzak, és ezért leginkdbb gazdasagi és értékesitési célokhoz
kapcsolédnak. A mas tipusu akadémiai bevonddast tamogaté kezdeményezések tipikusan
onkéntes alapon és csak ,nyomokban” talalhatok meg az intézményekben, informalis
csatornakon keresztiil szervezédve (Loi & Di Guardo, 2015). Eppen ezért egyrészt legtdbbszor
nem is igazan tudnak tulnéni a személyes elkételez6dés és az ‘akadémiai hobbik’ szintjén.
Masrészt sok esetben az egyetemi dolgozdk nem is nagyon engedhetik meg maguknak, hogy
ezekkel a kezdeményezésekkel foglalkozzanak, mert igy is tulzottan leterheltek az oktatdsi és
kutatasi feladataikkal (Pinheiro et al., 2015b).

Talalni azonban olyan érveket is, hogy a harmadik missziéhoz kapcsolédd tevékenységeket
nem lenne szabad elkiiloniteni és levalasztott szervezeti egységekbe koncentrdlni (mint
amilyenek példaul a technolégia-transzfer irodak), hanem a tarsadalmi értékteremtésnek az
egész intézményi gyakorlatot, és akar magat az intézményi felépitést is at kéne hatnia
(Pinheiro et al., 2015a). Ez a gondolatmenet pedig elvezet az Ugynevezett 'nyitott tudomany’
(open science) kérdéskoréhez.
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Tobbek szemében a nyitott tudomany irdny a harmadik misszié fogalmahoz képest jové-
orientaltabb, jov6be mutatdbb, hiszen megkérddjelezi azokat a hagyomadanyos tudas-termelési
és tudas-atadasi gyakorlatokat azdltal, hogy dltalanossagban, az egész tudomanyhoz valé
hozzaférésre fokuszal (Fecher & Friesike, 2014). llyen értelemben a megkozelités alapvetGen
kutatds-orientdlt és a szervezeti ’‘nyitdst’ a tudomdnyos folyamatok szdmos szintjén
szorgalmazza. Ezek a tudds-termelési folyamatokhoz valé hozzaférés, azaz mas szavakkal a
kutatasi folyamat maga; a létrejott tudas elérhet6sége, vagyis a kutatasi eredmények;
valamint a részvételre és egylittmUkodésre épil6 kutatasok lehetGsége.

Az utdbbi esetében a hozzaférés a hétkdznapi emberek explicit bevondsat jelenti, azaz nem
szakért6k részvételét a kutatasi folyamatban. Ennek a mélysége és formaja nagyon valtozatos
lehet. A ’mély’ végén a skaldnak taldlhaté a kdzosségi tudomany (citizen science), azaz azok a
kezdeményezések, amelyek a laikusokat, mint potencidlis kutatdtarsakat vonjak be a
kutatdsba (Catlin-Groves, 2012; Irwin, 1995). Vannak olyan projektek, amelyek szemléletesen
bemutatjdk, hogy elkotelezett ,laikus szakért6k” példaul nagy mennyiségl adatot tudnak
létrehozni vagy akar kozvetetten az adatelemzési folyamatokban részt venni (pl. a
szamitégépeik szamitdsi kapacitdsat felajanlva adatfeldolgozashoz) kutatdsokhoz. Ilyen
értelemben ugy tekinthetSk, mint egy ‘'nagy onkéntes munkaer6-tomeg’ (Fecher & Friesike,
2014, p. 23), akik azaltal, hogy részt vesznek ilyen kezdeményezésekben, maguk is tanulnak a
tudomdnyos tuddstermelésrdl, vagy akdr tovabbi ilyen laikus csoportokat is Iétrehozhatnak
6ket érdekl6 témakban. Ez nem elhanyagolhaté szempont, ugyanis napjainkban nagyon
fontos, hogy megjelenjen egy tudomanyos kérdésekben tdjékozottabb, jaratosabb
nyilvanossag, amely képes érvényes tudast |étrehozni és megérti a kiilonbséget a tények és az
‘alternativ tények’ vagy ’al-tények’ kozott. Erdemes ugyanakkor megjegyezni, hogy ezek a
projektek, még a legsikeresebbek is, nagyon csekély részét érik el a tarsadalomnak. Mégis ez
az irdny valds alternativat kindlhat a tudastermelésben és validalasban példaul kisebb, konkrét
kozosségek esetében.

A hozzaférés egy masik szintje a kutatasok forrasainak és eredményeinek az elérhet6ségéhez
kotédik, nevesen a nyilt hozzaférés(i adatokhoz és publikaciékhoz. A f6 érv emogott a
kezdeményezés mogott, hogy a legtobb akadémiai kutatds allamilag — tehat az addfizet6k
pénzébdl —finanszirozott, tehat az eredményeiket is meg kellene osztani az adéfizet6kkel, azaz
a tagabb értelemben vett nyilvanosaggal (Cribb & Sari, 2010). Ez azonban felveti a kérdést,
hogy azok, akik nem rendelkeznek a kutatékhoz hasonlé tudomanyos képzettséggel az adott
terlileten, hogyan tudjak megérteni és hasznalni ezeket az adatokat és eredményeket. Ez
pedig elvezet minket a tudomanyos kommunikacio hozzaférhet6ségének dilemmajahoz, azaz
a technikai hozzaférhet6ségen tul a kozérthet6ség kérdéskoréhez (Cribb & Sari, 2010).

A legtobb tarsadalomban a fels6oktatdsi intézmények mar elvesztették a tudomanyos tudas
el6allitdsanak monopdliumat, hiszen napjainkban sok killonb6z6 helyen zajlik tudastermelés,
gondolhatunk példdul a magan kutatdintézetekre, a vallalatokra, az agytrosztokre (think
tanks), Gjsagokra, portalokra stb. Ennek nyoman valds veszélye van annak, hogy nem
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feltétleniil a legpontosabb, érvényes és tudomdanyosan aldtamasztott eredmények formaljak
a nyilvanos kozbeszédet vagy az egyéni véleményeket, hanem azok, amelyek a legérthet6bb
és legkdzvetlenebb formaban keriilnek megfogalmazasra. Ezért az akadémiai kutatdknak (is)
kell egy médot taldlniuk arra, hogy tudomanyos tényekre épulé ‘torténeteket’ és szovegeket
hozzanak létre. Ahogy Gee érvel:

...fontos, hogy megtanuljuk és haszndljuk a fontos és igaz dolgokrdl sz6l6 jo térténetek
létrehozdsdnak képességét. Ahhoz, hogy mindenki szdmdra érdekessé tegyiik az
egészségligy kérdését, nem elegendék statisztikdk és tények. Egy jo sztori, ami
megmutatja a statisztikdk mdogott rejlé  jelentéseket és mordlis értékeket
elengedhetetlen ahhoz, hogy meg tudjon érinteni minket, embereket. (...)

Az igaz térténetek elmesélésének képességében keveredik a jo tudomdny és a jo
mivészet. A cél az, hogy cselekvésre dszténézzenek, hogy segitsék a megértést,
mozgdsitsdk a képzelGerbnket, valamint versenyre keljenek olyan mentdlisan
kényelmes térténetekkel és ideoldgidkkal, amelyek nem bizonyitékokon és igazsdgokon
alapulnak. Igen, a cél az, hogy a bizonyitékokat és az igazsdgot ‘szexivé’ tegyiik. (Gee,
2013, p. 345)

Azaz, arra van szikség, hogy leforditsuk a tudomanyos eredményeket "haszndlhatd’ tudassa
és elmesélt, narrativ formaban hozzaférhet6 igazsagokka. Ugyanakkor ez specialis
képességeket is igényel. Ez pedig magaval hozza a kutatd szerepének megvaltozasat is.

Ahogy azt Murphy és Costa (2019) is kifejti, a kdzéletben részt vevé értelmiségi (public
intellectual) manapsag két ellentétes erd taldlkozasi pontjdban taldlja magat. Egyrészt az
akadémiai munka professzionalizdloddsa az akadémiai feladatok tartalmat és outputjait egy
erGsen standardizdlt és szakma-specifikus irdnyba tolja. Rdadasul ezeket olyan kapudr
(gatekeeper) intézmények erGsitik, mint példaul az erds és profit-vezérelt nagy kiaddk vagy a
rangsorok, amelyek a presztizs és kivaldsag meghatdrozott definicidira épllnek. Ezek mind
egyféle gyakorlatot, mégpedig alapvetéen a zart, szakma-specifikus és elemelkedett
tudomdnyossagot tdmogatd kutatodi folyamatokat és kommunikaciét tdmogatjdk. Masfeldl,
ezzel ellentétes er6ként, a digitalizacié technikailag és megkozelitésében is megkonnyiti és
nagyban felerGsiti a nyilt tudomany hozzaférhetfségi torekvéseit, amellyel a kutatdk az
akadémiai korok falain kivilre tudnak nyulni és Gjraépiteni az elvesztett kapcsolatot a
tdrsadalom szélesebb rétegeivel. Ennek azonban jelentds gatat szab, hogy az intézményi
teljesitményértékelési rendszerek nem ismerik el vagy nem jutalmazzdk ezeket a
kezdeményezéseket és aktivitasokat (mint a szakmai blogok, a wikipedia szerkesztés, vagy
egyéb tartalomgydrtas).

A fels6oktatasi szektor jov8je: homogenitas vagy heterogenitas?

Mindezek felvetik a kérdést, hogy ha ilyen sokféle és akar ellentmondd elvaras létezik a
kilénbozé terileteken, akkor milyen szervezeti forma tudna ezekre a legjobban valaszolni?
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Jelenleg két befolyasos szervezeti modell taldlhatd globalis szinten: a jél ismert élharcos, a
kutaté-egyetemi modell és kihivdja, a vallalkoz6 egyetem elképzelés.*

A kordbbiakban részletesen bemutattuk a vallalkozé egyetem megkdzelitést, amelyre sokan a
huszonegyedik szdzadi fels6oktatas szdmos problémajanak megoldasaként tekintenek. Hiszen
azaltal, hogy szinergiat teremt a f6 egyetemi misszidk kozott a harmadik misszidba integralva
azokat, és emellett még bevételt is generdl az innovativ fels6oktatdsi intézményeknek
(Etzkowitz et al., 2000), a vallalkozoi egyetem elképzelés igazan vonzd a nemzetkdzi és hazai
szakpolitika szamara. Ugyanis egy vallalkozdi szemlélet( fels6oktatdsi intézmény nem csak az
allami koltségvetésbdl igényel kevesebbet, de hozzd is tud jarulni a regiondlis és nemzeti
gazdasagi novekedéshez és versenyképességhez. Ez az elképzelés valdban nagyon biztatdé —
elméletileg. Ugyanakkor meglehet6sen naiv is abban az értelemben, hogy nem ad
Utmutatokat arra nézve, hogy miként lehet az alkalmazottakat, a tanszékeket, a karokat, a
szervezeti kulturat és magat az egész intézményt 'vallalkozdibba’ tenni (Fini et al., 2017). Ezen
kiviil az akadémiai kutatdsok eredményeinek értékesitése sem ennyire egyszerl és
egyértelml (de Barros et al., 2015; Harrison & Leitch, 2010; Kitagawa, 2015), ahogy a
fels6oktatdsi intézmények tarsadalmi-gazdasdgi hatdsanak a mérése is szamos maddszertani
kihivassal kiizd (Jonkers et al., 2018).

Valészinlleg ezek a nehézségek is hozzajarultak ahhoz, hogy a vallalkozéi egyetem modell még
messze van attdl, hogy az Uj globalis formava valjon a szektorban. Rdadasul, a kutaté-egyetem
koncepcidja tovabbra is tartja magat és mindeddig sikeresen ellenallt a trénfosztasnak. Ez a
szervezeti berendezkedés a német tipusu kutatéegyetemekig vezethet6 vissza, amelyre erds
hatdst gyakorol az amerikai fels6oktatasi rendszer az alap, a mester és posztgradualis szintek
megklilonboztetésével (Pinheiro & Stensaker, 2014). A kutatas és a kutatoi 6sztondijak fontos
elemei ennek a szervezeti felépitésnek, amely az akadémiai szabadsag és 6n-iranyitds alapjain
nyugszik (Marginson, 2014). Ezek az elvek még manapsag is komoly hatast gyakorolnak, hiszen
az egyetemek egységesen a kutatasi kivaldsagot teszik meg f6 torekvéseik egyikének, mind az
akadémiai publikacidk szamat, mind a min&ségét tekintve.

Ez azt is mutatja, hogy a kutatas nem csak megtartotta a dominancidjat, de ha lehet, még meg
is erGsitette a pozicidjat a f6 egyetemi misszidk kozott. Pillanatnyilag is er6s statusz-versengés
zajlik az egyetemek kozott a nemzeti és a nemzetkozi szinten egyarant (Marginson, 2014).
Ebben a versenyben egy egyetem relativ helyezése nem az oktatasi innovacidékon vagy a
hallgaték tanuldsi eredményeitél fligg, hanem f6ként a kutatdsi kivaléosdgon (azaz a
publikacidkon). Tovabb3d egy 'Maté-hatas’ is megfigyelheté ezen a terlileten, hiszen az
akadémiai forrasok, osztondijak, a tehetségek, a szponzorok és a legjobb hallgatdok (ami
sokszor a leggazdagabb sziil6ket jelenti) azoknal az egyetemeknél koncentralédnak,
amelyeknek mdar magas presztizse van és a mezény élén allnak. Természetesen ez a versengés

4 Természetesen vannak egyéb modellek és prébalkozasok is, (lasd Kovats, 2020 irdsat a szdvetkezeti
egyetemekrdl), ugyanakkor véleményiink szerint ez a két szervezeti felépités dominalja jelenleg az akadémiai
gondolkodast.

21



nem Uj, ugyanakkor a mérések és a rangsorok csak még jobban kiélezték és egy-dimenzidssa
tették, valamint elemelték a globalis szintérre a felsGoktatds novekvé nemzetkoziesedése
nyoman (Marginson, 2014).

Ez a trend kiilonOsen nagy kihivast jelent az oktatds-orientalt felsGoktatasi intézményeknek,
amelyeknél a helyi és regionalis igények kiszolgalasa killondsen nagy hangsulyt kap. Az egyik
alkalmazkoddsi stratégia egyértelmlen a homogenitas irdnyaba mutat, amikor az oktatdsi
misszié mellett/helyett a kutatds kerul az el6térbe, és a cél a kutatdo-egyetemmé valas. Ennek
a folyamatnak a feltételeit, nehézségeit és akadalyait jol példdazza Mtshali és Sooryamoorthy
(2019) irdsa, akik egy afrikai technikon kutatéegyetemmé (Universities of Technology in South
Africa) alakitasi folyamatat vizsgaltak. A szerz6k kiemelik, hogy az ilyen atalakulasi folyamattal
megjelend elvardsok, amelyek a kutatasi teljesitmény jelent6s novekedését és a kutatdi szerep
elsajatitasat célozzdk, komoly kihivasok elé allitjdk a szervezetet. Ez nem csak azt jelenti, hogy
olyan alkalmazottaknak kell felel6s és produktiv kutatdkka valniuk, akik kordbban féként
oktatdsi és mentor szerepben jelentek meg, hanem azt is, hogy be kell vezetni egy kutatas-
fokuszu szervezeti kultlurat egy olyan intézményben, amelynek ez nem volt kiemelt kiildetése.
Mtshali és Sooryamoorthy (2019) kutatdsa arra mutat rd, hogy ez csak akkor lehet sikeres, ha
egy alapvetd intézményi Gjrastrukturaldssal jar egyitt, amely egy ilyen kutatds-orientdlt
kultdra kialakuldsat és megerG6sodését tamogatja. Ez azonban hosszu id6t igényld feladat.

Egy masik felsGoktatasi szegmens, amely nem a két nagy modell valamelyikét kdveti, hanem
sajat utat probal jarni, az ugynevezett ‘alkalmazott tudomanyok egyeteme’ szektor. Ezek az
intézmények els6sorban oktatassal foglalkoznak, szoros kapcsolatban a helyi
munkaer@piaccal. Ugyanakkor ennek a szektornak a stratégidaja sem egyértelm(, itt is
megjelenik az uUgynevezett ‘akadémiai sodras’ (academic drift) jelensége (Morphew &
Huismann 2002). Elmar Schill (2019) az osztrak alkalmazott tudomanyok egyetemeinek
vizsgdlata soran mutatott ra arra, hogy a folyamatba bevont szakért6k és érintettek az oktatas
és kutatds olyan valtozasait szeretnék I[atni, amelyek a kutatd-egyetemek jellegzetes
m(ikddése irdnyaba toljak ezeket az intézményeket. Ez az oktatas terén a kurikulum olyan
atalakitasat jelenti, amely a szakmai fékusztél inkdbb a tanulds és személyes fejlesztés
iranyaba mozdul el. A kutatasi fronton pedig a belsé finanszirozasu kutatasi projektek és
tematikus kutatokdzpontok létrehozasa irdnti igény fogalmazédott meg. Es —ahogy erre Schiill
is rdmutat — ez nem csak osztrak sajatossag, hanem mas eurdpai fels6oktatasi terekben is
megjelenik (Schill, 2019). Ez pedig kilondsen nagy kihivas elé allitja ezt a szegmenst, hiszen
valahogyan ezekre a konvergdlast tdmogatd igényekre is valaszolnia kell ezeknek az
intézményeknek, ugy, hogy mindemellett fenntartsdk és megtoltsék specifikus tartalommal az
"alkalmazott tudomanyok egyeteme’ jelleget.

Meg kell emliteniink azonban még egy trendet a felsG6oktatasban, amely a két f6 szervezeti
modell (azaz a kutaté-egyetemi és a vallalkozd egyetemi jelleg) mellett megjelent. Az
akadémiai diskurzus ezt ‘unbundlignak’ nevezi (Barber et al., 2013; Bass & Eynon, 2017;
Gehrke & Kezar, 2015; McCowan, 2017; Robertson & Komljenovic, 2016). Ez a jelenség arra
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utal, mikor egy kordbban megbonthatatlan egységnek t(in6 terméket vagy szolgaltatast
részeire bontanak, és ezek 6ndllé egységként jelennek meg a piacon. Ez nagyon koltség-
hatékony, személyre szabott és felhasznalébarat vasarlasi lehetGségek megjelenéséhez
vezetett, tobbek kozott a zene- és szérakoztatd iparban (példdul mar nem csak teljes
albumokat lehet megvdasarolni, hanem egyes szamokat is) (McCowan, 2017). A gazdasagi
valtozdsokat ldtva ugy tlnik, hogy ez a trend er6sodni fog a jovében. Kérdés, hogy a
fels6oktatdsi szektorra hatassal van-e, lehet-e, és ha igen, hogyan. Ha a két nagy egyetemi
modellt tekintjliik, ott azt lathatjuk, hogy mindkett6 megbonthatatlan egységként kezeli a
harom f6 missziot (oktatas, kutatas, tarsadalmi szolgalat), még ha eltéré hangsulyt is rendel
hozzajuk. Az unbundling elképzelés hivei azonban megkérddjelezik, hogy az egyetemeknek
mindendron mindharom feladatot el kell-e latniuk (Barber et al., 2013). Mar most vannak
olyan Uj szerepl6k ebben a versenyben, akik csak egy-egy teriletre fokuszalnak (példaul az
oktatas kiemelked6en magas szinten), kihasznalva az infokommunikacids technolégidk adta
lehetdségeket, Uj szervezeti formakat létrehozva a fels6oktatasi szektorban (Levine, 2018).
Ezeknek az 0j kihivoknak meg van az az elénylik, hogy teljesen Uj pedagdgiai szemléletre
épitve, a legljabb technoldgiai fejlesztéseket és a legfrissebb kutatasi eredményeket
hasznalva olyan Uj rendszereket hozzanak létre, amelyek a legjobban szolgaljak a tanul3si
folyamatokat (Kosslyn et al., 2017). Ez egy teljesen mas kiinduldpont, mint amivel a
hagyomanyos egyetemek dolgoznak. Eppen ezért, még ha utébbiak tehetnek is tdrekvéseket,
hogy ebbe az irdnyba valtozzanak, nagyon komoly kihivasokkal szembesilnek mikor a mélyen
gyokerez6 rugalmatlan szervezeti és mentalis strukturdikat megprobdljak atalakitani (Bates,
2010).

Ezzel kapcsolatban Levine (2018) kiemeli, hogy a for-profit szerepl6k, akiknek az egyetlen célja
a magas mindségli oktatdsi szolgdltatds, teljesen mas gondolkodasi logikat hoznak be a
szektorba, hiszen 6k nem a kutatasi kivalésagukkal fogjak demonstralni a nagyszer(iségiiket,
mivel szamukra ez a versenypalya teljesen érdektelen. Ehelyett megkeresik azokat a
lehet&ségeket, ahogyan a hallgatdk fejlédését, megszerzett tudasat mérni tudjak és ezeket az
adatokat elérhet6évé és atlathatdva tudjak tenni. Azaz, azt igyekeznek vildgosan megmutatni,
hogy mennyivel jobb oktatdsi szolgaltatdsokat nyujtanak a hagyomanyos egyetemeknél —
raaddsul alacsonyabb aron. Mar manapsag is lathatok ilyen kezdeményezések, mint példaul a
viszonylag frissen alapitott Minerva Intézet, amely a leghatékonyabb oktatdsi intézményként
aposztrofdlja magdt az USA-ban (Matthews, 2017).

Osszességében, tehat ha a homogenitas és heterogenitds kérdését vizsgaljuk, azt lathatjuk,
hogy két f6 globalis modell van, és mindkett6 feltételezi a harmoniat és a szinergiat a f6
oktatdsi misszidk kozott. Ez a két modell er6s példat allit az izomorf torekvéseknek, azaz az
intézmények e két modell valamelyikéhez prébaljak kozeliteni szervezeti felépitésiket.
Ugyanakkor ez a hasonulas értelmezhet6 egyfajta ‘csalddi hasonldsagként’ is, wittgensteini
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értelemben®, azaz nem abban az értelemben, hogy minden felsGoktatasi intézmény teljesen
egyforma. Nem szabad ugyanis elfelejtkeznlink az olyan jelenségekrél, mint az utfiggGség, a
kordbbi szervezeti formak hatdsa, vagy éppen az adott intézmény tarsadalmi-gazdasagi
kornyezete. Ezek mind-mind nagyban befolyasoljak, hogy egy-egy ilyen globalis modell hogyan
és miként fordithatd le a helyi kornyezetben — ha egyaltalan (Pinheiro & Stensaker, 2014; Sam
& van der Sijde, 2014).

Ez egyben azt is jelenti, hogy nem elegendé azt eldonteni, hogy egy adott intézmény példaul
vallalkozé-egyetem lesz. Ez csak akkor lehetséges, ha a tdrsadalmi-gazdasdgi kontextus,
amelybe az intézmény bedgyazddik, rendelkezik azzal az innovativ és vdllalkozdi
Okoszisztémaval, ami ehhez szlikséges, valamint a nemzeti és regionalis gazdasagi kornyezet
rendelkezésére all megfelel6 forrds a kooperativ projektekbe valé befektetésekhez
(Goransson et al., 2009; Mascarenhas et al., 2017; Sam & van der Sijde, 2014).

Hasonlé nehézségekkel szembesiilhet egy oktatds-orientdlt felsGoktatasi intézmény, amikor a
kutato egyetemi modell felé prébalna elmozdulni, ha nem rendelkezik egy olyan megfelel6
szamossagu és elkotelezettségl kutatd-allomannyal, akik katalizalni tudjak az ilyen irdnyu
szervezeti vdltozasokat.

Eppen ezért fontos kiemelni, hogy nincs univerzalis megoldas a fels§oktatdsi intézmények
szamara, hanem a fejlGdési terveiket és vizidikat hozza kell igazitaniuk a sajat lehet6ségeikhez
és az elérhet6 kils6 és bels6 forrdsokhoz. Ezért nagy valdszinliséggel az izomorf torekvések
ellenére is novekvd diverzitas varhaté még a latszdlag egyforma és egységesité két nagy
globalis szervezeti modell esetében is. Ezt a sokszinlséget az unbundling folyamatok tovabb
novelik, hiszen olyan 0j konstellacidkat és teljesen Uj formakat hozhatnak létre, amelyek
szétfeszitik azokat a kereteket, ahogyan hagyomanyosan a felsGoktatas felépiil. Erdekes
modon pont ez az Uj irdny késztetheti ra a hagyomanyos intézményeket, hogy Ujragondoljak
a f6 misszidik kozotti kapcsolatokat és prdbaljanak olyan Uj szinergidkat talalni kozottik,
amivel versenyben maradhatnak. llyen értelemben tehat a hagyomanyos egyetemek
esetében nem annyira az unbundling, mint inkdbb egy Ujfajta, kreativ ‘re-bundling’ varhatdé
(Bass & Eynon, 2017), hogy megdrizzék dominans pozicidjukat.

Ennek egyik lehetséges Utja lehet annak az Gjragondoldsa, hogy miként lehetnek az egyetemek
tarsadalmilag és/vagy gazdasagilag jobban bedgyazottak. Bar sokféle tarsadalmi bevonddasi
forma létezik, a kutatdéegyetemek szamara még mindig ott a kihivas, és lehetség is egyben,
hogy a kutatdsaikat kdonnyen alkalmazhatd tuddsra, cselekvéseket kivaltd folyamatokra
forditsak le és terjesszék szélesebb tarsadalmi korokben példaul a digitalis média lehetségeit
kiaknazva. Tovabba lehetnek uj tarsadalmi parbeszédek katalizatorai is, ami egyre fontosabba
valik a gazdasagilag és politikailag egyre inkabb polarizalodé tarsadalmakban. Hasonléképpen,
a vallalkozé egyetemeknek is lehetnek szélesebb tarsadalmi misszidi, példaul, ha nem csak

5Ez arra utal, hogy lehetnek atfeds hasonldsagok intézmények kdzétt, anélkiil, hogy egyetlen meghatarozé kozos
jellemz6 ott lenne mindegyikben.
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gazdasagi kérdésekre fokuszalnak, hanem a véllalkozéi hozzaallast mas akadémiai teriileteken
(tehat nem csak gazdasagi és mérnoki, hanem mondjuk miivészeti, tarsadalomtudomanyi
terilileten) is szorgalmazzdk, vagy ha az értékteremtést nem sz(ikitik le a gazdasagra, hanem a
kllsG, egyéb tarsadalmi érintettek szamara is értelmezik.

A f6 misszidk ilyen Ujrafogalmazdsa és koztik Uj szinergak megtaldlasa egy fontos ut lehet a
fels6oktatdsi intézmények szdmdra az utdbbi id6kben megkopott legitimacidjuk
visszaallitasara.
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Kiraly Gabor

A vallalkozd egyetem fogalmi tere: EIméleti keretek és
gyakorlati kérdések

Bevezetés

Mit is tekintlink az egyetem szerepének és feladatdnak ma a tarsadalomban? Egyaltalan nem
egyértelmd a valasz erre az egyszerlinek tlin6 kérdésre. Egyre tobb kritika éri a hagyomanyos
egyetemi modelleket, hogy nem képesek Iépést tartani a vildgot jelenleg formald kornyezeti,
tarsadalmi, gazdasagi és technoldgiai folyamatokkal. Ha az oktatds oldalrél nézziik ezt, akkor
Davidson, 2017; Kosslyn et al., 2017), kutatasi oldalrél pedig az, hogy a sok egyetemi kutatas
eredménye nem hasznosul a tdrsadalmi, gazdasagi térben (Marginson, 2014; Stehr, 2001;
Weiss, 1979). Bar azzal, hogy az egyetemeknek vdltozniuk kell altaldban az érintettek
nagyrésze egyetért, abban, hogy mi is legyen a valtozasok irdnya és ki legyen, aki
meghatarozza ezeket az irdnyokat, mar er6sen megoszlanak a vélemények.

Fayolle és Redford (2014) azt emelik ki, hogy napjainkban az egyetemek paradox helyzetben
vannak, amelyet a jelen helyzetilik és az atalakulasukkal kapcsolatos lehet&ségek, elvarasok
kozotti feszliltség jellemez. Ezek az elvarasok sok esetben kivilrél, az egyetem falain tulrdl
érkeznek, amelyekkel viszont az egyetemi dolgozdk tudnak kevésbé azonosulni. Az is
kijelenthet6, hogy sok esetben a f6 kiils§ érintettek kozott sincs konszenzus azzal
kapcsolatban, hogy pontosan mivé kellene az egyetemeknek valnia: kutatdskdzpontu
elitegyetemekké, amelyek a nemzetkodzi rangsorok élén vannak, a gazdasagi igényekre
érzékeny kielégit6 képz6helyekké, esetleg a helyi gazdasagot kiszolgalé és fejleszté
csomépontokka vagy felel6s és ©nallé gondolkodasra képes allampolgarokat nevel6
intézményekké? Ezek a széttartd elvarasok kilonbo6z6 irdnyokba rdngathatjak a fels6oktatasi
intézményeket, amelyek, ha egyszerre probalnak ezeknek megfelelni, akkor kdnnyen valnak
inkoherens és toredezett szervezetekké. Felmeril tehat annak az igénye, hogy legyen egy
tobbé-kevésbé egységes fejlesztési irdny, amelyet az intézmények a stratégiai céljaik
meghatdrozasanal és a fejlesztéseik soran kovethetnek.

A jelenlegi nemzetkozi szakpolitikai diskurzusban az egyik legmarkansabban megjelend
valtozasi iranyt a vallalkozo egyetem koncepcidja kinalja (Clark, 1998; Hrubos, 2004; Meira
Soares & Amaral, 1999; Polényi & Szildgyi, 2008).° Pinheiro és Stensaker (2014) egyenesen Ggy

6 A tanulményban nem térek ki az akadémiai kapitalizmus, az Uj kézszolgdlati menedzsment és a vallalkozdi
egyetem elméleti konstrukcidinak 6sszehasonlitdsara. Deem (2001) tanulmanya viszont részletesen elemzi az
emlitett jelenségek kozott 1évs hasonldsagokat és kiillonbségeket. Erdemes tovabba megnézni a témaban Jossop
(2018) tanulmanyat, aki kifejezetten az akadémiai kapitalizmus folyomanyanak tekinti a vallalkozoi egyetemek
diskurzusanak megerdsodését.

Jelen tanulmany eredetileg a Ké6zgazdasdgi Szemle 66. évfolyamdanak 10. szdmaban jelent meg.



érvelnek, hogy a vallalkozé6 egyetem fogalma egy Uj globalis szervezeti sablonnak
(organisational template) tekinthet6. Mig kordbban a felsGoktatasi intézmények
vonatkoztatdsi rendszere a kutatdegyetem idedltipusan alapult, az elmualt években,
évtizedekben egyre inkdbb a vallalkozé egyetem valik a kdvetendd példava a globalis térben.
Ez a koncepcid azonban tavol sem annyira egyértelm(i és problémamentes, mint azt a
szakpolitikai anyagok sugalljak. Egyesek szerint ez az egyik legigéretesebb fejlesztési irany az
egyetemek szamdra (Thorp & Goldstein, 2013), kiilondsen, ha valaki Ggy érzi, hogy itt az ideje
kiszabaditani az intézményeket az intellektudlis 6ncélisdg dohos, 6nmagaba forduld tereibdl.
Masok szdmara ez az Uj tipusu egyetemi koncepcid csupan a neoliberalis elképzelések
Ujracsomagoldsa (Sotiris, 2012). Szerintik arrdél van ugyanis szd, hogy a piaci logika ismét
megprobdlja maga alad gy(irni a fels6oktatas szférajat, olyan rendszeridegen elveket eréltetve
kozintézményekre, mint a kivaldsag, a piaci haszon és a (kapitalista) verseny sziikségessége
(Ibarra-Colado, 2007). Ezeknek az elveknek az érvényesitése viszont ki is szorit olyan
tudasformdkat, amelyek éppen aktudlisan kevésbé latszanak elég gyakorlatorientaltnak,
és/vagy kisebb a kozvetlen piaci értékesithetGségiik (Lorenz, 2012; Mautner, 2005; Shore,
2010).

Szintén felmerilhet annak a kérdése, hogy , ha a diskurzus mogé nézink” (Bridgman, 2007),
akkor a vallalkozdéi egyetemi koncepcié gyakorlati megvaldsitdasa milyen nehézségekkel és
kihivasokkal jar egyiitt. Erdemes példaul kiemelni, hogy a régi (magas tudomanyos minéséget
célzo) és az uj (alkalmazas és értékesitéskdzpontu) szervezeti prioritdsok egyszerre lehetnek
jelen a szervezetben, belsé fesziiltséget és koordinacids problémakat okozva a dolgozdk és a
szervezeti vezet6k kozott (Baldini, 2006). A szervezeti atalakulast targyald irodalom azt
mutatja tovabba, hogy a gyakorlatkozeli és érintettekre nyitottabb szervezet kialakitasa
szamos negativ externalidval jarhat (Hugentobler et al., 2017). Ezek kozé tartozhat példaul a
kritikai értelmiségi hozzaallds gyengiilése (Eagleton, 2015; Sortiris, 2012), a szervezeti
elémenetelének nehezebbé valasa (Fisher, 2007; Nikunen, 2012, 2014), az alacsonyabb
szervezeti poziciéban lév6k — vagy akar a hallgatok — kihasznaldsa (Baldini, 2006), a
tudomdnyos kutatasok objektiv jellegébe és a szakértGi tudasba vetett tarsadalmi bizalom
erodalddasa (Hugentobler et al.,, 2017), valamint az egyetemek széles értelemben vett
tarsadalmi és kulturdlis missziéjanak a feladasa (Ibarra-Colado, 2007).

Ez a tanulmany ehhez a diskurzushoz igyekszik hozzajarulni azzal, hogy a vallalkozd egyetem
fogalmat 3 idealtipus mentén targyalja. Ez a harom ideadltipus a vallalkozd egyetem mds-mas
aspektusait emeli ki. Ez a fajta fogalmi rendezés segitheti a gondolkodast szervezeti és
szakpolitikai szinten, hogy pontosabban meg tudjuk hatdrozni mirdl is beszéliink, amikor a
fogalmat hasznaljuk. A tanulmany masodik része mar konkrét gyakorlati kérdéseket,
dilemmadkat vet fel, amellyel egy szervezetnek foglalkoznia kell, ha elinditja a vallalkozé
egyetemmé alakulas folyamatat.
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Egy Uj globalis szervezeti sablon?

Az elmult évek irodalomattekint6 irdsai ramutatnak, hogy egyaltalan nem egyszerd annak a
meghatarozasa, hogy mit is tekintlink vallalkozé egyetemnek (Clauss et al., 2018; Gibb &
Haskins, 2014; Mascarenhas et al., 2017). A szakirodalom szdmos eltéré meghatarozast kinal,
amelyek egyes pontokon mutatnak ugyan hasonldsagokat, de sokkal jellemz&bbek a koztiik
lévé kilonbségek. Emiatt a fogalom meglehet6sen diffuz és homalyos marad. Ez viszont annak
a kérdését is felveti, hogy léteznek-e vallalkozé egyetemek a valésagban, vagy (par kivételtdl
eltekintve, mint az MIT, az Aaltéi vagy Twentei Egyetem) a koncepcid inkdabb “csak” egy
normativ jovGképnek tekinthets (Erdds, 2018; Fayolle & Redford, 2014; Sperrer et al., 2016)?

Bizonyos értelemben a fogalom koril kialakult ,,allapot” hasonld a szervezeti tanulas (Lipshitz
et al., 2006) és a tanuld szervezetek kozotti Osszefliggésekhez (Senge, 1990). Ezt a
kovetkez6képpen foglalhatjuk Ossze: bar sok szervezetnek vannak gyakorlatai és
mechanizmusai a szervezeti tanulds elGsegitésére, ez nem jelenti azt, hogy ezek mind tanulé
szervezetek lennének. A tanuld szervezetekben ugyanis a tanulas ,kddja” része a szervezet
DNS-ének, athatva a szervezeti miikodés minden szintjét és aspektusat. Hasonloképpen
gondolkodhatunk a vdllalkoz6 egyetem koncepcidjdval kapcsolatban is: meg kell
kilonboztetnliink az egyetemhez kotédd vallalkozdi tevékenységeket és a vallalkozd
egyetemeket (Sam & van der Sijde, 2014, p. 901). Azaz a vallalkozéi tevékenységek folytatasa
egy felsGoktatasi intézményben nem teszi kozvetlenll az adott intézményt vallalkozé
egyetemmé. A szakirodalom szerint ugyanis a véllalkozd egyetem valamilyen mindségileg mas
mikodésmaodot jelent. Az ilyen szervezetek minden jellemz6jében megnyilvanul a vallalkozo
jelleg: a stratégia, a kultura és az értékek szintjén egyarant (Etzkowitz, 2014).

Mig a vallalkozdi tevékenységek meghatarozdsa és gyakorisdguk mérése viszonylag
egyszerlinek mondhatd (ld. b6évebben Hofer & Kaffka, 2018; Sperrer et al., 2016), sokkal
nehezebb dolgunk van, ha a vallalkozé egyetem f6 jellemzGit prébaljuk megragadni. Akar —
kissé cinikusan, de annal tobb realitdsérzékkel — azt is mondhatndnk, hogy maguknak a
fels6oktatdsi intézményeknek is érdeke ennek a megkilonboztetésnek a mellézése, hiszen igy
vallalkozé jellegli tevékenységeiket a szervezet vallalkozdi természetének jeleiként
tlintethetik fel.

Pinhero és Stensaker (2014) szerint is igen terhelt, tobbfajta jelentésréteggel bir maga a
fogalom. Egyszerre rendelkezik egy jelz6- (a kormanyzat és/vagy egyéb fenntarték felé jelzi,
hogy a szervezet finanszirozasi forrasainak a diverzifikalasara torekszik); egy legitimacids
(igazolja a szervezet |étének értelmét a f6 érintettek felé); valamint egy branding funkcidval
(az egyetemet, mint egy innovativ, adaptiv, ,friss” intézménynek mutatja, amely 6sszegydijti a
legjobb hallgatokat és oktatdkat/kutatokat; Pinheiro—Stensaker, 2014, p. 513). Ez a fajta
benyomaskeltési stratégia, amely a kiilsé szerepl6k felé egy idealizalt szervezeti identitast
mutat, még nehezebbé teszi a valds folyamatok értelmezését és megragadasat.
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Ez a tanulmany megprébalja attekinthet6vé tenni ezt a fogalmi Gsszetettséget azdltal, hogy
bemutatja a vallalkozéi egyetem harom kilonboz6 értelmezését. Ezeket a szervezet-, az
Okoszisztéma-, valamint az emberkdzponti megkozelitéseknek neveztem el. Ezeket az
idedltipusokat érdemes ugy tekinteni, mint amelyek segitik az eligazodast a fogalmi
rengetegben, ugyanakkor szikségképpen leegyszerUsitik a szakirodalomban taldlhaté
definiciés gazdagsagot. Erdemes tovabba megjegyezni, hogy ezek a szervezeti sablonok nem
zarjak ki egymast, inkdbb tekinthetdk gy, mint amelyek kiemelnek és felerGsitenek egy-egy
jellemz6t a véllalkozé egyetemmel kapcsolatos szertedgazé tudomanyos és szakpolitikai
diskurzusbdl. A vallalkozd egyetem aldbb bemutatott harom verzidja segithet abban, hogy
pontosabban tudjunk beszélni arrél, hogy mit is jelent, ha egy egyetem vallalkozé jellegd, és
ha ebbe az irdnyba szeretnénk az egyetemi szervezetet fejleszteni, akkor ez mivel jar.

Szervezetkdzpontu megkozelités

Lehetnek-e a szervezetek vallalkozok? Rendelkezhetnek-e vallalkozéi tulajdonsagokkal?
Etzkowitz és munkatdrsai szerint Schumpeter vallalkozokrdél sz616 modelljét ma mar kib8vitett
maddon hasznalhatjuk. Egyrészt az egyéni szinten tul is van értelme vallalkozdkrél beszélni,
tovabba mar nem csupdn az lzleti szférdban, hanem az oktatasban és a kormanyzati szférdban
is talalhatunk vallalkozékat. Ennek megfelel6en akdr kozintézmények, igy egyetemek is
lehetnek kollektiv vallalkozék (Etzkowitz et al., 2000, pp. 325-326).

Ezt a fajta érvelést kovetve az egyetem nem csupdn metaforikus értelemben, hanem a
valdsagban is véllalkozova vélhat azéltal, hogy képes magdéva tenni a legfontosabb vallalkozéi
viselkedéseket és mindségeket (Clark, 1998, p. 4). A vallalkozé egyetem szervezetkdzpontu
megkozelitése ezt a fajta értelmezést fejezi ki: Ugy definidlja a vallalkozd egyetemet, mint
amely innovativ mddon képes felkutatni, megteremteni és kihasznalni a lehet&ségeket
(Bronstein & Reihlen, 2014, p. 247). Ennek a tipusu szervezetnek olyan tovabbi jellemzGi
lehetnek mint:

— ,aszervezeti innovacids képesség a pénzigyi fliggetlenség elérésére;
— a kutatasi fokusz stratégiai kivalasztasanak intézményi képessége; és

— ujvallalkozasok fejlesztéséhez vald hozzajarulas képessége” (Mascarenhas et al., 2017,
p. 331)

Az utolsé ponthoz kapcsolédik egy masik fontos jellemzdé is: a szervezeti kétoldalusag
(organisational ambidexterity), amely szerint az egyetemeknek egyszerre kellene képesnek
lennie a tudds feltdrasara és hasznositdsdra (Chang et al., 2009). Ennek megfeleléen a
szervezet bels6 miikodésében az ugynevezett egyetemi vallalkozd (egyén) tekintheté
kulcsszereplének (Erdds & Varga, 2010, 2016). Az ilyen egyetemi dolgozék a hagyomanyos
egyetemi feladataikkal parhuzamosan formalis piacositasi és értékesitési tevékenységeket
végeznek, amelyek szabadalmakhoz, licenszek értékesitéséhez, és spin-off vdllalatok
|étrejottéhez vezetnek (Sperrer et al., 2016, p. 38).
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Ezekhez a tevékenységekhez kapcsolddik a masodik akadémiai forradalom elképzelése is.
Etzkowitz szerint (2014) az elsé akadémiai forradalmat az jellemezte, hogy az oktatas
hagyomanyos szerepe mellett megjelent a kutatds is mint kiemelt tarsadalmi funkcio. Ez nem
csupan egy egyszerl funkcidbdéviilést jelentett, hiszen a két egyetemi feladat kdlcsondsen
tdmogatta és gazdagitotta egymast. Napjainkban egy hasonlé forradalom zajlik le azaltal, hogy
a mar meglévd két akadémiai funkcido mellé bekeriil a tarsadalmi/gazdasagi szerepvallalas
(service)” is mint kiemelt (harmadik) misszid.

Etzkowitz szerint ennek az Uj misszidnak a megjelenése a ,csomagban” csak akkor lehet
sikeres, ha az oktatas, a kutatds és a tarsadalmi/gazdasagi szerepvallalas feladatai kélcsondsen
osszekapcsolddnak, pozitiv szinergiakat alkotva a teriletek kozott (Etzkowitz, 2014, p. 225).
Itt tehdat alapvet6en egy olyan egyetemi felépitést képzelhetiink el, amelyben egyetemi
vallalkozék ugy végeznek kutatdsokat, hogy mar az induldsanal figyelembe veszik az
alkalmazasi lehet6ségeket. Ugyanakkor az értékesitési és hasznositdsi tevékenységeik
szorosan Osszekapcsolddnak az oktatassal. Ennek egy példaja lehet, ha az oktaték hallgatokat
mentoralnak, hogy hogyan inditsanak kutatasi eredményeken alapulé véllalkozasokat.

Tehat a tarsadalmi/gazdasagi szerepvallaldas beemelése az egyetemi funkciok kozé magaval
vonja a hagyomanyos funkciék Ujraértelmezését, hiszen az akadémiai vallalkozéi
tevékenységek nem lehetnek csupan pluszfeladatok a kutatas és oktatds mellett. Ez persze
rovid tdvon nem mentes a fesziltségektél. Sziikségszer(i, hogy egyéni és szervezeti szinten a
kiilonb6z6 szerepek kozott megjelenjenek és élesebbé valjanak a konfliktusok. Ugyanakkor
ezeknek a konfliktusoknak a feloldasara tett kisérletek olyan valtozasokhoz vezethetnek el,
amelyek id6vel az egész szervezeti kultira atalakuldasat eredményezik (Etzkowitz, 2014, p.
227).

A hazai és nemzetko6zi szakpolitikai diskurzus egyértelmlen a vaéllalkozdi egyetem ezen
értelmezését tartja relevansnak és kovetenddének. Ezt mutatja az is, hogy az EU és az OECD
altal fejlesztett HEInnovate 6nbesorolason alapulé eszkoz indikatorai (Sperrer et al., 2016) is
kifejezetten a szervezetkdzpontu megkdzelitéssel hozhatdk kapcsolatba. Ez a mérbeszkoz
olyan dimenzidkat fed le, mint az irdnyitas és vezetés, a szervezeti kapacitas, a vallalkozasok
(induldsanak) szervezeti tamogatasa vagy a kulsé kapcsolatok kiépitése/fenntartasa (ld.
b6vebben: HEInnovate, 2018; Hofer & Kafka, 2018). Ezek a dimenzidk feltételezik egy erds
kozponti iranyitd egység meglétét, amely stratégiai szinten is képviselni tudja a vallalkozéi
egyetem koncepcidjat, illetve meg tudja valésitani az ezzel kapcsolatos fejlesztéseket. Hazai

7 Nem egyszer( az angol kifejezés magyaritasa, hiszen a service szé kétértelmdii: egyszerre jelent szolgalatot és
szolgaltatast. Mig az elsG jelentéstartalmaban (szolgalat) a fogalom inkdbb a felsGoktatas tarsadalmi, gazdasagi
fejlédés iranti felelGsségét hangsulyozza, addig a masodik értelmezés (szolgdltatds) inkabb a kozvetlenil
értékesithet6 tudasokra, eljarasokra és technoldgidkra helyezi a hangsulyt. Valdszinlleg a magyar
szakirodalomban azért terjedt el a harmadik misszié kifejezés mivel ez az 0j funkcid egyarant magaba foglalja
mind a szolgédlat, mind a szolgaltatas jelentéseket, amit magyarul nem tudunk réviden kifejezni. Erdemes
kiemelni, hogy a szervezetkozpontu megkozelitésben elsGsorban ennek a harmadik misszidonak a szolgaltatas
(értékesitéskozpontu) aspektusa kertl elGtérbe.
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viszonylatban a 'Fokozatvaltas a fels6oktatdsban’ (2015) cim( stratégiai dokumentum mind
nyelvezetében, mind megkozelitésében a szervezetkdzpontu megkozelitést tdmogatja.

Okoszisztéma-kdzpontl megkozelités

Mig a szervezetkdzpontu megkodzelités az egyetem vallalkozéi kapacitdsaira koncentral, az
Okoszisztéma-kozpontu megkozelités egy tagabb fokusszal operal mivel az intézmények
kornyezetének szerepét is figyelembe veszi. Az egyetemek ugyanis nem énmagukban allnak,
hanem egy kapcsolatrendszer részei. Ebben az értelemben nagyon is szamit, hogy milyen az
egyetem foldrajzi elhelyezkedése, valamint milyen egyéb szerepl6k vannak a fizikai
kdzelségében. Az egyes teriiletek ugyanis torténetiikbdl fakaddan erésen eltérhetnek abban
a tekintetben, hogy mennyire képesek a vallalkozéi tevékenységek és vallalkozéi jellemz6k
fejlesztését segiteni (Bramwell & Wolfe, 2008; Guerrero et al., 2016; Stam, 2015).

Az okoszisztéma metafordja tehat egy adott kornyezetben egymadssal kapcsolatban allé
szervezetek rendszerére irdnyitja a figyelmiinket. Onmagaban nem elegendd annak a
megértése, hogy milyen jellemz8i vannak egy vallalkozd egyetemnek. Sokkal inkdbb az a
kérdés, hogy egy adott intézmény milyen poziciét foglal el a tdbbi szervezetet alkotd
halézatban, valamint milyen szerepet jatszik magaban az 6koszisztémaban (Guerrero et al.,
2016, pp. 555-556; Stam et al., 2016).

Erdemes megjegyezni, hogy ez a szemlélet az egyetemek szerepét a regionalis fejl6désben
latja, kozvetetten azaltal, hogy a helyi és regionadlis véllalatokat tdmogatjak Uj termékek és
szolgdltatasok kifejlesztésében (Bramwell & Wolfe, 2008). Az egyetem tarsadalmi/gazdasagi
szerepvallalas funkcidjanak ez az értelmezése van a legkozelebb a fogalom ,hagyomanyos”
értelmezéséhez, amely az amerikai dllami tamogatdssal |étrejott (land-grant) egyetemek
kialakulasaban érhet§ tetten, ugyanis ezek hagyomanyaik szerint er6sen kétédtek a helyi
mez6gazdasag fejlesztéséhez (ErdGs, 2009, pp. 15-16).

Ahogy Guerrero és munkatarsai (2016) ramutattak a vallalkozéi o©koszisztémak jol
meghatdrozhatd helyspecifikus jellemz&kkel birnak. Ezekre a lokalitdsokra a hozzaférhet6
piacok, az emberi t6ke és tehetség, a(z dllami és piaci) forrdsokhoz valé hozzaférés, valamint
a vallalkozasi tevékenységeket elGsegitd szabdalyozdi és kulturalis kornyezet egylittes jelenléte
jellemz6 (Guerrero et al., 2016, pp. 554-555). Ervelésiik szerint az egyetemek kulcsszerepl6k
lehetnek, hiszen a vallalkozdi 6koszisztéma fejl6dése szempontjabdl toébb kulcsfontossagu
funkcidjuk van. Az oktatdsi funkcidjuk a tehetségek és a munkaer6 fejlesztését, valamint
térbeli koncentracidjat, mig a kutatas a tudas létrehozasat segiti; végezetil pedig a tudas-
atadas a helyi kdozegben hasznalhatd tudas azonositdsat és gyakorlatta forditdsat jelenti
(Guerrero et al., 2016, p. 555). Egyik oldalrél tehat az intézmények meghatdrozo sullyal
rendelkezhetnek és kornyezetalakitd szereppel birhatnak helyi szinten. Masik oldalrdl
azonban ez a megkozelités azt is hangsulyozza, hogy a vallalkozoi egyetemmé valas
lehetGségei erdsen fliggnek helyspecifikus tényez6ktdl (Goransson et al., 2009).
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Emberkodzpontd megkdzelités

Az utolsé megkozelités egy teljesen mds szemszogbhdl — az egyéni és tarsadalmi valtozasok
perspektivajabol — probal a vallalkozé egyetem koncepcidjanak jelentést adni. A megkdzelités
leginkabb Scharmer és Kaufer (2000) munkajahoz kotddik, akik a “Universities as the
birthplace for the entrepreneuring human being” (Egyetemek mint a vallalkozé emberi lény
létrehozéi) cim( tanulmdnyukban tobb olyan aspektust érintenek, amelyet a vallalkozé
egyetemekrdl sz616 tudomdnyos és szakpolitikai diskurzus gyakorlatilag figyelmen kiviil hagy.
A maiasik két idedltipus a vallalkozdi egyetemek szervezeti aspektusat és haldzati
beadgyazottsdgat hangsllyozza. Mig ezek a jellemz6k kétségkivil fontosak, nem adnak valaszt
azokra a kozel sem egyszer(i kérdésekre, hogy valaki miért kezd el vallalkozni, hogyan vélik —
a sz0 legszélesebb értelmében — vallalkozéva. Az utdbbi években tobb szerz6 kifejezetten a
vallalkozéva valds emberi oldaldnak kérdéseivel foglalkozik: hogyan sajatitanak el egyének és
csoportok vallalkozdi szemléletet és viselkedésformakat, valamint milyen szerepet jatszhatnak
ebben az egyetemek és mas oktatdsi intézmények ezek kifejlesztésében, tdmogatasaban
(Krueger, 2015; Lackléus, 2015, 2016; Scharmer & Kaufer, 2000; Schumar & Robinson, 2018).

Etzkowitzhoz hasonldéan (2014), Scharmer és Kaufer (2000) is a f6 fels6oktatdsi funkcidk
kdzotti lehetséges szintézist hangsulyozzak. Ok is azt keresik, hogy az oktatds, a tanitas és a
gyakorlat (praxis) kozott milyen lehetséges kereszthatdsok és pozitiv szinergiak lehetségesek.
A szerz6k részérél a 'gyakorlat’ fogalmanak hasznélata — a tarsadalmi/gazdasagi szerepvallalas
(service) helyett — nagyon is tudatos dontésnek tiinik, hiszen itt els6sorban nem értékesitési
célu tevékenységekrél van sz, hanem sokkal inkabb el6térbe keril a pozitiv tarsadalmi hatds
(szolgdlat) kérdése. A gyakorlat kifejezés egy tdgabb tevékenységi kort fed le, hiszen az
egyének és csoportok sok értelemben tanusithatnak vallalkozéi hozzaallast, szamos
kontextusban valhatnak vallalkozéva. A megkozelités f6 kérdése, hogy létre tudnak-e hozni
barmilyen jellegli értéket masok szamara. Ez az érték pedig sokféle lehet, példaul tarsadalmi,
kulturalis, kornyezeti stb.. Aki pedig egy ilyen értékteremt tevékenységben részt vesz —amely
az érintettek meghatarozasaval, az igényeik felmérésével kezdédik és egy adott termék vagy
szolgaltatas kifejlesztésével ér véget — vallalkozova valik a szé tagabb értelmében.

Szemben a vallalkozéi egyetem szervezetkézpontu megkozelitésével a f6 szereplé ebben a
torténetben nem annyira az egyetemi vallalkozd, mint inkdbb a vallalkozd szemlélet(
egyetemi dolgozé (Sperrer et al., 2016, p. 38). O az, aki sszekapcsolja a tudds létrehozasanak,
atadasanak és gyakorlati alkalmazasanak folyamatait mozgdsitva a belsé (pl. hallgaték,
oktatok, kutatdék, menedzsment stb.) és a kilsé érintetteket (pl. gyakorld szakemberek).
Ahogy Sperrer és kollégai rémutatnak a vallalkozé szemléletl egyetemi dolgozd olyan valaki,
aki folyamatosan U] lehetGségeket keres és a kisérletezés Uj tereit nyitja meg a hallgatok és a
tobbi egyetemi dolgozo szamara (Sperrer et al., 2016, p. 38).

Ebben a megkozelitésben tehat a hangsuly a gyakorld szakemberekkel torténé kozos
fejlesztéseken (co-creation) van, amelyek célja valamilyen pozitiv tarsadalmi valtozas
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elinditasa. A kozos fejleszt6 tevékenységek eredményeképpen létrejohetnek kereskedelmi
értelemben is értékesithet6 termékek vagy szolgdltatdsok, de szintén elindulhatnak
tarsadalmi vagy kulturalis innovaciok, amelyek pozitiv, tovagy(iriz6 hatdsait tarsadalmi
vallalkozdsok, vagy akar allami vagy civil szervezetek segithetik el6. Ezeket a kozos fejleszt6
tevékenységeket tekinthetjlk kétirdnyd “tudas és/vagy készség-atadasnak”, amelyek mind a
gyakorlé szakemberek, mind a kutatok szamdra Uj ismeretekhez és felismerésekhez vezetnek.
Ahogy a szerz6k fogalmaznak:

...az egyetem transzformativ kapcsolatokat alakithat ki a kdrnyezetével: Ebben a
helyzetben a tuddsok mint akcidkutatok vesznek részt; tevékenységliket egyik oldalrol
az innovdcids gyakorlatban valo teljes elmeriilés, mdsik oldalrél a mély reflexio és irds
ritmusvadltdsai jellemzik. Ebben a vildgban, az egyetemek olyan tereket hoznak létre,
ahol a gyakorlo szakemberek is reflektdlhatnak a tapasztalataikra és a
mindennapokban haszndlt elméleti feltevéseikre, valamint uj vildgokat dimodhatnak
és fejleszthetnek kézosen [a tuddsokkal] (Scharmer & Kaufer, 2000, p. 15).

Ebben az értelmezésben tehat szamos dolog tartozhat az egyetemen folyé vallalkozoi
tevékenységekhez. Egy ilyen tipusu vallalkozéi egyetemen nem csupdn a tudas/technoldgia
értékesitése vagy a finanszirozasi forrasok diverzifikalasa bir fontossaggal, hanem barmilyen
olyan projekt, amely transzformativ hatassal bir — azaz pozitiv tarsadalmi, szervezeti és/vagy
egyéni valtozasokat general (Lackéus, 2015; Seelig, 2015; Shumar & Robinson, 2018).

Az oktatds szempontjabdl ez azt is jelenti, hogy az ilyen jelleg(i vallalkozéi projekteken dolgozé
hallgaték felelsek a sajat tanulasi folyamatukért. Nem elszenvedi az egyetemi éveiknek,
hanem alkotéd mdodon vesznek benne részt: az el6re kialakitott és fix tananyag elsajatitasa
helyett, a hallgatdk is sajat maguk valasztotta, egyéni és csoportos transzformativ projekteken
dolgozhatnak (Schein, 1999). Egy ilyen tanulasi helyzetben nem az a kérdés, hogy a hallgatok
mennyire képesek a vizsgakon visszaidézni azt, amit megtanitottak nekik mikdzben csendben
Ultek az dérakon. Sokkal inkabb azon van a hangsuly, hogy hogyan tudjdk azonositani,
mozgdsitani és ha sziikséges kifejleszteni azokat a tuddsokat, készségeket és kompetenciakat,
amelyek a projektjeik megvaldsitasahoz sziikségesek. Ezekben a projektekben az egyetemi
oktatéknak egyrészt mentorként lehet kritikus szereplik, masrészt pedig segithetik a
hallgatokat a kiildetésiik azonositasban és az elérend6 jovGképeik, vizidik kialakitasdaban
(Jansen et al., 2015; Mueller et al., 2017; Seelig, 2015).

Az alabbi tablazat a hdrom megkdzelités f6 elemeit hasonlitja 6ssze.
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1. tabldzat: A vdllalkozdi egyetem megkoézelitéseinek f& jellemzAi.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Szervezetkozpontu Okoszisztéma-kézpontu Emberkozpontu
Mikroszint
- Mezo/Makroszint . ; .
Elemzési / ., Mezoszint (szervezeti alegységek,
szint (szervezeti és/vagy (regionalis szint) csoportok és egyének
fels6oktatasi szektor szintje) & P L gy
szintje)
Bevételi forrasok Regionilis feilesztésben valé Tagabb tarsadalmi és
F6 fokusz diverzifikaldsa, Uj véllalatok & Jieszies emberi atalakulds
, g szerepvallalds P
|étrehozasa el6segitése
Az egyetem mint vallalkozé
Kules- (szervezeti szint); Maga az 6koszisztéma; Vallalkozd szemléletd
szerepl6k egyetemi véllalkozd az egyetem egyetemi dolgozd
(egyéni szint)
Ertékesités, hasznositas,
Kulcsszavak szervezeti kétoldalusag, Szerepvallalas, helyspecifikus Gyakorlat, k6z0s vizio,
tudas és technoldgia jellemzdk, fejlesztési kapacitas jovGorientaltsag
transzfer
lenyeres . , Fejlesztési Ugynokségek, helyi . .
yeg Egyetem, ipar, kormanyzat N , . Gyakorlati szakemberek és
- . . . L 6nkormanyzatok, helyi it
erintetti harmasa (harmas spiral . Y az 6 kliensi és/vagy
vallalkozdi haldzatok, el
csoportok modell) . s B tgyfélkoruk
innovacids szerepl6k

Az implementacio kérdései

Ahogy lathatd a vallalkozd egyetem fogalma egy sor egymadssal tobbé-kevésbé szoros
kapcsolatban 1év6 elképzelésbdl épil fel. Ezek az elképzelések nagyon ritkan vet6dnek fel
egyszerre. Sokkal inkabb az a jellemz6, hogy amikor vallalkozé egyetemekrdl van szd, akkor az
adott szerz6/el6add a sajat szemlélete és céljai alapjan kiemel és felnagyit bizonyos
aspektusokat. Ez nyilvan eddig a pontig elméleti okoskodas is lehetne barmilyen kozvetlen
gyakorlati vonatkozasa nélkil. Ugyanakkor egyre inkabb érzékelhet6 az az elvaras, hogy az
intézmények a mikodésiik soran igazodjanak a vallalkozd egyetem szervezeti sablonjahoz. Ez
azonban nem jelenti, hogy létezne a vallalkoz6 egyetemmé alakulas soran kovethet6
implementacids terv (Sperrer et al., 2016). Emiatt van egy erds tandcstalansag, hogy vajon ezt
az elmosdda konturokkal rendelkezé elméleti konstrukcidt hogyan lehet gyakorlatba ltetni
(Fayolle & Redford, 2014; Pinheiro & Stensaker, 2014). Ha valaki érdekl6dik a szervezetek
mikodésével kapcsolatban (kiilonos tekintettel a felsGoktatasi intézményekre), akkor lathatja
barmilyen ,irdnyitott” valtozds (Todnem By, 2005) nagyon sok kérdést, dilemmat vet fel.
Raaddasul barmilyen Osszetett rendszerbe valé beavatkozas szamos nem szandékolt
kovetkeménnyel jar. Naivitas tehat azt gondolni, hogy egy egyetem atalakitdsa, vagy akar egy
szektor atalakitdsa komolyabb kihivasok nélkil véghezvihet6. A vallalkozdi egyetem
koncepcidjanak gyakorlatba (ltetése emiatt is nagyon izgalmas része a jelenlegi
fels6oktatdskutatdsnak. Anélkil, hogy azt gondolndm, hogy az 6sszes fontos kérdést vagy
ellentmondast képes vagyok Osszegydjteni, az alabbiakban par, az implementacié soran
potencialisan felmeril6 problémara, dilemmara szeretnék ramutatni.
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Vallalkozasorientalt szervezeti kultira?

Az els6 kifejezetten gyakorlati kérdés a szervezeti kulturavaltas kérdésével kapcsolatos. A
legtobb jelenlegi felsGoktatasi intézmény szervezeti kultdraja ugyanis nem sok hasonlésagot
mutat ahhoz, amit a vallalkozé egyetemek feltételeznek. A szakirodalom azonban azt
hangsulyozza, hogy csak abban az esetben nevezhetiink egy intézményt valddi vallalkozé
egyetemnek, ha a vallalkozdi szemlélet és viselkedésformak a szervezet és szervezeti miikodés
minden aspektusat athatjak (Etzkowitz et al., 2000; de Zilwa, 2005). Eszerint nem elég tehat
egy jol kidolgozott és kommunikalt brand és/vagy egy-két kiemelt projekt; a normaknak,
értékeknek és a mindennapi gyakorlatoknak is vallalkozéi attitlidot kell tiikréznie. Bar a
fels6oktatdsi szektorban vannak olyan intézmények, amelyek gyakorlat- és piac-
orientdlt(abb)ak a szektor tobbi szerepl6jéhez képest, a vallalkozdéi kultdra altaldaban azért
kevéssé jellemz6 az intézményekre (Chandler et al., 2017, 2018; Erd&s, 2019; Erd6s & Varga,
2016; Novotny, 2010). Ahhoz tehat, hogy az intézmények ebbe az iranyba mozduljanak el,
jelent6s résziiknek komoly kulturavaltason kellene keresztilmennitk.

Ugyanakkor a szervezeti valtozassal és valtozdsmenedzsmenttel foglalkozé irodalomban
teljesen elfogadott tétel, hogy a kultira mélyrétegeinek megvaltoztatasa kilonodsen nehéz,
idGigényes feladat és az erre iranyuld torekvések sok esetben a vdrakozasokkal ellentétes
eredményekhez vezetnek (Groot & Homan, 2012; Kegan & Lahey, 2009; Pieterse et al., 2012;
Stensaker et al., 2012). Példaul jelentSs ellendllds varhatd az egyetemi dolgozék jelentds
részétdl, akik a vallalkozé egyetemmé alakuldssal jard valtozdsokat az egyetemi autondmia
elvesztéseként, a kutatdsi tevékenység céljainak tulzott korlatozasaként, vagy egyszer(ien csak
a megszoritasok és racionalizalds Ujabb formadjaként értelmezik (Mautner, 2005).

Egy jelenlegi fels6oktatdsi intézmény vallalkozé egyetemmé alakitasa tehat egy hosszutavu,
egész szervezetet érinté valtozasi folyamatként foghatd fel, amelyre fesziiltségek és — a
dolgozdk kozotti, valamint a dolgozdk és a menedzsment kozotti — konfliktusok sokasaga
jellemz6 (Philpott et al., 2011).

Ugyanakkor azt is érdemes megjegyezni, hogy a fent ismertetett megkdzelitések kdzil csak a
szervezetkdzpontu vidltozat igényel kifejezetten egész szervezetre kiterjed6 normativ és
kulturalis atalakulast, mig az 6koszisztéma- és az emberkdzpontu valtozatokban nem meriil fel
ilyen explicit igény. Az utébbi két valtozat esetén az is elképzelhetd, hogy nem a szervezet
egésze, hanem egyes részei dolgoznak kiils§ partnerekkel egyutt kutatasokban és fejlesztési
projektekben. Ezekben az esetekben viszont az a kérdés meril fel, hogy ezek a sajat
kornyezetiiknél innovativabb, és ,kifelé” orientdldodd szervezeti egységek milyen viszonyt
tudnak kialakitani az egyetemi szervezet tobbi ,,hagyomanyosan m(ikods” részével. Az ezzel
kapcsolatos ellentmonddsokkal és féloldalas megoldasi probalkozasokkal tébb tanulmany és
konyv is foglalkozott az utébbi években (Barrow, 2018; Bridgman, 2007; Davidson, 2017;
Lahikainen et al., 2019).
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Minden vagy csak néhany kiemelt (tudomany)terilet valjon
vallalkozasorientaltta?

A vallalkozé egyetemmel kapcsolatos masik kérdés a tudomanyteriletek kérdéséhez kotédik.
Ahogy a tanulmany elsé6 részében olvashatd, a szervezetkdézpontu felfogas nagyon konkrétan
meghatdrozza a vallalkozéi tevékenységek korét az egyetemeken. Ha tehdat a vallalkozéi
kifejezést szlikebb (és megszokottabb) értelmében hasznaljuk, akkor az egyetemi kdzegben
els6sorban a tudds és technoldgia értékesitésére, valamint a finanszirozasi forrdsok
diverzifikdlasara iranyuld tevékenységek keriilnek el6térbe. Ez a megkozelités azokat a
tudomdnyteriileteket hozza el6ny6s helyzetbe, amelyekre jellemz6k a piac érdekl6désére
szamot tartd kutatdsok és fejlesztések — ilyenek lehetnek az orvosi és mérnok tudomanyok,
valamint a természet- és a gazdalkodastudomany egyes teriletei (Philpott et al., 2011).
Ugyanakkor ez a megkozelités kizarja a bolcsészet- és tarsadalomtudomanyok jelentds részét,
amelyek igy értéktelennek, haszontalannak tlnhetnek (Dodd, 2018; Eagleton, 2015;
Marginson, 2014).

Meghatarozhatjuk azonban a vallalkozéi kifejezést tdgabban is: Ugy, mint a kils6 érintettek
szamara vald értékteremtés lehetfségét és képességét (Lackéus, 2015; Shumar & Robinson,
2018). Ez leginkabb a vallalkoz6 egyetem emberkdzpontd megkozelitéséhez kapcsolddhat (bar
nem zarja ki az 6koszisztéma kdzpontu megkdzelitést sem), amely igy befogaddbb lehet olyan
tudomdényterileteken folyd kutatdsok felé is, amelyek nem torekednek a kodzvetlen piaci
hasznosithatésagra. Ennek kapcsan Shumar és Robinson (2018) a vallalkozdé egyetem
fogalmanak Ujraértelmezését szorgalmazzak rdmutatva, hogy barmilyen szakos hallgatokat
képez is az egyetem, a kils6 érintettekre vald nyitottsagot és az értékteremtés lehetfségeire
vald érzékenységet — vagyis a vallalkozdi szemléletet — jol tudjak majd haszndlni az életiik
soran. Valészinlsithetd, hogy a vallalkozéi kifejezés ezen masodik megenged6bb valtozata
kisebb ellenallast valt ki a tobb karral rendelkezd (toébb tudomanyteriletet lefedd)
kutatdegyetemek részérél.2

Mi hajtja el6re az atalakulasi folyamatot: a strukturak vagy a cselekvék?

A vallalkozdi egyetemmé valds egy masik aspektusa a struktira és cselekv6k viszonydanak
kérdése. Ahogy fent réviden utaltam mar ra: a vallalkozoi egyetem szervezetkdzpontu
megkozelitése feltételezi egy erds kdzponti irdnyitd egység meglétét, amely elegendé
végrehajtd hatalommal bir a szervezet tobbi részére nézve. Ennek kapcsan ugy tlinhet, hogy
egy ilyen er6s kozpont képes a sajat elképzelései szerint formalni az intézményt. Ugyanakkor
a szervezeti valtozassal foglalkozé kutatdk egy része pont azt hangsulyozza, hogy a ,fentrél”

8 Ugyanakkor persze felmeriilhet annak a kérdése, hogy akkor egy ilyen irdnyultsdgl intézményt sziikséges-e
egyaltalan vallalkozé egyetemnek nevezni, hiszen lehet példaul értékvezérelt vagy elkotelezett egyetem
(engaged university; Whitmer és szerzGtarsai, 2010) is. Ez persze visszavezet ahhoz a bevezetésben felvetett
kérdéshez, hogy a vallalkozo egyetem kifejezés egyben kommunikacids eszkoz is, amellyel az egyetemek a belsé
mikodésiik egyes jellemzéit jelezhetik kiils6 szerepl6k felé.
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erdltetett strukturadlis valtozasok kevésbé életképesek, hiszen minden atalakulasi folyamatban
szamos szerepld vesz részt (Pieterse et al., 2012; Todnem By, 2005). A kilénb6z6 bels6
érintetti csoportok tamogatdsa (vagy legalabbis a semleges, ellenallasmentes hozzadllasuk)
kilondsen fontos, ha hosszu tavu, az egész szervezetet érinté atalakuldsi folyamatrol van szé.

Az egyetemi vezetés létrehozhat ugyan Uj struktirakat, szabdlyozdsokat és politikai
iranyelveket annak a céljabdl, hogy a szervezetet elmozditsa a vallalkozéi egyetem idealja felé,
de ezek az intézkedések 6nmagukban altaldban nem elegenddk (Fini et al., 2017).

Mint azt a tanulmany el6z6 részében lathattuk az emberkdzpontli megkozelités pont az egyéni
szint(i vallalkozoi hozzadllast, a valtozasi és valtoztatdsi hajlandésagot emelte ki az egyetem
szervezetén belll. Ennek kapcsan érdemes kiemelni, hogy az atalakulashoz sziikség van még
olyan cselekvékre, valtozast el6mozditdé (az angol szakirodalomban change agent-nek
nevezett) személyekre, akik mind a szervezeten belll (tanszékek, tudomanyteriiletek k6zo6tt),
mind a szervezeten kivil (az egyetem és kiilsé érintettek, partnerek kozott)
egyuttmikodéseket kezdeményeznek valamilyen vallalkozéi projekt kapcsan. Ha ilyen
valtozdsgenerdld személyek hidnyoznak a szervezetbdl, akkor a kialakitott struktirdak nem
telnek meg élettel, nem latjak el a funkcidjukat.

Ki is legyen vallalkozé?

Az el6z6 pont kapcsan az is felmeriil, hogy akkor pontosan ki is a vallalkozé. A legegyértelm(ibb
valaszt erre a kérdésre az emberkdzpontu megkozelités alapjan adhatunk: ebben a
megkozelitésben els6sorban az egyetemi dolgozdék ,vallalkoznak”, kezdeményeznek Uj
projekteket hallgatdk és kiilsé gyakorlati szakemberek bevonasaval. Ezzel szemben az
Okoszisztéma-kozpontd megkozelitésben kifejezetten nehéz a fenti kérdésre valaszt adni,
hiszen itt nem az egyes szervezetek miikodése, hanem az 6koszisztéma egésze all az elemzés
kozéppontjdban. Ebben a tekintetben az egyetem nem mint vdllalkozd inkdbb mint a
vallalkozéi tevékenység katalizatora jelenik meg. Masrészrél ahhoz, hogy valddi katalizatorra
tudjon valni, maganak az egyetemnek és az egyetemi dolgozéknak is kiilsé kapcsolatrendszert
kell kiépitenie és fenntartania, kilonben a regionalis elkételez6dés megmarad a
,ceremonidlis” szinten (Lahikainen et al., 2019).

Erdemes kiemelni, hogy a szervezetkdzponti megkdzelités sem egyértelm(i ebben a
tekintetben. Egyrészt Ugy tlinik, hogy az intézmény egészének kell vallalkozéi attributumokkal
birnia, olyan szervezetként kell mlkodnie, amely felkutatja, |étrehozza és kihasznalja a
lehet6ségeket. Masrészt az ezzel kapcsolatos irodalomban az is hangsulyosan jelen van, hogy
egy vallalkozo egyetem sikeressége nagymértékben mulik az akadémiai véllalkozdkon, akik
olyan ,hibrid” tuddsok, akik mar a kutatas kezdetekor figyelembe veszik a hasznosithatdsag
és a piaci értékesités szempontjait (is); valamint projektjeik nem allnak meg a
tudastermelésnél vagy prototipusok kifejlesztésénél, hanem lefedik a hasznositds szakaszat is.
Ugyan a szakirodalom nem tér ki kiilon erre, de ez a kétszintl — szervezeti és egyéni —
vallalkozéi m(ikodés szamos helyzetben ellentmonddsba kerilhet egymassal.
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Ha maga a szervezet m(kodik vallalkozé mdédon, akkor ugy tudja kihasznalni a kornyezetében
felfedezett lehet6ségeket, hogy emberi er6forrdsokat rendel az ezzel kapcsolatos
kezdeményezésekhez. Ez azonban azt feltételezi, hogy a kdzpont, a szervezet vezetése er6s
érdekérvenyesitési képességgel rendelkezik, mig a szervezet dolgozdi kevés autonédmidval
birnak, azaz kevéssé vdlaszthatjak meg, hogy mit és hogyan fognak kutatni. Alapvet6en azokon
a kutatasi és fejlesztési projekteken dolgoznak, amit elGirnak szdmukra a kozpontban
meghatdrozott irdnyok, vagyis az egyetem vallalkozéi tevékenységei megkovetelnek. Ehhez a
viszonyrendszerhez viszont inkdbb jo, megbizhatd és adaptiv (értsd: projektek kozott gyorsan
valtani képes) beosztottakra van sziikség, nem pedig autoném, 6nérdekkodvetd és sajat
érdeklédésiiket érvényesit6 vallalkozékra. Er6sen kérdéses, hogy a nonkonformista, kreativ
vallalkozé tipusu emberek, akik folyamatosan a kereteken kivil keresik a megoldasokat,
elviselnének-e egy ilyen ala-folérendeltségen alapuld helyzetet.

Ha viszont a szervezet dolgozdi szintjén varjuk a vallalkozdi szemlélet és magatartasformak
megjelenését, akkor viszont az a kérdés meriil fel, hogy honnan lesznek az egyetemnek ilyen
dolgozdi. Ez a kérdés azonban mar nem csak a szervezet-, hanem az Okoszisztéma- és az
emberkozpontl megkozelitések szamadra is kozponti jelentdségu.

Az ezzel kapcsolatos lehetséges valaszok az adaptdcié és a szelekcid mechanizmusaihoz
kotédnek (Heim, 1989) vagy a meglévé dolgozdk alakulnak hozza, alkalmazkodnak (adaptacid)
az Uj egyetemi miikodéshez, vagy pedig Uj, vallalkozé szellem( munkatarsakat vesznek fel,
mikdzben a régiek lassan kikopnak a rendszerbdl (szelekcid). A régi, nem rendszerkonform
dolgozdk nyugdijazas, elbocsatas Utjan hagyhatjak el a szervezetet vagy miutan rajonnek, hogy
képtelenek alkalmazkodni a szervezeti elvardsokhoz, dnkéntes alapon Iépnek ki.

Vajon redlis elvaras-e — az egyébként barmilyen tudomanyteriileten dolgozé — kutatoktdl,
hogy feladjak évtizedek szakmai szocializaciojat és egy teljesen mas, ,hasznositas-orientalt”
keretben kezdjenek el projekteket kezdeményezni és lefolytatni? Azoknak az olvaséknak, akik
maguk is a felsGoktatasban dolgoznak (vagy legalabbis taldlkoztak mar fels6oktatasban
dolgozo oktatdkkal, kutatdkkal), a sajat becslésére bizom, hogy a jelenlegi rendszerben |évé
egyetemi dolgozék mekkora aranya hajlando és képes viszonylag rovid idén belil vallalkozoi
szemlélet és magatartasformak elsajatitasara.

Vegyiik a masik lehetGséget: a szelekcid mechanizmusat! Eszerint a véllalkozéi egyetemmé
alakulds egy hosszabb tavu projekt lehet, amely sordn egy bizonyos id6 elteltével teljesen
lecserél6dnek a dolgozdk, ezt kdvetGen féleg vdllalkozé szemlélettel rendelkez6 egyének
maradnak. Nyilvdn ez egy lehetséges, még ha nem is feltétlenil gyors Utja az egyetemi
szervezet atalakuldsanak, és a fent targyalt szervezeti kulturavaltasnak. Viszont ebben az
esetben az meril fel, hogy vajon szeretnének-e véllalkozéi szemléletl személyek egyetemi
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kdzegben dolgozni. Vonzé lehet-e az egyetem az ilyen tipusu, ilyen aspiraciokkal rendelkez6
emberek szamara (Barrow, 2018)?°

Az egyetem altaldban egy biirokratikus szervezeti modellel, nehézkes, lassu Ggymenettel,
szertedgazd szabalyokkal és er&sen hierarchikus viszonyokkal mikodik. Ellenérvként
felhozhatd, hogy egy vallalati mikodésre atallt fels6oktatdsi intézményre mar nem lennének
jellemzG6k ezek a biirokratikus jellemzdk és igy sokkal vonzdbb lenne vallalkozéi szemlélettel
rendelkezé dolgozdk szdmadra is. Az eddigi tapasztalatok fényében azonban érdemes
megfelel6 kritikai attitliddel kezelni az ilyen tipusu feltevéseket. Az egyetemek vallalati
mikodésre vald atallasara szamos jol dokumentalt példat talalhatunk (Gjerding et al., 2006;
Guerrero & Urbano, 2012; Martinelli et al.,, 2008; Pinheiro & Stensaker, 2014). Az ezzel
kapcsolatos szakirodalom alapjan nem a hivatal leépiilése és az adminisztraciés terhek
csokkenése jellemezte ezt a fajta atalakuldst (Lorenz, 2012; Pinheiro & Stensaker, 2014; Vogel
& Kaghan, 2001). A vallalati logika egyetemeken valé érvényesitéséra sokkal inkabb jellemz6
a dolgozdk kiszolgaltatottsaganak és tulterheltségének novekedése, valamint a roévid tava
teljesitménykényszerek megerdsédése (Kovats, 2011). Tehat nem pont az olyan szervezeti
kornyezet kialakuldsat lathatjuk, amelyben a vallalkozé személyiségek jol éreznék magukat. A
vallalkozékra ugyanis sokkal inkdbb jellemzé a korlatok feszegetése, az Uj elképzelések
megvaldsitdsa, a nyitottsdg az uj Otletek, elképzelések irant, valamint az ontorvényliség
(Luksander et al., 2012; Rimler, 1998).

Hogyan is hasznosul a tudas?

Ennek kapcsan pedig felvetédik a hasznositas lgye is. A vallalkozéi egyetem egyik
legfontosabb eleme mind a szervezet-, mind az 6koszisztémakézpontd megkdzelitésben, hogy
Uj, akadémiai tudasra épillé (un. spin-off) véllalkozasok jonnek létre. Ez egyrészt segiti a
tudastartalmak és fejlesztések kozvetlen tarsadalmi és gazdasdgi hasznosuldsat, ami
elvarasként jelenik meg az egyetemek felé. Mdsrészt, ezekben a vallalkozasokban az egyetem
tulajdonrésszel birhat és igy a nyereségik egy része felett rendelkezhet, ezzel is diverzifikalva
a finanszirozasi forrasait. Mindkét feltételezéssel kapcsolatban felmerilhetnek problémak.

Az az elképzelés ugyanis, hogy az egyetemen létrejon valamilyen fajta tudas vagy fejlesztés,
ami rendelkezik hasznositasi potenciallal, még nem jelenti azt, hogy ténylegesen is hasznalni
fogjak. A gazdasagban szdmos Uj és eredeti otlet van, de az induld vallalkozasok innovativ
jellege nem feltétlenlil tAmogatja a tulélésiiket (Hyytinen et al., 2015), néha egyszerlien csak
azért, mert a piaci viszonyok, a felhasznaldk érdekl6dése vagy a termék érettsége nem

% Barrow (2018) vélasza erre a kérdésre egyértelmli és hatdrozott nem. Tanulsdgos olvasmany a The
Entrepreneurial Intellectual in the Corporate University (A vallalkozd értelmiségi a vallalati egyetemen) cim
monografidja, amelyben annak a torténetét mutatja be, hogy hogyan lehetetlenitette el az egyetemi blrokracia
egy egyébként piaci értelemben sikeres kutatdintézet miikodését; valamint, hogy a belsé rugalmatlansag és
ellendllas elkerilése érdekében hogyan szervezték ki (porgették ki) [épésrdl [épésre a sajat kutatasi és tandcsadoi
tevékenységiiket az egyetemrdl.

45



megfelel6. Naiv lenne azt feltételezni, hogy az akadémiai tudason alapulé termékek esetében
ez mashogy, kevésbé problémamentesen, és nagyobb sikerratdval alakulna.

Ez mar 6nmagaban is arnyalja azt az idealista képet, hogy a kutatdsi eredményeken alapuld
vallalkozdsok képesek tényleges (szemmel lathaté mddon is) bevételi forrasként szolgalni az
egyetemek szdmara. Az ezzel kapcsolatos vizsgalatok inkabb azt mutatjak, hogy az ezekbél a
vallalkozdsokbdl szarmazd bevételek sokszor még a hasznositassal foglalkozé technoldgia
transzfer iroddk koltségeit sem képesek fedezni, nemhogy plusz bevételeket generalnanak
(Fini et al., 2017; Harrison & Leitch, 2010). Az ilyen tipusu vallalatok még a hasznositasban
éllovasként kikidltott egyetemek esetén sem feltétlendl jarulnak hozzd szamottevéen az
egyetemi koltségvetéshez (Baglieri et al., 2018; Woodell & Smith, 2017). Ez persze nem azt
jelenti, hogy egyes egyetemeken (még ha nem is az 6sszes intézményben) ne lenne sziikség
technoldgia transzfer vagy hasznositasi iroddkra, vagy vallalkozdsok induldasanak
elésegitésére, hiszen ezek a kezdeményezések szamos el6nnyel jarhatnak a pénzigyi
vonatkozasokon tul is (McDevitt et al., 2014). Ugyanakkor rovid és kdzéptavon inkdbb
tekinthet6ek bizonytalan befektetéseknek és kevésbé realis azt varni, hogy gyorsan képesek
hozzajarulni az egyetemi koltségvetéshez és hogy ez a hozzajarulas barmikor is meghatarozé
lesz az egyetem m(ikddése szempontjabol.

A hasznositas kapcsan raaddasul az opportunizmus problémadja is felmeril, vagyis az a fajta
viselkedés, hogy az akadémiai vallalkozé az altala Iétrehozott terméket vagy fejlesztést nem a
technolégia transzfer irodan keresztil, hanem 6nérdekkdveté modon kozvetlendl a piacon
értékesiti (Gianiodis et al., 2016). Az ezzel kapcsolatos jogi kérdések is meglehetdsen
bonyolultak lehetnek, mert mig egy laborban létrehozott eljaras egyértelmdien az egyetemhez
kot6dik, egy gazdasdgi szolgaltatdssal kapcsolatos gyakorlati tudasrdl sokkal nehezebb
elddnteni, hogy a szervezethez vagy az egyénhez kotédik-e (Barrow, 2018).

Mindezek mellett érdemes kiemelni, hogy a tudas hasznosuldsanak kérdése kevésbé Osszetett
az emberkdzpontu megkozelitésben. Mint fentebb bemutattam, itt nem els6sorban a piaci
értékesithet@ség all a kozéppontban, hanem az a pozitiv tarsadalmi hatas, amelyet a kutatoék,
hallgatok és gyakorlati szakemberek altal kozosen végzett projektek kifejtenek. A hasznositas
tekintetében pedig nem a jogi garancidkon, kizardélagossagi kitételeken és részesedési
aranyokon van a hangsuly, hanem a tagabb értelemben vett értékteremtésen. Mindez
idealisztikusnak tlnhet a fentiek fényében leirva. Ugyanakkor az elmult idészakban a
technoldgia transzfer irodakkal kapcsolatban megjelent az az érvelés, hogy a m(ikddésik
értékelésekor ne (csak) a kozvetlen, pénzben is kifejezheté hasznokat, hanem a tdgabb
tarsadalmi hatdsokat kellene figyelembe venni alapul (McDevitt et al., 2014). Ez a tipusu
gondolat pedig mar inkdbb az emberkdzpontu, mint a szervezet- vagy okoszisztéma kdzpontu
megkozelitésekkel rokonithaté.
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Hol vannak az elkotelezett hallgatok?

Végil pedig felmeril az a kérdés is, hogy az egyetemi funkcidk kozotti szinergiat milyen médon
lehet megvaldsitani. Ahogy az fent mar megjelent mind Etzkowitz és munkatdrsai (2000)
(szervezetkdzpontu megkozelités), mind Scharmer és Kaufer (2000) (emberkdzpontu
megkozelités) hangsulyozzdk, hogy az Uj egyetemi funkciét (tarsadalmi/gazdasagi
szerepvallalas; gyakorlat) hozza kell kapcsolni a kutatasi és oktatasi tevékenységekhez. Tehat
abban a tekintetben, hogy a kiilonb6z6 egyetemi funkciék nem allhatnak fliggetlendl
onmagukban, hanem kdlcsondsen erdsitenitik kell egymast (Orozco et al., 2018) atfedés van a
két megkdzelités kozott.

Ez leginkabb ugy mikddhet, hogy a hallgatdk tanuldsi folyamatuk meghatdrozott szakaszaiban
az oktatoik véllalkozéi tevékenységeiben vesznek részt, és/vagy mentori segitséggel maguk
hoznak létre kutatasi eredményeken alapuld véllalkozasokat. Erdemes kiemelni, hogy a
kutatas, oktatds, kiilsé hasznositas integraciéjan alapuld tevékenységek nagyon komoly id6 és
energiabefektetést igényelnek mind az oktaték, mind a hallgatok részérél (Matt & Schaeffer,
2018). Még ha a kell6en felkészilt és elkotelezett oktatdi garda rendelkezésre is all erre, az
mar komolyan megfontolandé kérdés, hogy vajon a hallgatéi populdcid mekkora része
hajlandé bevonddni ilyen komoly elkotelez6dést igényl6 projektekbe.

A tapasztalatok alapjan ugyanis jelenleg — még a vildg vezet6 egyetemein is — a hallgatok
jelent8s részére inkdbb az oktatdsi teher minimalizadlasara vald torekvés jellemz6 (Caplan,
2018). Felmeriilhet ellenérvként, hogy a hallgatéi bevonddas és elkotelez6dés hidnya
alapvet6en az oktatdsi rendszer diszfunkciéi miatt van, amelyben nincs igazadn tere az
aktivitasnak, az egyéni autondmianak és kezdeményez6képességnek. Ez alapjan azt varhatjuk,
hogy egy olyan programban, amelynek a kozvetlen hasznosithatdésag miatt a hallgatok
nagyobb értelmét latjak (a jelenlegi felsGoktatdsi gyakorlathoz képest), a hallgatéi aktivitas is
magasabb lenne. Ennek az érvelésnek a létjogosultsaga mellett, szerintem mégis kevésbé
realis elképzelés az, hogy a kutatas, oktatas, klils6 hasznositas harmasat integralé projektekbe
a hallgaték tobbsége hajlandd és képes részt venni. Mashogy kifejezve az ilyen tipusu
oktatds/tanulds valdszin(ileg nem valik tomegsportta, hanem mindig kevesek lesznek annyira
elkotelezettek és érdekl6d6k, hogy részt vegyenek ezekben. Masik oldalrdl jelenleg az
egyetemek sem képesek a hallgatdi populacid nagyobb részére kiterjeszteni ezeket a
kezdeményezéseket (Davidson, 2017), mar csak az ilyen jellegl projektek megszervezésével
jardé adminisztrativ és logisztikai terhek és koltségek miatt sem.

Osszegzés

Ahogy az lathattuk, a vallalkozé egyetem egyszer(inek tliné koncepcidja egy nagyon osszetett
mezd, kiilonboz6 elméleti megkozelitésekkel és szamos tisztazatlan ponttal. Ezt mutatta be a
tanulmany, amely két f6 részbdl all. Egyrészt feltarja a vallalkozé egyetem korili fogalmi teret,
kiemelve harom idedltipust a szakirodalombodl: a szervezet-, az Okoszisztéma- és az
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emberkozpontl megkozelitéseket. Ezek a vallalkozé egyetem mds-mds aspektusaira helyezik
a hangsulyt. Mig a szervezetkdzpontu megkozelités az egyetem, mint szervezet vallalkozoi
jellemzdire, valamint az egyetemi kutatds-fejlesztés értékesitésére koncentral, addig az
Okoszisztéma kozpontu megkdzelités ramutat, hogy az ilyen egyetemek meghatarozott
helyi/regiondlis feltételek mellett tudnak Iétrejonni és mikodni. Ha ezek a feltételek adottak,
akkor egy egyetem kiemelt, kdzponti szereplGje lehet a vallalkozasokat segité helyi vagy
regionadlis rendszernek. Véglil az emberkdzpontd megkdzelités arra hivja fel a figyelmet, hogy
a vallalkozoi attit(idok és magatartasformak nem onmaguktdl jonnek létre, hanem olyan
értékteremt6 projekteken keresztiil, amelyekben kiils6 gyakorld szakemberek, tuddsok és
hallgaték kozosen vesznek részt. Ez a részvéleményem szerint kifejezetten hasznos lehet
abban a tekintetben, hogy ha tudomanyos vagy szakpolitikai diskurzusban meril fel a
vallalkozé egyetem fogalma, akkor a résztvevék képesek legyenek pontosabban artikulalni,
hogy ennek a diffuz fogalmi térnek milyen aspektusairdl beszélnek.

A tanulmany masodik része mar konkrét gyakorlati kérdéseket vet fel annak kapcsan, hogy
hogyan is képzelhetlink el egy olyan szervezeti dtalakuldst, amely soran egy ,hagyomanyos”
fels6oktatdsi intézmény vallalkozé egyetemmé valik. Ebben a részben érintettem a szervezeti
kultdravaltdssal, a kiilonb6z6 tudomanyteriletek vallalkozéi potencidljaval, az egyetemi
dolgozok vallalkozoi hajlanddsagdval, a hasznositassal, valamint a hallgatéi elkételez6déssel
kapcsolatos kérdéseket. Egy ilyen teljes szervezetet érint6 és hosszu évekre kiterjed6
atalakulasi folyamat el6tt érdemes ezeket a kérdéseket tisztazni, és valamilyen valaszokat
(legyenek azok akar tentativak és ,feltételesek”) megfogalmazni velik kapcsolatban.

Erdemes kiemelni, hogy egy masik kutaté valdsziniileg mas dilemmakat, kérdéseket vetett
volna fel az atalakulas kapcsan. Az azonban mar ebbdl a listabdl is latszik, hogy egy ilyen
mértékl atalakulasi folyamat szdmos buktatdval, fesziiltséggel és el6re nem latott
kovetkezménnyel jar. Emellett szamos jobban és kevésbé jol artikulalt feltevés huzédik a
hattérben azzal kapcsolatban, hogy mik is lehetnek egy ilyen atalakuldasnak a hasznai rovid,
kozép és hosszutavon. Szerintem kijelentheté, hogy a vallalkozé egyetemmé alakulassal
kapcsolatos jelenlegi szakpolitikai diskurzus hajlamos a koltségek és nehézségek alul-, mig az
ezzel jard hasznok tulbecslésére. Ez egyébként altaldban is igaz a szervezeti véaltozasokkal
(Kegan & Lahey, 2009) és a nagyléptékl projektek megvaldsithatésagaval kapcsolatos
gondolkodasra (Flyvbjerg, 2008).

Mindez persze nem jelenti azt, hogy egydltalan ne lenne szilikség vallalkozd egyetemekre.
Viszont akkor érdemes egyadltalan errél — egy egyetem vallalkozé egyetemmé alakitasarol —
gondolkodni, ha rendelkezésre allnak azok a bels6 és kils6 feltételek, amelyek egy ilyen
iranyitott szervezeti véltozast lehet6vé tesznek. Ezzel egylitt az mar egy alapvetGen elhibazott
és kevéssé kivitelezhet6 elgondolas, hogy a fels6oktatds fejlesztésének legjobb médja, ha a
vallalkozé egyetem szervezeti sablonjat prébdljuk minden fels6oktatdsi intézményre
raeréltetni.
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Kiraly Gabor

A vallalkozdképzés formai

Bevezetés

Az Eurdpai Unid szdmos orszagaban, koztiik Magyarorszagon is kiemelt gazdasagpolitikai cél,
hogy minél tobb, minél képzettebb vallalkozé vegyen részt a gazdasagi életben Uj termékeket
és szolgdltatasokat hozva létre. A schumpeteri értelemben (Schumpeter, 1980) idedltipikus —
az Ujdonsagra és fluggetlenségre torekvé — vallalkozékon kiviil azonban még a munkavallalék
jelentés részének is el6nyére valhatnak a vallalkozdi készségek és szemléletmddok.
Gondolhatunk példaul irodalmarokra, akik palydjuk egy szakaszdban konyvkiadassal
foglalkoznak, allatorvosokra, akik a sajat praxisukat tartjak fent, vagy akar formatervezékre,
akik valamilyen uj targy designjanak kialakitdsa utdn betévednek az Uzleti tervezés és
értékesités terileteire is.

Még azt is érdemes kiemelni, hogy a gazdasagi és technoldgiai valtozasok hatdsara a
tarsadalom egyre nagyobb része valhat teljesen vagy részben vallalkozéva. Ez természetesen
nem mindig tekintheté Onkéntes és szabad valasztasnak. A munkaerépiaci rugalmassag
elvérasa, a platform és/vagy a hakni gazdasag (gig economy) névekvé részaranya a jovében
azt jelentheti, hogy sokan kiszorulnak a védettebb alkalmazotti Iétb&l és csak magdanvallalkozdi
szerepben tudnak részt venni a gazdasagi folyamatokban. Ezeknek a vallalkozdknak képesnek
kell lennitk sajat er6forrasaik menedzselésére, elérheté célok kijelolésére sajat maguk és
vallalkozdasaik szamara, valamint id6rél id6re meg kell tudniuk djulni.

A fentiek alapjan kijelenthet6, hogy a vallalkozéi készségek és szemléletmddok elsajatitdsa a
tarsadalom jelentGs részének el6nyére valhat. Emiatt nagyon is aktudlis kulcskérdés, hogy
hogyan lehet embereket felkésziteni a vallalkozdi létre (Gal et al., 2017; Lukovszki, 2011;
Mihalkovné Szakacs, 2014). Jelen irasnak az a f6 célja, hogy bemutassa azokat a kiilonb6z6
oktatdsi formakat, ahogy jelenleg a fels6oktatasban vallalkozékat prébalnak képezni. Ennek
kapcsan az a kérdés is felmerilhet, hogy milyen vallalkozdk képzését célozzuk meg. Nagyon
magasan képzett és felkészilt vallalkozok elinduldsat szeretnénk segiteni, akik aztan
remélhet6leg minél tobb sikeres terméket és szolgaltatast hoznak létre szakmai életiik soran;
vagy pedig azt szeretnénk, hogy a fels6oktatasban részt vevék — fliggetlenil a szakjuktél —
minél nagyobb aranyban tegyenek szert vallalkozéi ismeretekre, készségekre és
szemléletekre?

Az irds strukturdja egyfajta tolcsér logikat kovet, az altalanosabbtdl, a specifikus témak felé
haladva. Az irds elsé része altalaban foglalkozik a kiilonb6z4 tanitasi/tanuldsi modellekkel,
majd ezutan tér at arra, hogy ezek a modellek hogyan jelennek meg a vallalkozéképzésben
példakat is bemutatva. A befejezd részben visszatérek a tanulmany vallalkozoképzéssel
kapcsolatos legfontosabb lizeneteire.

Jelen tanulmany eredetileg a Vezetéstudomdny / Budapest Management Review 51. évfolyamanak 9.
szdmaban jelent meg.



A tanitas/tanulas kinalati, keresleti és kompetencia modelljei

Béchard és Grégoire (2005) harom kilonb6z6 modellt vazol fel a kilonb6z6 felsGoktatasi
formak értelmezésére. Ezek a kinalati, keresleti és kompetencia modellek (Béchard &
Grégoire, 2005, p. 111; Nabi et al., 2017, p. 5)*°. Az aldbbiakban ezeket mutatom be, miel6tt
ratérnék, hogy ezek hogyan jelennek meg a vallalkozéképzésben.

A kinalati modell tehat f6leg a tudas atadasara, minél pontosabb megjegyzésére (a tanuld
oldalan) és visszakérdezésére koncentrdl olyan hagyomanyosnak tekintheté moddszerek
alkalmazasan keresztll, mint az el6addsok (beleértve online el6adasokat), tankdnyvek,
tanulmanyok, valamint audiovizualis anyagok. Tehat az oktaték atadjak a tudasukat és az a
feladatuk, hogy ezt minél jobban, minél érthet6bben tegyék meg, mig a tanuldéknak az a dolga,
hogy befogadjdk és az emlékezetiikben minél pontosabban rekonstrudljdk a megtanultakat
(Béchard & Grégoire, 2005, p. 110). A befogadas hatékonysaganak az értékelése
nagymértékben a kurzusvégi vizsgdkon keresztil torténik. Ezeken az alkalmakon féleg azt
probaljak felmérni, hogy a hallgaték mennyire tudtdk memorizalni és pontosan visszaidézni az
oktaté altal dtadott anyagot.

A keresleti modellben a tanulds nem csupdn az elmondottak vagy leirtak passziv befogadasa,
hanem sokkal inkabb tekinthet6 a tanulé személyes jelentésadasi folyamatdnak. Ennek a
folyamatnak a soran nem csak rekonstrualja, hanem a sajat megértése szerint konstrualja is a
tudast. A f6 kérdés tehat, hogy milyen mddon lehet ezt a jelentésadasi folyamatot minél
jobban el&segiteni, tamogatni. A tanitds és tanulds f6 fokuszaban tehat a tanulé sajat tuddsa
van. A tanulé nem egy Ures edény, amibe bele lehet tolteni a tudast, hiszen amikor az oktatd
talalkozik vele mar eleve rendelkezik a vilaggal kapcsolatos ismeretekkel, viszonyuldasokkal és
szemléletmédokkal. Ezeknek egy része segiti, mig egy masik része gatolja az Uj tudasanyag
befogadasat. A tanulas ebben az értelemben mindig kélcsénhatas a régi és Uj tudastartalmak
kozott, ugyanis ezek vagy egymast erdsitik és épitik vagy konfliktusban allnak egymassal.
Emiatt az oktatd egyik legfontosabb feladata annak a felmérése és megértése, hogy pontosan
mit tudnak (a tuddst tag értelemben véve, beleértve a hiedelmeket is) a tanuldk a kurzus
kezdetén. Ebben a modellben igy nem egy linedrisan felépiil6 tananyag minél pontosabb és
teljesebb atadasanak kivanalmai, hanem a tanuld igényei, motivacidi és (tanulasi) céljai
hatarozzak meg a tanitasi/tanulasi folyamatot (Béchard & Grégoire, 2005, p. 111). Az oktatdk
is inkdbb mentori szerepben vannak, mig a tanuldk a tudasok és készségek elsajatitasi
folyamatanak aktiv résztvevsi és alakitdi. A tanuldk aktivitasanak el&segitése szdmos
formaban torténhet, beleértve a tanuldk szdmadra fontos kérdések megvitatasat, vagy kutatasi
tevékenységekben, kisérletezésben, felfedezési folyamatokban valé részvételt (pl. konyvtaras

10 Az eredeti modell elnevezések: supply, demand and competence models. Ezek egyébként nagymértékben
atfednek Kruger oktatd-, oktatds- és tanuldsorientdlt megkozelitéseivel (Krueger, 2015, p. 8); valamint Esmi
kézvetlen, interaktiv és gyakorlati-operativ tanitasi/tanuldsi modelljeivel (Esmi et al., 2015).
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és interneten vald kutatas, laboratériumi vizsgalatok, szakmai kirdndulasok, szimulacié-alapu
tanulds [Béchard & Grégoire, 2005, p. 111]) szdmukra relevans témak kapcsan.

A harmadik tanitasi/tanulasi tipust a szerz6k kompetencia modellnek hivjak. Itt a hangsuly a
vilaggal vald kolcsonhatdsok kialakitdsan van, vagyis azon, hogy a tanuldék hogyan Iépnek
kapcsolatba a kornyezetiikkel. Ebbdl kdvetkezik, hogy az oktatas kozéppontjaban a kdrnyezet,
az oktatd és a tanuld kozotti kdlcsonhatasok rendszere all (Béchard & Grégoire, 2005, p. 115).
Az oktatdk jellemz&en coach szerepben vannak, akik arra készitik fel a tanuldkat, hogy
megalljak a helylket valds, szakmai kdrnyezetben és kompetens mdédon tudjanak sszetett
helyzeteket kezelni. A kompetencia kifejezés hasznalata itt egyaltalan nem véletlen, hiszen az
oktatas f6 célkitlizése, hogy segitse a tanuldkat a kordbban mar magukéva tett eréforrasok
(tuddsok, készségek, személetmddok) megszervezésében és mozgdsitdsdban. A tanulas itt
els6sorban a (tudas)termelési, fejlesztési (modellek, tervek, jelentések, portfélidk és
prototipusok) folyamatokon, valamint kozds beszélgetéseken (fejlesztésekkel kapcsolatos
reflexios korok, prezentacidk tartdsa és megvitatasa, vitahelyzetek szimulaldsa) keresztil
torténik (Béchard & Grégoire, 2005, pp. 115-116). Az értékeléshez pedig jellemz&en
‘autentikus értékelési modszereket’ hasznalnak (pl. tanuldkkal késziilt interju, tanuldk
megfigyelése szakmai kdrnyezetben, valamint portfélidk és prezentacidk bemutatdsa ,valédi”
gyakorlé szakemberekbdl allé panel el6tt). A tanuldok kompetencidinak felmérése tehat —
amennyire lehet — valds helyzetekben, az adott teriileten érvényes szakmai standardok
figyelembevétele mellett torténik (Béchard & Grégoire, 2005, p. 116).

Tanitasi/tanuldsi modellek a vallalkozoképzésben

A kovetkezd részben a fent bemutatott modellek targyaldsat folytatom, mar kifejezetten a
vallalkozéképzéssel kapcsolatban. Ezt az is indokolja, hogy a vallalkozdképzéssel foglalkozd
kutatok egyébként a fenti modellekhez nagyon hasonlé megkozelitéseket kiilonboztetnek
meg: a vallalkozasrél valé (teaching about entrepreneurship), a viéllalkozasra felkészit6
(teaching for entreprenuership), valamint a vallalkozason keresztil (teaching through
entrepreneurship) torténé oktatdst (Lackéus, 2015; Volkmann et al., 2017, p. 658). Mivel ezek
részben megfeleltethet6k egymdsnak ezért egy egységes tablazatot vazoltam fel (Id. 1.
tablazat), amely tartalmazza a kiilénb6z6 modelleket, valamint a velik kapcsolatos példakat.

Ahogy az olvasd az aladbbi tablazatban lathatja, a kindlati modell a vallalkozasrdl vald
oktatdsnak feleltethet6 meg. Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy a tanuldk a f6 vallalkozasrol
sz6l6 elméletekkel, kategdriarendszerekkel, valamint vallalkozasi elvekkel ismerkednek meg.
Ennek pedig a legelterjedtebb médja az elméleti kereteket, valamint tényeket ismerteté
el6adas.

Erdekes abba belegondolni, hogy bar a hagyomanyos, nagylétszdml és egyiranyu
kommunikaciora épilé el6adas ismeretatadason tuli haszna korlatozott, a jelenlegi
felsGoktatasi gyakorlatban még nagyon gyakran alkalmazott pedagdgia mddszernek szamit
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(NIRAS-FORA-ECON, 2008, p. 129; Schmidt et al., 2015; Volkmann et al., 2017; Wilson, 2008,
p. 6). A hagyomanyos el6adas a tanuldkat jobban bevond, részvétel-alapu tanuldsi és tanitasi
gyakorlathoz képest kevésbé alkalmas a tanulék gondolkoddsanak 6sztonzésére, attitlidjeik
formaldsdra, vagy a készségeik fejlesztésére (Bligh, 2000, p. 20; Ericcson & Pool, 2016, pp. 142-
144). Szamos oka lehet, hogy az el6addas még mindig ilyen kiemelt szerepet jatszik a
fels6oktatdsi gyakorlatban, viszont ezek részletes targyaldsa tulmutat ezen a tanulmanyon.
Roviden csak annyit emlitenék, hogy a fels6oktatdsi intézmények toébb tényez6
figyelembevétele mellett szervezik a tevékenységeiket és a gazdasdgi és gyakorlati
(,,Jogisztikai”) szempontok szdmos esetben el6térbe keriilhetnek (Freeman et al., 2014; Nabi
et al.,, 2017). A jelenlegi alternativakkal (Id. lejjebb példdul a kisebb csoportokban
alkalmazhaté probléma- vagy projekt-alapu tanitdsi és tanulasi gyakorlatokat) 6sszehasonlitva
ugyanis egyszer(ibb, koltséghatékonyabb és konnyebben megszervezhet6, hogy az oktatok
nagy csoportok szamdra egy idében egy helyen adjanak el8.?

Azt is érdemes azonban kiemelni, hogy az elmult évtizedekben szdmos oktatd prébalta meg
kreativan Ujragondolni az el6addsok felépitését és funkcidjat (Bligh, 2000; Dong et al., 2017,
Harrington & Zakrajsek, 2017; Kinsella et al., 2017; Mazur, 1997; Smith et al., 2005). Ezek kozl
az innovativ elképzelések kozil az egyik legismertebb és legnagyobb hatdssal bird oktatasi
forma Eric Mazur (1997) fizikaprofesszor nevéhez fliz6dik. Az 6 megkozelitése, az ,egymas
tanitasa” (peer instruction) maddszer (Téth, 2017), amely egyszerlibb problémdk kozos
megoldasaba probdlja bevonni a tanuldkat, ezdltal egylittm(kodésen alapuld tanulasi
kornyezetet hozva létre az erre egyébként kevésbé alkalmas el6addteremben.

Az ,egymas tanitasa” mddszerrel kiegészitett el6adason ugyanis az oktatd az alapveté
Osszefliggések bemutatdsa utan egy ezekkel Osszefliggd egyszerl kérdést vagy problémat
ismertet, amelyre a tanuldk egy kviz segitségével prébalnak meg vélaszolni. Ezt kbvetGen a
tanuldk kis csoportokban megbeszélik, hogy melyik megoldds lehet a helyes. Miutan az
oktatétél megkapjak a helyes valaszt, a helyesen valaszték elmondjak a tébbieknek, hogy
milyen uton jutottak el a megoldashoz. A mddszer mogott az a feltételezés huzédik meg, hogy
a jo megoldast valaszté tanuldk az oktatdjukhoz képest konnyebben el tudjak magyarazni
tarsaiknak az adott mechanizmus Iényegét, ugyanis jobban értik, hogy mit nem értenek a
tobbiek. Ez a fajta el6adasmadd nem csupdn a hallgatdk kognitiv megértését segiti el6, hanem
hozzdjarul az egylittm(ikodési és problémamegoldasi készségeik fejlédéséhez is. Bar Wilson és
munkatarsai (2014) hangsulyozzak, hogy a vaéllalkozéképzésben sziikség lenne az ,egymas
tanitasa” tipusu innovativ el6adasokra, sajnos nem taldltam olyan irdst, amely hasonld
pedagdgiai kisérleteket mutatott volna be ezen a teriileten.

11 Ebben a tanulmanyban nem szeretném részletesen targyalni, hogy a hagyomanyos és online el8adasok (ezen
beliil is a MOOC-ok [MOOC: Massive Open Online Course; magyarul: Tomeges Nyilt Online Kurzus; tovabbiakban
a magyarul is elterjedtebb angol betliszét alkalmazom]) funkcionalitdsukban mennyiben tekintheték hasonlonak
vagy kllénb6z6nek. Ha valakit érdekel ez a kérdés, akkor szamos tanulmany foglalkozik ezzel a témaval (Id.
tobbek kozott: Copley, 2007; Fevolden & Tgmte, 2015; Henderson et al., 2017; Koedinger et al., 2015; Pitt et al.,
2017; Zemsky, 2014).
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Azt azért érdemes megemliteni, hogy az el6adasokat kombinalni lehet mads
problémamegoldasi tevékenységgel (Carrier, 2007). A jatékalapu oktatas példaul hatékony
modja lehet annak, hogy a tanuldk Ossze tudjak kapcsoljdk és rendszerezetten lassak a
korabban elsajatitott elméleti alapvetéseket és modelleket (Ashwell, 2016; Avramenko, 2012;
Sidhu et al., 2015). A videdjatékok nagyobb bevonddast és interaktiv élményt kindlnak, amely
jellemz6k mélyebb és maradanddbb tanuldshoz vezethetnek (Gee, 2005). A jatékszoftverek
kifejezetten oktatdsi céllal fejlesztett verziéi rdadasul reflexidéra és a tapasztalatok kozos
megvitatdsara is lehetdséget adnak (Costin et al., 2018; Fox et al., 2018).

A vallalkozdképzésben alkalmazott jatékok jellemz&en problémaorientalt szemlélettel birnak.
A jatékélményen keresztil a tanuldk értékes visszajelzéseket kaphatnak a ,vallalkozéként”
hozott dontéseikkel, valasztott stratégiadikkal és tevékenységiikkel kapcsolatban (Bellotti et al.,
2012; Carrier, 2007; La Guardia et al., 2014; Panoutsopoulos et al., 2011). Az el6nyeik ellenére
azonban a jelenleg kaphatd vallalkozasképzési céllal fejlesztett jatékok csak korlatozottan
képesek a tanuldk szamara valdszer(i tereptapasztalatot biztositani. Példaul megemlithetd,
hogy leginkdbb csak a kisvallalkozasok menedzsmentjével kapcsolatos dontéseket
modelleznek, mikdézben a vallalkozdsok beinditasa, a véllalkozéi értékteremtés folyamatai
nem jelennek meg kell sullyal a jatékfolyamatban, ugyanakkor az elrontott dontések szinte
soha nem vezetnek katasztrofalis bukdashoz (Fox et al., 2018).

Az errdl sz616 szakirodalom alapjan az oktatasi jatékok jelenleg még nem képesek kivaltani a
vallalkozasrdl szold ismeretek elsajatitasat, de az el6addsok és a jatékok egylitt mar
biztosithatjak, hogy valaki atfogd képet kaphasson a vallalkozéi léttel kapcsolatban (Ashwell,
2016; Avramenko, 2012; Sidhu et al., 2015). A jatékok — mint a problémamegoldas
kontextusba agyazott formai — szdmos lehetGséget biztositanak a tanuldk szdmara, hogy
Osszekossék, rendszerben lassdk, valamint alkalmazni tudjik a korabban elsajatitott elméleti
tudastartalmaikat (Carrier, 2007; Fox et al., 2018).

Ahogyan azt az 1. tdblazat masodik sora is mutatja, a kovetkezdé pedagdgiai modell
megjelenési formaja a vallalkozoképzésben a vallalkozasért vald oktatds. Ehhez a
megkozelitéshez leginkdbb a problémalapu tanuldas pedagégiai modszere illik. A
problémaalapu tanuldasban a hallgaték csoportban dolgoznak valds, nyilt-végl problémak
megoldasan. Ebben a tanitasi/tanulasi formaban a tanuldk tanuldssal kapcsolatos motivacidja
abbdl fakad, hogy az adott probléma értelmezéséhez és megoldasahoz sziikségiik van az
aktudlis tudas- és készségszintjlik meghaladdsdra. Az oktatdok ennek megfelel6en nem
kiterjedt el6addsokat tartanak, hanem kozvetlenebb mddon tamogatjak a tanuldkat a tanulasi
folyamatuk el6rehaladasaban. Ez leginkdbb azt jelenti, hogy segitik a tanuldkat a tanulasi
igényeik azonositasaban, valamint id6rdl id6re tanacsokat és tippeket adnak, hogy minek
érdemes utananézniik, mire érdemes fokuszalniuk (Prince & Felder, 2006, p. 128).
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1. tdbldzat: Tanitdsi/tanuldsi modellek a vdllalkozoképzésben.

Forrds: Sajat szerkesztés.

Pedagdgiai A tanitasi/tanulasi Pedagdgiai Ertékelési
modell folyamat céljai modszerek (példak) Vallalkozéképzés megkozelitések
(Béchard & (Volksman et al., (Prince & Felder, (példak) (Béchard &

Grégoire, 2005)

2017)

2006)

Grégoire, 2005)

»Egymas tanitdsa”

, , . , Tényeket, elméleti Szummativ
L. Vallalkozésrdl vald y : Y (Mazur, 1996) . 2
Kinalat . kereteket ismertetd " . . (0sszegz6-lezard)
oktatas oldadas Jatékalapu tanulds értékelds
(Fox et al., 2018)
Lehet8ség-orientdlt
. (s . . , roblémaalapu Formativ
Vallalkozasért vald Problémaalapu P L. P . « ().
Kereslet X . tanulasi modell (fejleszt6-formalo)
oktatds tanulds . oy s
(Oganisjana & értékelés
Laizans, 2015)
Uj vallalkozasok Autentikus
. . |étrehozasan alapuld (szakmai
. Vallalkozdson . . . .
Kompetencia s , Projektalapu tanulas programok kornyezetet
keresztili oktatds B - . (1
(Lackéus & Williams- szimulald)
Middleton, 2015) értékelés

Mig egyaltalan nem egyszer( kérdés, hogy mi szamit oktatdsi szempontbdl j6 problémanak
(Ungaretti et al., 2015), egy megfelel6 nehézségli és 6sszetettségli probléma nagymértékben
hozzajarulhat a tanuldk intellektualis és készségszintl fejl6déséhez (Becker et al., 2017, pp.
12-13). J6l kialakitott és megfelel6en keretezett problémak segitségével a tanuldk konkrét
helyzetekhez tudjak kotni az egyébként elvont és absztrakt elméletek és mechanizmusok
alkalmazasat. Mivel pedig egy Osszetett probléma értelmezéséhez és megoldasahoz komoly
kognitiv er6feszitésre van sziikség a tanuldk részérél, ezért a felhasznalt tudastartalmak is
mélyebben rogziilhetnek (Prince & Felder, 2006, p. 128).

Kurczewska (2016) részletesen targyalja a problémaalapu tanulds alkalmazdsanak lehetGségét

a vallalkozéképzésben. Ervelése szerint vallalkozéi szemlélet- és gondolkoddasmadd
fejlesztéséhez olyan helyzeteket kell 1étrehoznunk, amelyekkel az ,igazi” vallalkozdk is napi
szinten talalkoznak (Kurczewska, 2016). Ezek a helyzetek nagyfoku bizonytalansaggal,
idéhiannyal, valamint egymadssal verseng6 prioritasokkal jellemezhet6k (Krueger, 2007;

Kurczewska, 2016, p. 41).

Szamos példat talalhatunk, amikor a vallalkozoképzésben ezt a pedagdgiai megkozelitést
alkalmaztak (Bell et al., 2015; Liu et al., 2015; McDonald et al., 2018; Rae & Melton, 2017; San
Tan & Ng, 2006; Siok & Ng, 2006; Swart, 2014). Az egyik ilyen példa a lehetdségorientdlt
problémaalapt tanuldsi modell, amelyet a tanuldk vallalkozéi készségeinek fejlesztésére
dolgoztak ki a Rigai M(szaki Egyetem Vallalkozdsgazdasagtan cim( kurzusahoz (Oganisjana,
2015; Oganisjana & Laizans, 2015). A kurzus soran a hallgatdk kis csoportokban dolgozva
el6szor azonositottak egy (egyéni, tarsadalmi, gazdasagi, kornyezeti stb.) problémat. Ezt
kdvetben tdbb iterdcidon keresztiil a csoportok Uzleti tervet dolgoztak ki egy — a valasztott
problémdra megoldast kinalé —termékkel vagy szolgdltatassal kapcsolatban. Ebben a
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szakaszban tdmaszkodhattak az oktatoik és kiils6 szakért6k tudasara. A kurzus végére ki kellett
dolgozniuk a termék vagy szolgaltatas, kiils6 érintettek szamara is bemutathatd, prototipusat.
A tanulasi modell kidolgozdéi kilon kiemelték, hogy egy ilyen jellegli problémaorientdlt
kurzushoz elengedhetetlen a nyitott, innovaciét 6szténzé kornyezet kialakitdsa, valamint az
oktatok, tanuldk, kiils6 szakértbk és érintettek kdzotti kolcsonds bizalom megléte (Oganisjana,
2015, pp. 4-7; Oganisjana & Laizans, 2015, p. 138).

A tablazat harmadik sordban taldlhatjuk a kompetencia modell jellemzG6it, amelyet a
vdllalkozdson keresztiili oktatasi iranynak felel meg a véllalkozoképzésben. Az ehhez leginkabb
kapcsolédo pedagdgiai mddszer a projekt-alapu tanulds. A tanulds itt egy ,valddi termék”
létrehozdsan keresztiil torténik meg: ez lehet egy eszkdz, egy szolgaltatas, valamilyen szoftver
vagy szamitdgépes szimuldcid. Ezt altaldban kiegésziti valamilyen irott anyag, példaul egy
projektjelentés vagy egy prezentdcio. Ezekben a projektgazdak részletesen kifejthetik melyek
voltak a f6 projekttevékenységek, a fejlesztési folyamatban felmerilé kihivasok, valamint
bemutathatjak a végsé terméket vagy szolgdltatast részleteivel (specifikacidival) egyutt.

Kozponti kérdés, hogy a projektfeladat el6re meghatarozott vagy teljesen nyilt vég( legyen-e.
Egyik esetben az oktatd nagyobb szerepet jatszik, befolyast gyakorolva a tanuldk déntéseire,
kiilonos tekintettel a projekt kivdlasztdsdnak szakaszdra. Ez a részleges oktatéi ,kontroll”
biztosithatja, hogy a tanuldk altal kitlizott célok megvaldsithatdk legyenek és kapcsolddjanak
az oktatasi program vagy szak 3ltal fejleszteni kivant tudds- és készségkészletekhez. Masrészt,
a gyakran idézett dndetermindacios elmélet szerint (Deci & Ryan, 2008), ha a projekttéma
valasztasaban és a projekt lebonyolitasa soran a tanuldék nagyobb autondmiat, valddi
felel6sséget kapnak, akkor ez novelheti a motivaciojukat. Mivel a sajat dontéseik alapjan
haladhatnak, a nagyobb felel6sség segitheti, hogy a nagy valdszinlséggel felmeril6
nehézségek, frusztraciok ellenére is folytassak a projektjiiket (Prince & Felder, 2006, p. 130).

Az oktatd szerepe két szempontbdlis kulcsfontossagl lehet ebben a tanuldsi megkozelitésben.
Egyrészt ramutathat az aktudlis projekt a tanuldk kordbbi projektjeivel valé hasonldsagaira és
kapcsolédasi pontjaira. Masrészt biztosithatja, hogy az adott projekt 6sszhangban legyen az
oktatdsi program célkitlizéseivel és kapcsolddjon a tanuldk altal korabban tanultakhoz. Ebben
az értelemben az oktatd nagyban segitheti a sziikséges tudastartalmak és készségek atvitelét
(transzferjét) az egyik projektrél a masikra, majd pedig a helyzetekhez (projektekhez) kot6d6
tudasokbdl egy altalanosabb, absztraktabb tuddskészlet létrejottét. Tovabba az is az oktatd
felel6ssége, hogy a projekt megvaldsitdsahoz sziikséges tudas megszerzéséhez javaslatokat
adjon a tanuldknak (Prince & Felder, 2006, p. 130).

Ugyanakkor, mivel egy projekt lebonyolitasahoz kiterjedt (és potencialisan tudomany- és/vagy
szakterlileteken 4tivel6) tuddsanyagra és készségkészletre lehet szikség, az is
valészinlsithetd, hogy az oktaté nem fog tudni minden felmeril6 kérdésre valaszolni és/vagy
minden tanulasi igénnyel kapcsolatban javaslatokat adni. Talan itt a legfeltlin6bb az oktaté
szerepének valtozasa. A nagytudasu el6adobdl inkdbb egy folyamat facilitatorava valik: a
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projekt pedig egy kozos tanuldsi, fejlesztési folyamatta valhat minden résztvevé szamara,
beleértve magdt az oktatot is (Scharmer & Kaufner, 2000). Azt is érdemes megemliteni, hogy
a projektek megvaldsitasa gyakran igényel egyittm(ikodést a kilonb6z6 szakteriileteket
képvisel6 oktatdk részérdl is, azaz a tanuldi csoportokat idealis esetben az oktatdk
interdiszciplinaris csapata tdmogatja.

A projektalapu tanulds egy kedvelt és gyakran alkalmazott megkozelités a
vallalkozéképzésben, amelyre az irodalomban szamos jél dokumentalt példat talalhatunk
(Dym et al., 2005; Guerrero et al., 2017; Harms, 2015; Jones & English, 2004; Zancul et al.,
2017). Ezek kozil is az egyik legérdekesebb és legnagyobb kihivast jelentd tanuldsi forma,
amikor a tanuldk egy vallalkozasi projektet bonyolitanak le. Ezek k6z6tt vannak viszonylag
rovid , mintha-vallalkoz6i” projektek, amelyek a tanuldkat vallalkozéi gondolkoddasra és
viselkedésre probdljdk 6sztonozni, egy-két féléves kurzusok soran (Dwerryhouse, 2001;
Pittaway & Cope, 2007).

Mason és Arshed (2013) tanulmadnya példaul a Strathclyde Egyetem gyakorlatat mutatja be. A
kurzus keretében a tanuldk start-up vallalkozasok inditasaval kapcsolatos tapasztalatokat
szerezhetnek. A feladatuk, hogy kislétszamu (3-5 f6s) csoportokban egyiitt dolgozva egy hét
alatt maximum 20 font befektetésével Uzleti és/vagy tarsadalmi hasznot termeljenek. A
létrejott profitot egyébként egy, a tanuldk altal valasztott civil szervezetnek utaljak at, amely
a szerz6k szerint novelte az elkotelez6désiiket és motivacidjukat a feladat mellett. A kurzus
elején a tanulécsoportok bemutatjak az 6tleteiket, amelyeket — az oktatdik beleegyezése
utan'? — részletesebben is kidolgoznak. A kidolgozas sordn a kurzus oktatoi folyamatosan
visszajeleznek a csoportoknak a megvaldsitas lehetGségeivel kapcsolatban (Mason & Arshed,
2013).

Az eddigi tapasztalatok alapjan a leggyakoribb véllalkozasi tevékenységek a kis ajandéktargyak
(pl. egyetemi repi termékek) arusitdsa, egy esemény (pl. egyetemi buli, vetélkedd,
divatbemutatd) szervezése, valamint valamilyen helyi szolgéltatds (pl. arcfestés,
kavékiszallitas irodaknak vagy kozosségi médiaval kapcsolatos tanacsadas helyi
vallalkozdsoknak) biztositasa voltak. A tanuldk vallalkozasi tevékenységeinek tobbsége
ténylegesen profitot termel, de a tobbség esetében ez csekély mértékd, a befektetett 6sszeg
nagysagrendjének a szintjén marad (Mason & Arshed, 2013).

A vallalkozasi tevékenységre szant hét utan a csoport tagjai egy rovid jelentésben, valamint
egy erre épuld prezentdcidoban foglaljdk Ossze a tapasztalataikat. A szerz6k szerint a
gyakorlatnak kdszonhetéen a tanuldk jobban megértik és konkrét tevékenységekhez tudjak
kotni a kordbban megtanult fogalmakat és elméleteket. Tovabba szamos olyan tanulasi
élménnyel gazdagodnak, amelyeket tantermi viszonyok kozott nem tudnanak megszerezni.

12B3r a tanuldk szabad kezet kapnak a véllalkozéi tevékenység kérének kivalasztasanal, van néhany tiltott teriilet:
példaul szexualitassal kapcsolatos tartalom vagy termék, szerencsejaték, alkohol arusitasa, altalaban a
gyerekekkel kapcsolatos termékek és szolgaltatasok, valamint barmi olyan tevékenység, amely az intézmény
johirnevét sértené (Mason & Arshed, 2013).
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llyen példdul az adott vallalkozéi tevékenységre vonatkozé szabalyozasoknak valé megfelelés
kérdése (pl. egyetemi bulik szervezése kapcsan), tovabbi érintettek felkutatasa és meggyGzése
(pl. bevonhatoé helyi vallalkozdk), valamint a sikeres targyalds fortélyai (Mason & Arshed,
2013).

Ugyanakkor érdemes kiemelni a vallalkozéképzés ,csucsat” nem az ilyen jellegl rovid
vallalkozéi prébagyakorlatok, hanem az igazi vallalkozasok létrehozasat célzé (venture
creation) programok jelentik (Boh et al., 2016; Farkas & Gubik 2020; Gal et al., 2017; Lackéus
& Williams-Middleton, 2015; Ollila & Williams-Middleton, 2011; Tasi & Zsigmond 2014). llyen
jellegli programok sordn a tanulodk igazi vallalkozdsokat alapitanak a képzési programjuk
részeként. Idedlis esetben ezek egyszerre segitik ténylegesen m(ikdodd és profitot termeld
vallalkozdsok létrejottét és magasan képzett, piaci korilmények kozott is tulélésre képes
vallalkozék képzését. Ezek a tipusu programok jellemz6en magasabb (gradudlis,
posztgradualis) oktatdsi szinteken talalhatdk meg és maguk is Osszetett és gyakran nehezen
menedzselhetS szervezeti kisérleteknek tekinthet6k (Lackéus & Williams-Middleton, 2015,
pp. 49-50).

Melyik az idedlis tanuldsi/tanitasi forma?

A kilonb6z4 tanuldsi/tanitasi formak bemutatasa utan teljes joggal felmerilhet annak a
kérdése, hogy a modellek koézil melyik lehet legalkalmasabb megkdzelités a
vallalkozéképzésben. Erre a kérdésre egy rovid és egy hosszu valasz adhaté. Nabi és
szerz8tdarsai (2017) szisztematikus irodalomattekintése (2004-2016; n=159) alapjan, a révid
valasz, hogy a kompetencia modell alapu vallalkozoképzéseknek van a leger&sebb hatdsa. Ez
igaz mind a rovid tavu (véllalkozéi hajlanddsag), mind a hosszabb tavd (képzés utani
indikatorok, létrejott start-up vallalkozdsok szama, valamint ezek tulélési rataja) indikatorok
esetében. A szerz6k hangsulyozzak, hogy a tapasztalati tanuldson alapuldé pedagdgiai
megkozelitések — mivel valds helyzetekhez kot6d6 problémak megoldasaval foglalkoznak —
nagyobb mértékben képesek fejleszteni a tanuldk viselkedési kompetenciait (Nabi et al., 2017,
p. 292).13

A hosszu vdlasz azonban az, hogy a helyzet 6sszetettebb annal, hogy egyértelm({ nyertest
lehetne hirdetni a modellek kozott. Nabi és szerz6tarsai (2017) is kalon kiemelik
tanulmanyukban, hogy az Osszes altaluk vizsgalt pedagdgiai megkozelitésnek pozitiv hatasa
volt a vallalkozéi attitlidokre és vallalkozdi hajlanddsagra. Ezen tul pedig azt is érdemes
hangsulyozni, hogy a kinalati, keresleti és kompetencia modelleket nem érdemes egymassal
verseng6 megkozelitésnek tekinteni, mivel bizonyos értelemben egymast kiegészit6 szerepik

13 Ezek az atfogd eredmények dsszhangban vannak a STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics;
magyarul: Természettudomany, Technoldgia, Mérnoki tudomanyok és Matematika) képzésekkel kapcsolatos
vizsgalatokat attekinté metaelemzéssel (n=225) is, amely szerint altalaban kijelenthet6, hogy az aktiv pedagdgiai
megkozelitések pozitivan korreldlnak a tanuldsi indikatorokkal és tanuldk teljesitményével (Freeman et al., 2014).
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van (Kirschner et al., 2006).1% Egyrészt, a tanuldknak mindenképpen sziiksége van alapszinti
ismeretekre és az adott terllet altaldanos megértésére (kindlati modell), hogy egyaltalan
képesek legyenek egy problémat felismerni és keretezni, nemhogy megoldani. Masodszor,
ahhoz, hogy sikeresek és hatékonyak lehessenek projektek elinditdsaban és vezetésében
(kompetencia modell) mindenképpen szlikséglik van egy bizonyos tudas- és készségszintre
(kinalati és keresleti modell), valamint ezt tdmogatd szemléletmddokra (célorientalt [Ericcson
& Pool, 2016], fejléds szemléletmddra [Dweck, 2017] és kitartdsra [Duckworth, 2016]).

Fontos azonban, hogy ezek a modellek ne Ugy jelenjenek meg, mint amelyek jél definidlhaté
sorrendben egymast kovetik a kiilonb6z6 képzési szinteken. Tulzottan leegyszer(sits lenne,
ha a kinalati modellt az alapképzésnek, a keresleti modellt a mesterképzésnek és kompetencia
modellt a posztgradualis képzéseknek feleltetnénk meg. Ehelyett, ezeknek a pedagdgiai
modelleknek érdemes minden képzési szinten jelen lennilik, még ha a relativ ardnyuk valtozik
is a szintek kozott.

Azt is érdemes figyelembe venni, hogy a modellek nagymértékben eltérnek abban a
tekintetben is, hogy milyen Osszetettségl és nehézségli pedagdgiai kihivasokat jelentenek
(Lackéus, 2015). Ez azt jelenti, hogy a kindlati modellhez képest, a keresleti és kompetencia
modell alapu képzések egyre nagyobb elkotelezettséget, id6 és energiabefektetést kivannak
mind a hallgatoktél, mind az oktatdktdl. Rdadasul intézményi néz6pontbdl az ilyen tipusu
kurzusok, valamint képzési programok kialakitasa, el6készitése, valamint fenntartdsa is
jelent6s er6forrasbefektetést igényel. Roviden tehat kijelenthet6, hogy a keresleti és
kompetencia modellek alapjan miikodé tanitasi/tanuldsi gyakorlatok joval erdéforras- és
munkaigényesebbek, mint a kindlati modell alapjan szervez6dé kurzusok, programok. Ez egy
elég fontos konkluzid, f6leg ha figyelembe vessziik, hogy a keresleti és kompetencia modellek
kiscsoportos foglalkozasok keretében mikddnek jél, mig a kinalati modell elviekben nem
rendelkezik felsé létszdmkorlattattal (pl. gondoljunk egy 500 f6s el6adasra, vagy egy MOOC-
ra tobb 10 000 résztvevivel).

Osszefoglalva az egyik legfontosabb kérdés nem is igazabdl az, hogy melyik pedagdgiai
modellre van szikséglink, hanem hogy a modellek milyen tipusi kombindcidja segiti a
legjobban el6 a tanuldk fejl6dését (azaz kelti fel és tartja fent az érdeklGdésiiket,
kreativitasukat és kindl szamukra jelentésteli éiményeket, valamint olyan célokat, amelyekkel
azonosulni tudnak), azaz melyik modellkombindcié rendelkezik a legnagyobb tanuldsi
potenciallal. Mivel jelenleg a kindlati modell tulsulya érzékelhet6 (Volkmann et al., 2017, p.
656), fontos lenne, hogy a tantervek szintjén (Un. curriculum design szemlélettel) prébaljunk
meg egyensulyt és kapcsolatot teremteni a killonb6z6 modellekhez kot6d6 kurzusok kozott.
A hazai gyakorlatban is egyre inkdbb elterjedd intenziv oktatasi vagy projekt hetek is azt

14 Ezzel 6sszhangban Prince and Felder (2006) hangsulyozzak, hogy induktiv tanitasi/tanuldsi irdny a maga ’tiszta’
formajaban valdjaban nem létezik. A gyakorlatban az induktiv megkozelitést hasznald pedagdgiai megkozelitések
is tartalmaznak deduktiv elemeket, iterativan mozogva a személyes tapasztalat és az elméleti szint kozo6tt (Prince
& Felder, 2006, p. 124).
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mutatjak, hogy maguk az intézmények is érzékelik annak az igényét, hogy a keresleti és
kompetencia modellhez k6t6d6 kurzusok nagyobb sullyal szerepeljenek az oktatdsban.

Konkluzio

A vallalkozéképzés tobb szempontbdl is érdekes teriilete a felsGoktatasnak. Nem elég ugyanis
vallalkozék képzésénél elméleteket oktatni, tuddst és informdacidkat dtadni. Sokkal inkabb
valamilyen tuddst, készségeket és szemléletmddokat egylttesen fejleszté képzési
tevékenységrél beszéllink (Lukovszki, 2011). Emiatt nagyon érdekes kérdés, hogy mi legyen az
aranya a kilénbo6z6 tanitassal/tanuldssal kapcsolatos 6sszetevéknek, azaz a tudasatadas, a
készségfejlesztés és a szakmaszocializacidé elemeinek.

A tuddsatadason és a készségfejlesztésen tul azt is fontos kiemelni, hogy a vallalkozéképzésnél
el6térbe keriil a tanuldk gondolkoddsanak és szemléletének formaldsa (Gubik, 2013). Ezen
beliil is kiemelt szerepe van az 6nallé és kritikai gondolkoddsnak, a megszokott kereteken, a
konformitdson vald tullépés képességének. Szamos forrds hangsulyozza, hogy erre altaldban
is (tehdt nem csak vallalkozdék esetebén) egyre inkdbb sziikség lesz a jov6ben (Ernst and Young,
2016; Méda, 2016). Mivel — ahogy a fentiekbdl is lathaté — a vallalkozéképzés egy nagyon
komplex és szdmos tudds és készségteriiletre, st személyiségdimenzidkra kihaté folyamat,
felmeril annak a kérdése is, hogy ez a folyamat mennyire formalizalhaté és standardizalhato.
Ki lehet dolgozni egy jol kovetheté fejlesztési és oktatasi csomagot, ami alkalmas nagy
tomegek felkészitésre vagy a vallalkozéképzés mindig egy nagyon személyes, személyre
szabott tanuldsi folyamat lehet csak (Krueger, 2015)? Ez a kérdés azért is fontos, mert —ahogy
ezt a fentiekben mar utaltam — jelenleg a tomeges képzési formak inkdbb a kinalati modellhez
kotédnek, mig a masik két (keresleti, kompetencia) modell tanitasi és tanulasi gyakorlatai
leginkabb  kislétszdmU  csoportokban  mikoédnek jol, valamint  meglehet8sen
er6forrasigényesek mind a tanuldk, mind az oktatdk és intézmények részérdél.

A fentiek alapjan kijelenthetjik, hogy a vallalkozéképzésnek szamos, akar egymassal
ellentétes célnak és elvarasnak kell megfelelnie. Egyszerre kellene stabil tudast adnia,
ugyanakkor felkészitenie a hallgatdkat a bizonytalan jovére; egyszerre kellene egyértelm(
elvarasokat és kovetelményeket kozvetitenie és szamonkérnie, ugyanakkor tamogatnia
kellene a hallgatékat abban, hogy képesek legyenek szabdlyokat kreativan értelmezni,
kereteken kivil gondolkodni; valamint egyszerre kellene a tomegek szdmara elérhetd és
megfizethet6 képzéseket kindlnia, ugyanakkor személyre szabottnak és az egyedi igényekre
érzékenynek lennie. Ahogyan a tanulmany is roviden reflektalt rd az egyes modellek
bemutatasanal az utdbbi években szdmos |épés, szervezeti innovacio és pedagdgiai kisérlet
tortént ezen a teriileten, amelyek mind értékes alapanyagai lehetnek a vallalkozéképzések
tovabbi fejlesztésének. A fejlesztések soran érdemes lehet végiggondolni a tanulmany altal
ismertetett kindlati, keresleti és kompetencia modellekhez k6t6d6 kurzusok egymashoz valé
kapcsolddasat, felépitését és a tanterven belili aranyat.
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Kiraly Gabor

Krizisoktatas: tanulunk-e beléle?

A koronavirus-jarvany okozta krizis sokkszertien hatott a fels6oktatdsra. Ennek kapcsan fel is
meriilt, hogy pontosabb a mostani gyakorlatot — online vagy digitdlis oktatds helyett —
krizisoktatasnak nevezni. Ugyanakkor az is igaz, hogy a megvaldsitas mikéntjétél fliggetlendl,
ez a rendszersokk szamos, a fels6oktatas jovéjét érinté folyamatra és fejlesztésre irdnyitotta
ra a figyelmet. Ha a krizis lehetséges jov6beli hatasait probaljuk megérteni, akkor érdemes
azok mentén az alapkérdések mentén haladni, amelyeket az oktatdssal kapcsolatban altalaban
fel szoktunk tenni. Ezek a hol, mikor, hogyan és a miért kérdések.

Az elmult évtized oktatastechnolégiai Ujitasai féleg a hol és a mikor kérdését érintették. A
MOOC-ok (tdmeges online nyilt kurzusok) barmilyen nagy visszahangot is keltettek, nem
valtoztattdk meg a tudasatadas formait. A MOOC-okban a katedra bolcsei (sage on the stage)
laptop proffa (doc on laptop) alakultak at anélkil, hogy az egyiranyd formalis tudastranszfer
modellje barmit is valtozott volna. Mindez azért Iényeges, mert a koronavirus okozta krizis
hatdasdra is a hol és a mikor kérdések mentén probaltuk rekordgyorsasaggal ujragombolni a
fels6oktatdsi gyakorlatot. A hogyan kérdésre azonban nem maradt elég id6. Gyakorlatilag a
technoldgiai lehetdségekhez képest megprobaltuk minél kisebb veszteséggel leforditani a
,hagyomanyos” modellt az online térbe.

Az oktatas hogyan kérdését azonban leginkabb a miért kérdéssel egylitt érdemes targyalni. A
miért kérdése azért kifejezetten érdekes, mert taldn ezzel kapcsolatban késztetnek minket
leginkdbb reflexidra a krizisoktatds tapasztalatai. Gert Biesta holland oktatdskutatd szerint
alapvetéen harom f6 oktatasi cél van: a képessé tevés, a szocializacié (beleértve a szakmai
szocializaciét is), valamint a személlyé valds céljai. A képessé tevés tekintetében volt talan a
jarvany hatdsa a legkevésbé zavard: online érakon meg lehet tanulni a valdszin(iségszamitas,
az Uzleti tervezés, a kutatasmoddszertan vagy a konyvelés alapjait. A szakmaszocializacioé
kérdése ennél 6sszetettebb kérdés, hiszen feltételezi azoknak a szakembereknek a jelenlétét,
amely szakmanak a hallgatdk a tagjaiva szeretnének valni. Nyilvan online térben is van erre
lehet6ség, azonban a szocializdciohoz mégiscsak hozzatartoznak a kdvetendd
szerepmodellekkel kialakitott emberi kapcsolatok. Végiil pedig az online legnehezebben
reprodukalhatd célkitlizés a személlyé valas célja. Ez a cél arrdl szél, hogy a tanulék 6nalld
gondolkodasra képes, sajat és masok élet- és tarsadalmi helyzetére reflektiv személyekké
valjanak. Ehhez arra is sziikség van, hogy az oktatdk ismerjék a tanuldkat, képesek legyenek
személyesen megszdlitani 6ket. Ezt bizalmon alapuld kapcsolatok és egy k6zos, tarsas térben
vald részvétel nélkil nagyon nehéz elérni.

Miért lényeges mindez a jov6 szempontjabdl? Leginkabb azért, mert a krizis fenyegetést
jelenthet a felsGoktatdas szamara abban a tekintetben, hogy szamos szerepld igyekszik
pozicionalni magat ebben a térben. Az oktatastechnoldgiai (Un. EdTech) cégek kihasznaltak az

Jelen tanulmany eredetileg a Socio.hu Tdrsadalomtudomadnyi szemle 2020-as évfolyamanak 2. szamaban jelent
meg.



alkalmat, hogy az elmult hénapokban noveljék a befolydasukat az oktatasi szektorban. Bar
ennek koszonhetéen rendkiviili mértékl innovacié tortént az elmult id6szakban, ezeknek a
kiils6 szerepl6knek mégis az az érdeke, hogy a szamukra leginkabb el6nyds médon hatarozzak
meg, hogy mit is tekintlink oktatdsnak és tanuldsnak. Azok a ,csomagajanlatok”, amelyeket
ezek a cégek felkinalnak, leginkdbb a képessé tevés céljahoz kotédnek, ezen beliil is azokhoz
a tudasformakhoz, amelyek jol illeszkednek egy linedris, egymdsra szorosan épulé
tartalmakbdl Iétrehozhaté tanulasi ivre. Ugyanakkor a masik két, nehezebben formalizdlhato
és kodifikalhatd oktatasi céllal kapcsolatban (szocializacid, személlyé valas) kevésbé
érdekeltek a cégek. Ez természetesen érthetd stratégia is a résziikrdl, ugyanakkor érdemes
kiemelni, hogy a fels6oktatas jovGjével kapcsolatos diskurzust ezeknek a cégeknek a hangja és
viziéi dominaljak.

A jarvany okozta krizishelyzet ugyanakkor lehetéségként is felfoghaté a felsGoktatas
szempontjabodl. Egészen eddig csak radikdlis jov6képekben jelent meg a kampusz nélkili
egyetem képe — ez par nap alatt globalis valdésagga valt. Ez az oktatdk és felsGoktatdsban
tanuldk altal megélt kozos tapasztalat (illetve: éppen a kordbbi kozos tapasztalatok, élmények
hidnydnak atélése) ramutathat, hogy mennyire fontosak az emberi kapcsolatok a tanuldk
fejl6édésében. Ez pedig hivatkozasi alapot szolgdltathat a fels6oktatas jovGjével kapcsolatos
szakmai diskurzusban a ,,hagyomadnyos” felsGoktatas létjogosultsdga mellett.

Ugyanakkor a krizis altal kialakult oktatasi helyzet arra is rdmutat, hogy nem tudunk vagy
legaldbbis nem érdemes visszatérni a korabbi, ,normalis” dllapothoz. Foglalkoznunk kell azzal
a kérdéssel, hogy milyen fels6oktatast szeretnénk, hogy a fenti célok elérésében hogyan
hasznalhatdk a technoldgiai eszkdzok, és mi a szerepe az oktatdk és tanuldk, valamint a
tanuldk egymas kozotti emberi kapcsolatainak. Ha felsGoktatdsi szerepl6ként nem hatarozzuk
meg, hogy mit tekintilink ,igazi” tanuldasnak, akkor mas szerepl6k teszik meg helyettiink.
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Kovats Gergely

Menedzserizmus a felsGoktatasban: Ervek, ellenérvek,
alternativak

Bevezetés

2013-ban két holland professzor kialtvanyt tett kbzzé, amely igy kezd6dik:

Az egyetemet most nem a déntésekben valo részvételt kéveteld didkok foglaltdk el
(mint egykor az 1960-as években), hanem a menedzsment sokfejii Farkasa. A hivatdsos
tigyintézék exceltdbldkkal, kimeneti indikdtorokkal és auditdldsi eljdrdsokkal
felfegyverzett, a Hatékonysdg és a Kivdldsdg harsdny induldjdnak litemére meneteld
zsoldoshadseregének segitségével a Farkas gyarmatositotta az oktatdst. A
menedzsment belsé ellenségnek nyilvdnitotta az oktatokat: nem lehet megbizni
benniik, ugyhogy az dtszervezés, a hamarosan lejaro szerzédés és az elbocsdtds
rémével fenyegetézve kell dllandd probdknak aldvetni 6ket és ellenérizni minden
lépésiiket.*> (Halffman & Radder, 2014, p. 114)

Taldn meglep6 ez a kritika egy olyan orszagbdl, amely a vildg egyik legfejlettebb
fels6oktatdsaval rendelkezik: a fels6oktatasi rendszereket rangsorolé U21 rangsor szerint
Hollandia fels6oktatasa 2013-ban a hetedik legerésebb volt a vildgon (2019-ben pedig a
tizedik).

A fenti kidltvany mindenesetre jél illeszkedik abba a kritikai vonulatba, amely az egyetemek
tarsadalmi szerepének gyengilését (szlikilését), illetve az egyetem szervezetének
diszfunkcionalis m(ikodését a menedzserizmus ideoldgidjanak térnyerésére vezeti vissza. A
menedzserizmus — ahogy egy korabbi irasomban megfogalmaztam —

az a folyamat, amelynek sordn a menedzserek, mint az éndllévd vdlo vezetdi szakma
képviselGi, jogot formdlnak arra, hogy a szervezetek, csoportok hatékony és
eredményes miikédtetésével kapcsolatos déntéseket kizardlag 6k hozhassdk meg, és e
szakértelmiikre hivatkozva tdrsadalmi (szervezeti) hatalomra tegyenek szert. (...) A
menedzserizmus azonban nemcsak a menedzserek hatalmi helyzetét megalapozd
ideoldégidt takarja, hanem azon sajdtos szervezeti formdkat és gyakorlati
kontrolltechnikdkat is, amelyek révén az ideoldgia és a menedzserek hatalmi félénye a
hétkéznapok sordn folyamatosan ujratermelédik/ujratermelheté (Reed, 2001; Deem &
Hillyard et al., 2007). (Kovats, 2011, p. 483 — kiemelés az eredetiben)

15 A kidltvany 2015-ben angol nyelven is megjelent a Minerva hasabjain, illetve a kidltvany elsé fele — Wessely
Anna forditasaban — a BUKSZ-ban is megjelent. A tovabbiakban a magyar, illetve az angol verziét haszndlom.

Jelen tanulmany eredetileg az Educatio folyéirat 29. évfolyamanak 1. szdmaban jelent meg.



A menedzserizmus tehdt szorosan 0Osszefligg az intézmények irdnyitdsanak és
kormanyzdsanak valtozasaval, a miikodési kereteik datalakuldsdval, és az ezek nyomadn
kialakuld Uj vezetési eszkoztarral.

Sokan irtak mar arrél, hogy a menedzserizmus hogyan nyer teret és alakitja at a fels6oktatas
vilagat. Kevesebb azoknak az irasoknak a szdma, amelyek kiutakat, megoldasi javaslatokat,
tovabblépési irdnyokat keresnek. A tanulmany alapkérdése ebbdl fakad: milyen alternativak,
cselekvési lehet6ségek fogalmazddnak meg azokban az orszagokban, ahol a menedzserizmus
teret nyert? Elkeriilhet6ek-e a menedzserizmus arnyoldalai?

A kérdés — és a szdm egészének — aktualitdasat a magyar fels6oktatas kozelmultban
bekodvetkezett és jelenleg is folyamatban lévé valtozdsa adja. A kancellari és konzisztériumi
rendszer bevezetése, az dllami intézmények kozalapitvanyi formaba torténd atszervezése és
maganintézménnyé alakitasa (modellvaltas) mind a mi(ikédés professzionalizaldsat, a
hatékonysag, a teljesitmény, a kivalésag a versenyképesség, a szolgaltatd szemlélet
javitdsdnak jegyében torténik. Ezek pontosan azok a célok, amelyek mentén a fels6oktatas
atszervezése Anglidban, Hollandidban és mds nyugati orszagokban is zajlott, és amelyekkel
kapcsolatban a menedzserizmus kritikdja visszatér6en megfogalmazddik.

A kovetkezGkben el6bb roviden bemutatom a felsGoktatds irdnyitdsi rendszerének
atalakulasat, majd a menedzserizmus kritikajat. Ezt kovet6en attekintek néhdany ellenallasi- és
reformjavaslatot, és részletesebben bemutatok egy konkrét intézményt, a Mondragon
Egyetemet is.

A felsGoktatas iranyitasanak atalakulasa

A fels6oktatas iranyitasi rendszerének atalakuldsa a fels6oktatas expanzidjaban gyokerezik. A
hallgatéi |étszdamok novekedésével a kereslet sokrétlibbé valt, amelyet a kindlat
differencialédasa kovetett. A legtobb orszagban nem csak dj allami intézmények jelentek meg,
hanem maganintézmények is. Ezzel parhuzamosan a képzési struktira sokszinlsége is
novekedett: Uj képzési szintek és munkarendek, Uj képzési programok tomegei jelentek meg
és Uj szolgaltatasnyujtasi formak (pl. MOOC) terjedtek el. A hallgatéi populacié heterogenitasa
is megndtt, ami valtozatosabb, igényre szabottabb pedagdgiai mddszertanok alkalmazasat
tette szlikségessé (ld. hallgatékdzpontu tanitas). Ezt erGsitette az is, hogy az expanzié hazai
bazisanak kifulladasat kovetden a legtobb orszag kulfoldi hallgatok toborzasaba kezdett, ami
élénkitette a mobilitast, és globalizalta a felsGoktatast.

Az expanzioval emelkedett a fels6oktatdas forrasigénye is. Ez nem csak a tandijjal kapcsolatos
vitdkat élezte ki, hanem novelte az igényt az intézmények hatékony és atlathaté mikodésével,
az elszamoltathatdsaggal kapcsolatban és vitat generalt a felsGoktatds tarsadalmi szerepérél.

Mikozben tehat a felsGoktatas tarsadalmi és koltségvetési sulya novekedett, a szektor
komplexitasa is dramaian megnétt, és ezzel az irdnyithatdsaga is megvaltozott.
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A kontinentdlis orszagokban, illetve az angol f6iskolai szektorban az expanziét megel6z6en az
allam hatdrozta meg a felsGoktatasi intézmények mikodésének kereteit részben a
szabalyozas, részben a burokratikus koordinacids eszkdzok (pl. koltségvetési tdmogatas
elosztdsa, vezet6k kinevezése) révén. Ezzel viszonylag szlik mozgdsteret hagyott az intézmény
vezetésének. Az oktatok, illetve az érdekeiket megjelenité testiletek befolydsa — az akadémiai
szabadsag védelme érdekében — viszont nagy volt. Az egyetemi vezet6k jellemzéen az
egyetemi oktatdék érdekeit probaltdk meg képviselni az allammal folytatott
alkufolyamatokban, igy a fesziltségek elsGsorban az intézmény(vezetés) és az allam kozott
alakultak ki.

Az angol egyetemi szektor mikodése iranyitasi szempontbdl csak annyiban kilonbozott az
1980-as évek elején a kontinentalis modelltél, hogy az intézmények nagyon nagy 6nallésaggal
mUkodtek, azaz a kormanyzat még a kontinentalis modellnél is kisebb mértékben befolyasolta
az akadémiai oligarchia dontéshozasat. Jellemz6 példa erre, hogy az egyetemek allami
tdmogatasat egy egyetemi képvisel6kbdl all6 testilet (a University Grant Committee) osztotta
el az intézmények kozott.

1. dbra: Az intézményirdnyitds modelljei.
Forrds: Clark (1998), idézi Barakonyi (2004) mdédositdsdval.

Allami
déntéshozok

Intézmeényi
menedzsment

Akadémiai
oligarchia

Kontinentalis modell Uj iranyitasi modell

Az expanzid és a novekv6 komplexitds egyre inkdbb megkérdbjelezte e modell
fenntarthatésagat. A kontinensen a bilrokratikus koordinacié tlnt egyre kevésbé
hatékonynak, mert a kereslet valtozdsa rugalmasabb alkalmazkodast tett szlikségessé.
Anglidban pedig az elszamoltathatdsag, a hatékony és transzparens mikodés volt az iranyitas
atalakitasanak f6 vezérlGelve.

Az Uj irdnyitdsi modell ideoldgiai alapjait az Uj kozmenedzsment (New Public Management)
jelentette. (Pollit, 2003)*¢ Ebben a modellben az llam szerepe megvaltozik: az intézmények
kozvetlen iranyitasa helyett agazatiranyitdi, megrendelSi és ellenéri szerepbe keril. A

16 Mivel az 1990-es években e modell Anglidban mar meghatdrozé volt, a kontinentélis felsGoktatdsban viszont
még nem, ezért ezt a modellt helyenként angol modellnek vagy college modellnek nevezik (pl. Barakonyi, 2004).
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szolgdltatasnyujtas az intézmények feladata, ebben 6nallésaguk (autondmidjuk) megng,
ugyanakkor felel6sséglik és elszamoltathatésaguk is novekszik. Annak érdekében, hogy az
intézmény a rendelkezésére allé erGforrasokat a leheté leghatékonyabb mdédon tudja
felhasznalni az értékteremtésre (value for money), novelni kell a vezet6k mozgdsterét (let the
managers manage).

Az elvart outputokat és annak minGségi paramétereit, a teljesités elmaraddsa esetén fellép6
szankciokat szerz6désben érdemes rogziteni. A megfelel6 Osztonzési rendszerek (pl.
eredményhez kot6d6 jutalmazasok), illetve monitoring és teljesitményértékelési rendszerek
bevezetésével biztosithatd, hogy az intézményvezet6k valdban a szamukra kit(izott célok
érdekében dolgozzanak (megbizé-ligynok elmélet érvényesiilése). Az intézményeknek és
vezetbiknek felelsséget kell vallalniuk a felhasznalt adéfizetSi pénzekrdl, és vallalniuk kell az
elszamoltatdst (public accountability). A szolgdltatdsi szinvonalat folyamatosan mérni és
monitorozni sziikséges, amelyet standardizalds erGsitésével, az adatszolgdltatasok elGirdsa és
auditok révén lehet biztositani.

A szolgaltatok szamdanak bdéviilése és ezzel a verseny novekedése lehetévé teszi a jobb
szolgdltatasi szinvonalat azonos vagy alacsonyabb koltségen is (doing more with less), igy a
verseny szavatolja a forrdsok hatékony felhasznaldsat. A versenyhelyzet sziikség esetén
mesterségesen, példaul kvazipiaci megoldasok kialakitasa révén is el6segithetd, ahol az allam
vagy az allam nevében fellépd szerepld viselkedik megrendel6ként.

Osszességében tehat az Uj modellben az 4llam szerepe &talakul, az intézmények irdnyitasaba
vald kozvetlen beleszélasa csokken, az intézményvezet6k mozgastere és felel6ssége viszont
novekszik, amelyet rendszerint az intézmény oktatdival és munkatarsaival szemben kell
érvényre juttatniuk. Az Uj modellben tehat a fesziltségek jellemzben az intézményen belil, a
menedzsment és a munkavallalok kozott jelentkezik. A belsé érintetteket tartalmazod
testlletek szerepe csékken. A menedzsment és az intézmény mikodésének ellenbrzésére,
illetve a kilsé érintettek elvarasainak becsatornazasara tébb orszagban is kisérletet tesznek (j
testlletek kialakitasara. (Az e téren végbemend aktudlis valtozdsokrdl lasd Keczer, 2020,
illetve Rénay et al., 2020.)

A menedzserizmus kritikaja

A menedzserizmussal szemben felmeriils ideoldgiai és gyakorlati kritikakat mar egy korabban
megjelend tanulmanyban oOsszefoglaltam (Id. Kovats, 2011). E helyiitt ezért csak a
legfontosabbak kiemelésére szoritkozom.

Az egyetem egyszerre koz0sség és szervezet. K6zosségként elsGsorban olyan szabalyokat és
normakat tamaszt, amelyek az egylttélés kereteit rogzitik, és amelyek lehetévé teszik a
kozOsség tagjainak, hogy a rogzitett kereteken belil egyéni céljaikat megfogalmazzak és
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megvaldsitsak. A kdzosségnek nem sziikségszerlien van célja, vagy egyidejlleg sokféle (akar
egymassal ellentmondd) cél is lIétezhet. Emiatt az egyetemet célbizonytalansag jellemezi.

Az egyetem ugyanakkor egyidejlileg szervezet is, amelyet céliranyos m(ikodés jellemez. A
menedzsment az, amely a célok érdekében optimalizalja az intézmény mikodését.

Az (] irdnyitasi modell az egyetem szervezetszer(i miikodését erdsiti, mig a kozosségi mikodés
jegyei a hattérbe szorulnak. Ennek oka magaban a menedzserizmusban gyokerezik, amelyre
éppugy igaz az, amit Zygmunt Bauman a birokraciardl ir:

a biirokrdcia nem csupdn ,eszk6z”, melyet éppoly kénnyliszerrel lehet felhaszndlni
egyszer kegyetlen és erkélcsileg kifogdsolhato, mdsszor pedig mélyen emberi célokra.
A biirokrdcia, még ha valdban abba az irdnyba hat is, ami felé terelik, azért leginkdbb
olyan, mint a cinkelt kocka. Sajdat logikdja és lendiilete van. Egyes megolddsoknak
kedvez, mdsok esélyeit inkabb rontja. (...) A blirokrdcia tgy van programozva, hogy az
optimdlis megolddst keresse. Ugy van programozva, hogy ennek sordn nem csak hogy
emberi objektumok ké6z6tt ne tegyen kiilbnbséget, de ember és nem-emberi
objektumok kézétt sem. Egyediil a hatékonysdg szamit és a kéltségek csékkentése.
(Bauman, 2001, pp. 153-154)

A menedzserizmus sajat logikaja vezet a szervezet és kozosség egyensulyanak felborulasadhoz.
Ez vezet ahhoz, hogy — habermasi terminoldgidval élve — a tulélés és siker érdekében
célracionadlis mdédon szervez6d6 ,rendszer” ,gyarmatositja” az ,életvildgot”, azaz feliilirja a
tarsas egyuttmikodés alapjait képez6 normarendszert és értelmezési mintdkat. Ennek
kovetkeztében a rendszerlogika ,,azokon a teriileteken is uralkoddva valik, ahol nem lehet
helyettesiteni a kélcsonds megértésen és egyetértésen alapuld cselekvés-6sszehangoldst.”
(Hidegh, 2018, p. 81). A menedzserizmus kritikdja soran megfogalmazodé jelenségek e
gyarmatositdsi folyamat patologikus manifesztacidi: a legitimdcids és motivacids valsag, az
andmia, az elidegenedés és az értelemvesztés.

Hogyan megy végbe ez a folyamat? A szervezet céljai sokféle médon hatarozhatéak meg, de
a menedzserizmusban a menedzsment az, amely magat feljogositva (vagy kényszeritve) érzi a
szervezeti célok megfogalmazasara és képviseletére. A vezet6k gyakran nem csak az egyetem
képviseletében beszélnek, hanem gy, mintha 6k maguk lennének az egyetem?’ (@rberg,
2007, idézi: Wright & Greenwood, 2017, p. 45). A vezet6k szerepe a célok meghatarozasaban
nem csak a felhatalmazdsbdl ered, hanem abbdl a feltételezésbél is, hogy egyre inkdbb a
vezetGk képesek a célok kijel6lésére. Ennek oka, hogy mind az intézmény, mind annak
kornyezete egyre komplexebbé valik, igy egyre tobb szakértelem és tapasztalat kell az
intézmények vezetéséhez, és a vezetdi felel6sség novekedésével a menedzsment feladata is
egyre bonyolultabbd valik. Ebbd6l adddik az is, hogy a vezetés egyre kevésbé végezhets az

17 Az eredeti angol megfogalmazas szemléletes: ,,university leaders claim to be speaking not just for the university
but as the university (@rberg, 2007).” (Kiemelés az eredetiben.)
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oktatas és kutatds mellett, ami el6segiti, hogy a vezetés egyre inkdbb 6nallésodik és elkilondl
a szervezet tobbi részétél. Ezt tlikrozik a novekvé bérkiilonbségek, a vezetSk oktatasban-
kutatdsban valo egyre csekélyebb szerepvallalasa is. (Wright & Greenwood, 2017)

A kozvélekedés és maga a vezetés is els6sorban a menedzsment felel6sségének tekinti, hogy
a szervezet eléri-e a céljait. A vezetésen ezért nagy a nyomas, hogy a szervezetet iranyithatéva
tegye, kézben tartsa. Ennek eszkdze a kontroll erdsitése, amelynek leginkabb kézenfekvé Utja
a hataskorok novelése, a dontéshozas centralizdlasa, a standardizacio erGsitése. A célelérés
megragaddsa méréssel, mutatészamok segitségével torténik. A menedzsment szemében
mindenki értékét az hatarozza meg, hogy mennyiben képes hozzajarulni a célok eléréséhez,
azaz az indikdtorokban (szlikségszerlien leegyszer(sitett mdédon) megragadott szervezeti
teljesitmény javuldsahoz.

A menedzsment kontroll-igénye idGvel egyre mélyebbre hatol az oktatds- és kutatas
terliletébe (Id. az oktatdsi folyamatok standardizacidja), igy az oktatdk és kutatdk kontrollja
fokozatosan gyengil a sajat munkdjuk felett, amelyeket egyre kevésbé érzik magukénak.
Helyzetiket egyre kiszolgaltatottabbnak élik meg.

A kiszolgaltatottsag és bizonytalansag érzését a panopticonként mikodd mérési és
monitorozasi rendszerek is fenntartjdk. A menedzsment a mutatdszamokkal torekszik a
gyengébben teljesit6 szereplGk és szervezetek kiszlrésére, a hatékonysag javitasara. A mérés
és ellenérizhetGség folyamatossaga felerdsiti az intézmény szereplGi kozotti versengést és
fokozza a teljesitménykényszert, de a létbizonytalansagot is allanddsitja, hozzajarul a
megosztottsag novekedéséhez és a szolidaritas csokkenéséhez. Ezzel csokken annak
valdszinlsége is, hogy az egyetem dolgozdi kollektiven Iépjenek fel.

Azzal a tevékenységgel, amelynek nem érthets a célja és az értelme, s amely nem nyujtja a
valddi alkotdi munka érzését, egyre kevésbé lehet azonosulni. A feladatokat egyre inkabb nem
belsé indittatasbol, hanem a kiilsé elvarasok és kényszerek miatt teljesitik a munkatarsak: ha
az oktatd a kutatdsi indikatoroknak valé megfelelés miatt publikdl, vagy az ératerhelés elérése
érdekében oktat, akkor id6ével meghasonlik 6nmagaval, elvesziti belsé motivacidjat a feladat
ellatasdra, s azt egyre inkabb kilsé elvarasok és jutalmak (pl. karrier, statusz) fogjak
helyettesiteni. A kialakuld 6sztonzési rendszerben feler6sodik a kiilsé motivaciok szerepe, a
teljesités oncélla valik. A teljesitménykényszer erGsiti a csalasi és manipulativ magatartast,
aminek a menedzsment részletesebb szabalyokkal és szigoribb ellendrzéssel igyekszik elejét
venni. Ez erdsiti a blrokratikus kultdrat, rontja az atlathatdsagot, és fokozza a szerepl6k
kozotti bizalmatlansagot. Egyre nehezebbé valik a valddi (teljesitmény) és az értékelés
kedvéért fenntartott latszat(teljesitmény) elvalasztasa, és az errl valé Gszinte beszéd. Az
indikatorokban, az értékelési rendszerben nem mért teljesitmények gyakran a hattérbe
szorulnak annak ellenére, hogy azok sokszor szerves részei a fels6oktatdsi hivatasnak, és ezek
erdsitik a hallgatok, oktatok kozotti tarsas kapcsolatokat.
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Mindezek a felmérésekben is tikroz6dnek. Egy 2016-os brit felmérésben (Times Higher
Education University Workplace Survey, 2016'8) a mintegy 1400 vélaszadé oktaté 57,5%-a
elégedetlen az egyetem vezetésével, 40%-uk a tanszéki (intézeti) vezetéssel is. 56%-uk szerint
a munkaadd nincsen tekintettel a munkavallalok jolétére, 47%-uk szerint a munkaterhelés
aranytalan. A munka-maganélet egyensulyat 54%-uk érzi egészségtelennek. A juttatasokkal és
a munkafeltételekkel 43%-uk, a személyes fejl6dési lehetGséggel a vdlaszaddok 46%-a
elégedetlen. Nemzetkdzi 6sszehasonlitasban is az Egyesult Kirdlysagban a legalacsonyabb az
elégedettség és — a tobbi, menedzserizmusban élenjard angolszasz orszdggal egyitt — a
legmagasabb a stressz (Shin & Jung, 2014)

A menedzserizmus korrekcidja: ellenallas, participacid, akcidkutatas

Milyen lehet&ségek vannak a menedzserizmus kedvezétlen hatasainak elkerilésére? Vannak-
e alternativai a kialakult iranyitasi modellnek? A szerz6k egy része az ellendllas formait keresi,
mert ugy vélik, hogy az ellener6 révén korldtozhatéak a menedzsment tulkapdasai. Mdsok a
kialakult strukturak kisebb-nagyobb reformjaban latja a megoldast: a dontéshozasi folyamat,
az 0sztonzési rendszer és/vagy a tulajdonosi struktura atalakitasat javasoljak. Az aldbbiakban
a teljesség igénye nélkiil néhany irdnyt mutatok be.

A kilonb6z6 megoldasok gyakori kdzos pontja, hogy az egyetemek tarsadalmi szerepének,
funkcidjanak Gjragondoldsat surgetik. Halfmann és Radder (2015, 2017) a mellett érvel, hogy
az Uj egyetem tulsagosan aldrendel6dott a gazdasagi értékteremtési logikdnak, nem segiti a
tarsadalmi egyenlGtlenségek mérséklését, egyre kevésbé enged hozzaférést mindenki
szamara a koz0s tudashoz. Az egyetem mar csak az elit érdekét szolgdlja, ezért azt ismét a
tarsadalom egészét szolgald kozintézménnyé kell tenni. Ehhez Uj analdgidkat, értelmezési
kereteket kell taldlni, mert sem a mult elefantcsonttornya, sem a jelen menedzserizmusa nem
alkalmas erre. (Ezzel kapcsolatban a tarsadalmi vallalkozasokrdl lasd Matolay & Révész, 2020,
az egyetemek misszidjarol sz616 diskurzusokroél Kiraly & Géring, 2020.)

Halfmann és Radder szerint az egyetem megujuldsanak elengedhetetlen feltétele, hogy a
bels6 és kiils6é érintettek nagyobb beleszélast kapjanak a dontésekbe. Emellett a szerzék a
menedzserizmussal szembeni ellenallas kilonb6z6 formait is keresik. Ezek kozé tartozik
példaul a kényszer(i hazudozas kollektiv elutasitasa (pl. az éraleszamolas szerint mindenki csak
napi nyolc orat dolgozik), vagy az a felvetés, hogy pontosan kovessiik az irott szabalyokat, hogy
ezzel is rdmutassanak a tulszabdlyozas abszurditasdra. A szakszervezetek szerepét kiilonosen
fontosnak latjak az egyetemi munkatarsak megszervezésében, a szolidaritas erdsitésében.
Olyan kreativ stratégiak is felmeriilnek, mint az ellen-indikatorok alkalmazdsa, amelyek a
menedzserizmus miikodésének visszassagaira mutatnak ra (pl. az adminisztraciéban dolgozék
szamanak vdltozasa, bérjovedelmi egyenl6tlenségek az egyetemen belll, a legdragabb

18 https://www.timeshighereducation.com/sites/default/files/best-university-workplace-survey-2016-
results.pdf
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presztizsprojektek rangsora stb.), illetve a humor alkalmazasa. Ennél kockdzatosabb ellenallé
stratégiakat is felvetnek (jogi ut, sztrajk). Fontosnak latjak a demokratikus jogok lehetGség
szerinti kiterjesztését, mert ezek is a reform bazisaul szolgalhatnak.

Bacon (2014) nem tagadja, hogy szlikséges volt az iranyitasi rendszer atalakitasa, de a
valtozdsok mértékét tulzénak véli. A megoldast a kollegidlis-dontéshozasi formak szélesebb
korl alkalmazasdban latja. Ezt az igényt tamasztja ald a Times Higher Education fent
hivatkozott felmérése is, amelyben a vdlaszaddk 54%-a nyilatkozott Ugy, hogy nem tudja
kifejezni véleményét az egyetemen. Ehhez hasonlé aranyok sziilettek a megel6z6 években
is19. A dontéshozdasbdl vald kiszorulds rontja a felelGs egyetemi polgari (academic citizenship)
elkdtelez6dést, ami rombolja az egyetem egészét. Bacon nem hisz a kollegidlis vezetés
romantikus nosztalgidjaban, de fontosnak véli olyan intézményesithet6 (strukturalis)
megoldasok keresését, amelyek lehetévé teszik a munkatdrsak dontéshozdsba valé érdemi
(vissza)kapcsoldodasat, a kollegidlis kultura és a dontéshozas megerd@sitését. Olyan
megoldasokat javasol, mint példaul

a transzparencia javitasa (példaul a vezetés, a bizottsdgok mikodésének atlathatébba
tétele),

— olyan vita-eljaras kialakitdsa és elfogadottd tétele, amelyben az alacsonyabb
hierarchia-szintl egység kérheti egy magasabb szintli egységgel vagy testiilettel a
megbeszélést (ezzel az egységek kdzotti vita szervezeti elfogadottsagat termetik meg),

— facilitdlt konszenzusépitési eljarasok kialakitasa, amelyek el6segitik, hogy a felek
kolcsonos megértésre, majd kompromisszumra jussanak,

— valtozasok hosszabb idGtavra id6zitése, vildgos menetrenddel, amely kell6 id6t hagy a
megfelel6 konzultaciéra, és amelyet végll a kialakitott megoldasok formalis
elfogadasa zar,

— szubszidiaritas er@sitése, azaz a dontések azon szinthez rendelése, amely azt a
leginkdbb hatékonyan tudja meghozni,

— avezetGk kinevezése helyett nagyobb hangsuly helyezése a vezet6k valasztdsara,

— a vété-lehetség kiépitése, azaz amennyiben az egyetem vagy egy testllet tobbsége
nem tamogat egy dontést, akkor az nem Iép életbe. Egy ilyen lehet&ség Iéte mar elég
ahhoz, hogy a vezet6k a népszer(itlenebb dontéseket kollegidlis médon hozzdk meg.

— Az osztott kormanyzas (shared-governance) formainak erGsitése, amely lényegében a
fébb dontéshozo testiiletek (board és szenatus) kozotti kapcsolat kiépitését jelenti pl.
vegyes bizottsagi struktura kialakitasaval. (Lasd részletesebben Taylor, 2013.)

Levin és Greenwood (2016) szintén a mellett szallnak sikra, hogy az egyetemek a tdrsadalom
egészét szolgalé kozintézmények legyenek. A szervezetekben és a tarsadalomban
egylttmUkodésre képes embereket nem lehet autoriter médon, latszatbevonasra épit6

19 A 2015-6s felmérésben 47%, a 2014-es felmérésben 46% latta igy. Erdemes megjegyezni, hogy a nem oktatdk
korében is viszonylag magas az elégedetlenek aranya: 2014-ben 34,4%, 2015-ben 23,2%, 2016-ban 31% volt
elégedetlen a beleszélas mértékével.
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egyetemeken képezni, emiatt az egyetemek demokratikus miikodésének erGsitése
elengedhetetlen. Ahogy John Stuart Mill (1977) megfogalmazta:

Nem ugy tanulunk olvasni és irni, lovagolni vagy uszni, hogy elmondjdk nekiink, hogyan
tegylik ezeket, hanem ugy, hogy gyakoroljuk ezeket a készségeket. Ezért csak akkor
tanuljuk meg a k6zés kormdnyzdst a nagyobb emberi kézdsségekkel kapcsolatosan, ha
azt kis egységekben mdr korabban gyakoroljuk.

A szerz6k értelmezése szerint az egyetem demokratizaldsa nem érintettek kozotti konszenzus-
kényszert jelent, hanem a problémak transzparens, nyilt és valédi bevonasra épulé
megvitatasi folyamatat. Ugy latjak, hogy a felsGoktatdsban jelenleg a bevondas vagy nem
érvényesil (pl. manipuldcid van helyette), vagy csak korlatozottan érvényesil (pl. a
tdjékoztatds, a konzultdcié, a semmire sem kotelez6 javaslattétel biztositasa). Ha a
munkatdrsakat be is vonjak valamilyen médon a folyamatba, az akkor is a menedzsment altal,
a menedzsment nézépontjabdl és érdekében definidlt célok és problémdak megoldasaba
torténik. A bevonas nem terjed ki sem a célok, sem a problémak kérének megfogalmazasara.

Megoldasként, és a valddi participacio elémozditdsdra, az akcidkutatdas eszkodzeinek
alkalmazasat javasoljak. Az akcidkutatds olyan facilitdlt folyamat, amelyben a probléma
definidlasa, a megoldasok kidolgozasa és a megvaldsitds nyomonkovetése is az érintettek
ko6zos dialégusaban valésul meg. Ennek formadja lehet példaul az un. kutatd-konferencia
(search conference), amely olyan mihelymunkara épiil6 1-2 napos rendezvény, amelyen az
érintettek képvisel6i kozosen értelmezik a fenndllé helyzetet, a valdszind és a kivanatos jovét,
a sziikséges cselekvéseket. A kidolgozott mddszer el6émozditja a kiilonb6z6 allaspontok
kdlcsonos megértését, és az ezen alapuld koordindlt cselekvést. Levin és Greenwood (2016)
bemutatjdk, hogy hogyan alkalmazhaté ez az eljards tantervek kidolgozasara, kutatasi
szolgaltatasok korének definialasara, etikai kddex megalkotdsara, az oktatdk értékelési és
el6émeneteli rendszerének kidolgozasara. Ezek alkalmazasa nem példa nélkili a magyar
fels6oktatdsban sem: hasonlé participativ technikdkrdl olvashatunk példaul a BGE etikai
kodexének kialakitasaval (Géring et al., 2019), vagy a felsGoktatdsi jov6kép backcasting
technikaval torténé kidolgozasaval kapcsolatban (Kirdly, Géring, Csillag, Gaspar & Kéves, 2016;
Kiraly, Géring, Csillag, Koves & Gaspar, 2016).

A tulajdonosi és dontéshozasi struktira atalakitasa

Az akciokutatassal kapcsolatos egyik gyakori kritika, hogy jelent6sebb kérdésekben a
menedzsment nem érdekelt a participativ folyamatokban. A menedzserizmus problémajat
tobben a dontési, és ezzel 0sszefliggésben a problémas tulajdonosi (Wright & Greenwood,
2017) és 6sztonzési strukturaban latjak. A menedzsmenttel szemben sem az allam, sem a kiils6
érintettek (board) nem tudnak hatékonyan tulajdonosként fellépni, az oktatdk pedig
kiszorulnak az iranyitasbol, csak munkavallaloként jelennek meg. Mivel az egyetemi m(ikodés
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nehezen mérhetd, igy a piac sem tud egyértelm( visszajelzéseket adni a menedzsment
teljesitményérdl. igy piaci kdrnyezetben, ahol az allam mar csak kdzvetve (a tavolbdl) irdnyitja
az autondém, oniranytd intézményeket, a menedzsment kdnnyen vissza tud élni a helyzetével,
akar az irdnyitas megszilarditasardl, akar a tarsadalmi eréforrasok magancélu hasznositasarél
van sz6. Ennek korlatozasara sem a piaci, sem az allami tulajdonlds megeréGsitése nem jelent
j6 megoldast, mert ez azzal a kockazattal jar, hogy a kormanyzat vagy a t6ketulajdonos a sajat,
és nem a tarsadalom, érdekei szerint kivanja m(ikodtetni az intézményt. Az oktatéi 6nirdnyitds
visszaallitdsa pedig azzal a problémaval jarna, hogy az irdnyitds mellé nem tarsult valodi
tulajdonosi szemlélet és felelsség — ez pedig szintén visszaélésekre adhat alkalmat.

A kiutat olyan mdkodési keretek kialakitdsa jelentheti, amely a munkavallalék szamdra is
tulajdonosi jogokat nydjt, ami az intézmények kormanyzasi strukturdjanak ujragondolasaval
jar. (Lasd Derényi, 2020; Szabd, 2020.)

Boden és tdarsai (2011) az alapitvanyi egyetemet (trust university) tekintik egy lehetséges
opciénak, amelyet a John Lewis & Partners (JLP) kiskereskedelmi lanc alapjan képzeltek el. A
JLP eredetileg csaladi cég volt, amelynek részvényeit a tulajdonosa 1929-ben egy alapitvanyra
ruhazta at. Az alapitvany alapveté célja — a JLP alkotmanya szerint — ,minden tagjainak
boldogsaga egy sikeres vallalkozasban valé méltdé és megelégedésre szolgalé alkalmazas
révén” (John Lewis Partnership, 2017, p. 7). Az alapitvany haszonélvez8i a cég mindenkori
munkatarsai, akiket partnernek neveznek. A partnerek kdzott a nyereséget az alapitvany
kuratdrium osztja el. A menedzsment visszaélését tobb tényez6 is korlatozza: egyrészt maguk
a részvények elidegenithetetlenek, masrészt a kuratérium felét a partnerek (azaz a
munkavallaldk) vélasztjak meg, harmadrészt a menedzsment és a partnerek kozotti jovedelmi
arany maximumat rogzitik. A szervezet szamos demokratikus férumot is mikodtet. A javaslat
szerint az alapitvanyi egyetem is hasonlé tulajdonosi konstrukcidban m(ikédhetne: az egyetem
eszkbzei egy alapitvany tulajdonaban vannak, amelynek a munkavallaldk és didkok a kijel6lt
haszonélvez8i. Tisztazatlan ugyanakkor, hogy a szerz6k pontosan milyen kormanyzasi
strukturat képzelnek el az egyetem szamara, hogyan m(ikédének a demokratikus strukturak
(Neary & Winn, 2017), példaul ki és hogyan valasztana ki a vezet6t? Azzal kapcsolatban is sok
a kétség, hogy vajon a JLP bonyolult belsé kormanyzasi és tulajdonosi strukturaja atvihet6-e
egy jelentGsen kilonb06z6 agazatba (Paranque & Willmott, 2014; Salaman & Storey, 2016).

Egy mdsik mintat jelenthet a szovetkezeti m(ikodési forma. A szovetkezeti mozgalom olyan
alapelvekre épil, mint nyitott szervezet és 6nkéntes tagsdg, a szbvetkezetek demokratikus
iranyitasa a tagok révén, a tagok gazdasagi szerepvallaldsa a szovetkezetben, a szovetkezet
autondmiaja és fliggetlensége, a szovetkezetek kozotti egylittmikodésre valé torekvés, a
tagabb kozosségért vald felelGsség. Cook (2013, pp. 19-22) és Yeo (2015) is ramutat arra, hogy
a szovetkezeti mozgalom alapelvei és a felsGoktatdsi intézmények tradicionalis értékei kozott
szamos hasonldsdg talalhatd, hiszen a fels6oktatasi intézményekhez is barki csatlakozhat
hallgatoként, oktatoként, aki megfelel az elGirt kovetelményeknek, a felsGoktatasi
intézmények szamara is fontos az autondmia és a tobbi felsGoktatasi intézménnyel vald
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egyuttmikodés. Mdra a tarsadalmi szerepvallalas (harmadik misszid) erGsitése is elfogadott
értéknek tekintheté. A demokratikus iranyitasnak is szamos hagyomanya létezik, amelynek
alapjat az jelenti, hogy a tudomanyos, illetve ezzel 6sszefligg6 oktatdsi-kutatdsi kérdésekben
a tudomanyos kozosségnek kell dontenie. A demokratizmus nem csak a felséoktatdsi
intézmények irdnyitasaval kapcsolatban értelmezhet6, hanem azok pedagdgiai
megkozelitésével kapcsolatban is. A hitelesség megkivanja az intézmények (szervezeti
keretek) és a pedagdgia 6sszhangjat. Bar ennek elemzésére e cikkben nem térek ki, ugy vélem,
hogy a demokratikus irdnyitasi formak kedvez6bb feltételt teremtenek a reformpedagdgiai
irdnyzatoknak vagy a kritikai pedagdgianak (pl. Freire) (Id. Saunders, 2017).

A JLP-hez hasonld alapitvanyi strukturaval ellentétben azonban a vilagon tébb szévetkezeti
egyetemet taldlhatunk, igy példaul a spanyol Mondragon Egyetemet, a kolumbiai Universidad
Cooperativa de Colombiat?°, a kenyai szévetkezeti egyetemet?! és a mexikdi Unicoopot.?? Ezek
koziil a legismertebbnek tekinthet6 Mondragon Egyetem mikodését mutatom be az
aldbbiakban.

Egy figyelemfelkeltd példa: a Mondragon Egyetem

A Mondragon Egyetem a Mondragon Corporation tagjaként mikodik Spanyolorszag egyik
legfejlettebb régidjaban, a baszk autoném kdzosségben. A Mondragon csoportot egy spanyol
katolikus pap, José Maria Arizmendiarrieta alapitotta 1956-ban nem pusztan Uzleti
vallalkozdsként, hanem olyan tdrsadalmi kisérletként, amely a demokratikus m(ikodést, a
szolidaritast, az egylittmUikodést, az onfenntartd mikodést, az innovacidt és a munka kdzponti
szerepét kivanja széles korben elfogadott értékekké tenni.

A Mondragon csoport jelenleg Spanyolorszag hetedik legnagyobb lzleti csoportja, amelynek
2017-ban a teljes bevétele 12 Mrd eurd, munkavallalonak szama pedig 80 ezer f6 volt. A
csoport a vildg minden kontinensén jelen van. A csoportot 2017-ben 266 tagszervezet alkotta,
amelyek négy teriileten mikodtek: pénzigyi szolgdltatdsok, gyartds, kiskereskedelem és
tuddsipar.?

A Mondragon csoport sajatossaga, hogy a vilag egyik legnagyobb és legsikeresebb dolgozdi
szovetkezete. Alapvet6 struktirdjat a szovetkezetek jelentik: a 266 tagszervezetbdl 98
szovetkezeti formdban mikodott. Egy szovetkezet tulajdonosai maguk a munkavallaldk, az
egyes szovetkezetek igy nagy oOnallésaggal rendelkeznek. (A Mondragon csoport
mUikodésének részletes leirasat lasd Lafuente, 2012)

20 https://www.ucc.edu.co/en/Paginas/inicio.aspx

21 https://www.cuk.ac.ke/

22 http://www.unicoop.mx/u/index.cfm

3 https://www.mondragon-corporation.com/en/about-us/economic-and-financial-indicators/
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A tagszovetkezetek m(ikodését tiz alapelv hatdrozza meg: 1) Nyitott tagsag; 2) demokratikus
szerkezet; 3) a munka szuverenitasa; 4) a t6ke eszkozjellege, aldrendelt szerepe; 5)
Onigazgatds, részvétel a vezetésben; 6) jovedelmi szolidaritas; 7) kooperacid; 8) tarsadalmi
szerepvallalas; 9) egyetemes jelleg és az 10) oktatas-képzés fontossaga.

Az elvek természetesen atfedésben vannak a szovetkezetek kordbban bemutatott altalanos
elveivel, ezért a mondragoni elvek részletes bemutatasa helyett (lasd ezt Hunyadi, 2003) csak
néhany elemet emelek ki.

2. dbra: A Mondragon Corporation alapelvei.
Forrds: Lafuente, 2012

INSTRUMENTAL AND
SUBORDINATED NATURE
OF CAFITAL

EDUCATION

A munka szuverenitdsa példaul azt jelenti, hogy a szovetkezetek lemondanak a fizetett
munkaerd (bérmunka) alkalmazasardl, és csak tulajdonos-onfoglalkoztaték kezébe helyezik a
szovetkezetek ellenérzését, ami a demokratikus iranyitds alapjat jelenti. Ennek megfelel6en a
jovedelem-felosztasban is els6sorban a munkaeré részesiil. A jovedelmi szolidaritds azt jelenti,
hogy a legalacsonyabban és a legmagasabban fizetett tag jovedelme kozotti kiilonbség
legfeljebb hatszoros lehet (viszonyitasul: a JLP-nél ez 75-sz6r0s volt). A szovetkezeti formaban
valé miikodés a tdrsadalmi atalakulds eszkdze (tarsadalmi transzformacid), a szovetkezet
pedig a gazdasagi és tarsadalmi folyamatokba torténé személyes és kozdsségi integracid
kereteinek megteremtéje. Az oktatas kiemelt szerepe azt jelenti, hogy a szovetkezetek
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folyamatosan tdmogatjak a tagok tanuldsat, és az ennek szervezeti keretét jelentd iskoldkat
és egyetemeket.

A Mondragon Egyetemet, amelyet 1997-ben ismert el a baszk parlament, a Mondragon
csoport hdrom oktatdsi szovetkezete hozta létre. Jelenleg az egyetemnek négy kara van,
zérdjelben az alapitds éve szerepel: Mdszaki Kar (1943), Uzleti Kar (1960), Bélcsész- és
Neveléstudomanyi Kar (1976) és Gasztrondmiai Kar (2011). Az egyetem hallgatdinak szdma
2017-2018-ben 4800 f6 volt, emellett az egyetem korilbeldl évi 5000 fének nyujtott
tovabbképzést. Az oktatok szama 461 f6 volt, az adminisztracidban pedig 132 f6 dolgozott.
(Figyelemreméltd, hogy az adminisztracidban dolgozék aranya a teljes létszdmhoz képest
milyen alacsony!) Bevételeinek nagysaga 2016-2017-ben 72 millié eurd volt, amelynek 41%-a
tandijakbdl, 16%-a dallami tdmogatdsbdl, 30%-a kutatdsi megrendelésekbdl, 13%-a pedig
palydzatokbdl szarmazott.

Az egyetem az U-multirank nemzetko6zi rangsor szerint kivalé (A kategodrids) értékeléssel
rendelkezik a tuddstranszfer és a regionalis kapcsolédas indikatoraiban, és szintén kiemelkedik
a nemzetkdzi mobilitas és a kiilsé kutatasi bevételek aranyat tekintve.24

A Mondragon Egyetem szovetkezeti formaban mdikodik: az alapitd karok eredetileg
szovetkezetek voltak, és az az egyetem létrejotte utdn is megtartottdk szovetkezeti
formajukat.25

A szovetkezet minden munkavallaléjanak két év munkaviszony utdn nyilik lehet&sége arra,
hogy a szovetkezeti tagdij megfizetésével a szovetkezet teljes jogu tagjava valjon. A tagdij
Osszege egyenlé az adott szovetkezetben szerezhet6 éves jovedelem legalacsonyabb
szintjével (Wright et al., 2011). Ennek megfizetésére tobbféle lehet6ség all rendelkezésre. A
tagoknak a tagdij révén kozvetlen anyagi érdekeltsége keletkezik a szovetkezet
sikerességében, és ez egyben megalapozza a dontéshozasi folyamatokban vald részvételét is.
A szovetkezetbdl torténd kilépés esetén a tag ezt a tbkealapot az addig felhalmozédd
nyereséggel egylitt (méltanyos kamattal) visszakapja.

Ha a szovetkezet nyereséges, akkor a nyereség egy részének terhére a tagok az éves bérik 3-
6%-at kaphatjak meg nyereségként (ez az alkalmazottak t6kealapjaba keril), a nyereség egy
masik része pedig egy szolidaritasi alapba keriil. Ha a szOvetkezet veszteséges, akkor azt vagy
a tagi hozzajaruladsokbdl fedezik, vagy mas szovetkezetek adnak atmeneti tamogatast (a
szolidaritasi alapjuk terhére), vagy pedig csokkentik a fizetéseket. Az (izleti karon példdul a
gazdasagi valsag id6szakaban a tagok fizetését az eredeti 6sszeg 80%-ra csokkentették a
veszteségek miatt (Matthews, 2013; Wright et al., 2011). A bérarany a Mondragon Egyetemen

2 https://www.umultirank.org/study-at/mondragon-university-rankings/
25 A Gasztrodkondmiai Kar technikai okbdl alapitvanyként miikédik, mert a kar épiilete dllami tdmogatasbdl épiilt
meg.
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is rogzitett: 2017-2018-ban a legalacsonyabb bér brutté 21000 eurd, a legmagasabb 70500
eurd volt.26

A Gasztrookdnémiai Kar kivételével az egyetem mindegyik kara jogilag 6nallé szovetkezet
formajaban mikodik. Mindegyik kar/szévetkezet élén a dékan all, aki egyben a szovetkezet
Ugyvezetd igazgatdja is. A dékan feladata az oktatds-kutatas fejlesztése, a karral kapcsolatos
menedzsment feladatok ellatasa, valamint az egyetemi stratégidban kozosen rogzitett célok
elérésének biztositasa. Az egyetem olyan masodlagos szovetkezet, amelynek tagjai a kari
szOvetkezetek és mas szovetkezetek.

A kari szovetkezetek legfontosabb dontéshozé szerve a kozgylilés (General Assembly),
amelyben 1/3-1/3 aranyban vannak jelen a kar munkavallaléi (Un. work members), a hallgatdk
(user members) és a kiilsé partnerek (collaborating members; 6k lehetnek tarsszovetkezetek
vagy a Mondragonon kivili egylttm(ikods partnerek). A MUszaki Kar kozgydlését példaul
mindegyik csoportot 289 f6 képviseli, akiket demokratikusan valasztanak.?” A kozgy(ilésen
mindenkinek egy szavazata van. A kozgy(ilés évente szavaz az Uzleti tervrél, a beruhazasi
dontésekrél, a bérezési gyakorlatrdl és mas nagy horderejl témardél.

A kari kozgy(lés egy kisebb |étszamu, 12 tagu iranyitd testiletet (Governing Board) biz meg az
elfogadott négyéves tervek megvaldsuldsdnak folyamatos (havi szintli) ellen6rzésével. A
testllet dont az Uj oktatdk felvételérél és a szovetkezeti tagok befogaddsardl, és e testliilet
nevezi ki a dékant is. A testiletben 4-4 {6 képviseli a hallgatdkat, a munkatdrsakat és a kils6
partnereket.

A kari operativ menedzsment feladatokat a végrehajtd testilet (Executive Board) latja el,
amelyben a dékan és a kiilonb6z6 igazgatdk kapnak helyet. E testilileteket a tarsadalmi testiilet
(Social Council) egésziti ki, amely lényegében az egyetem munkavdllaléinak és doktori
hallgatéinak folyamatos érdekképviseletét és tdjékoztatdsat latja el. Szamos terileten
rendelkezik véleményezési joggal. A testilet elndke az irdnyité testilet egyik tagja.

Az egyetemi szinten hasonld testiiletek mikodnek, amelyek hatdskdrmegosztdsa is hasonlo,
de Osszetétellik kiilonb6z6. Az egyetemi kozgylilésben a karokat 30 tag képviseli, az
egylittmUkodé partnereket (pl. varosvezetés, Mondragon csoport) 6 f6, a munkatarsakat (az
egyetem szintl szovetkezetet) pedig egy f6. A hallgatoknak nincs 6nallé képviselete, a kari
képvisel6k kozott kaphatnak helyet. Az egyetemi irdnyitd testiiletbe 12 tagot valasztanak a
karok és 5-6t a kiils6 partnerek. A kiilsé partnereknek nincsen anyagi érdekeltsége az egyetem
m(ikodésében, els6sorban a kozjot képviselik. A kils6 partnerek képviselGit az egyetemi
kozgyllésnek és az egyetemi iranyitd testiiletének is jova kell hagynia. Az egyetemi végrehajté
testllet tagjai kozé tartozik a rektor és a rektorhelyettes, a karok dékanjai, valamint a
kiilonb6z6 igazgatdk. Mivel a karok nagy onallosaggal rendelkeznek, 6nallé stratégiakat és

26 https://www.mondragon.edu/en/meet-mu/transparency-portal/staff
27 https://www.mondragon.edu/en/faculty-of-engineering/organigram
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terveket dolgoznak ki, ezért a rektor szerepe els6sorban a koordindcié megteremtése, a kari
torekvések harmonizacidja, az egyetem kilsé képviselete (Matthew, 2013; Wright et al.,
2011).

Mind a kari, mind az egyetemi testlletekbe a tagokat demokratikus Uton valasztjak.

Boden (2019) ugy latja, hogy a munkatarsak munkaidejik 20-40%-at toltik konszenzuskeresd
megbeszéléseken, testileti Gléseken, amely viszont a dontések széleskor(l elfogadottsagdban,
megértésében és a végrehajtasban téril meg. Boden véleménye szerint a dontéshozasi
struktura nem tér el radikalisan a legtobb kontinentalis fels6oktatasi intézmény gyakorlatatdl,
ezeket a kereteket viszont a Mondragon Egyetemen a szovetkezeti kultaraval és értékrenddel
toltik meg. Ez annak is kdszénhet6, hogy a Mondragon Egyetem mélyen bedgyazdédik a
Mondragon csoportba, amelyek elvarjdk és vissza is igazoljdk a szovetkezeti mikodés
helyességét. A Mondragon tehat egy tagabb szervezeti (és regionalis) 6koszisztéma szerves
részeként létezik, ami miatt a modell masolhatdsaga korlatozott.

Ez nem jelenti azonban azt, hogy az elemei ne lehetne mintaként és inspiracids forrasként
haszndlni Uj kormdnyzdsi modellek kialakitdsa soran (Wright et al., 2011). Az angol
szOvetkezeti mozgalom mar majdnem egy évtizede, az angol fels6oktatasi szolgaltatoi piac
megnyildsa ota foglalkozik a szovetkezeti egyetem alapitasanak lehet6ségével (Neary & Winn,
2019), amelyet éppugy elképzelhetének tartanak zéldmez6s beruhazasként, mint egy mas
létez6 egyetem belllrdl vagy fellilrdl vald atalakitdsaval (Cook, 2013).

Szembet(ing, hogy a menedzserizmus egyik bemutatott reform-alternativaja sem vagyddott
vissza az elefantcsonttoronyba, és egyik sem vitatta a hatékonysag és eredményesség
fontossagat. Mindegyik gy vélte azonban, hogy vannak jobb mddok, amelyek a hatékonysag
elérése mellett a kozosség és az érintettek érdekeit teljesebben meg tudjak jeleniteni és
jobban ki tudjak egyensulyozni, mint ahogyan azt most a menedzserizmus teszi. Mindegyik
kiemelte a dontéshozasi folyamatok demokratizalasanak szikségességét, és ennek kereste
mddszertani vagy strukturalis kereteit. Ez elengedhetetlen feltétele az egyetem
megujuldsanak, a ,,modellvaltasnak”.
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Kiraly Gabor, Kovats Gergely

A tudomany tdmegesedésének hatdsai a felsGoktatas
muikodésére
A tudomany expanzidja

Derek de Solla Price az 1963-ban megjelené konyvében (de Solla Price, 1979) ramutatott arra,
hogy a modern értelemben vett tudomany az 1650-es évek 6ta novekszik. De Solla Price
szerint a tuddsok és a tudomanyos kdzlemények szama is kortlbelll 15 évente dupldazédott
meg a konyv irasaig eltelt harom évszazadban. Ez a névekedés azonban nem folytatdédhat vég
nélkul, id6vel sziikségszerlien ellaposodik. Ez id6szak alatt a tudomany Uj szervez6dése alakul
ki, ez pedig egy Ujabb ndvekedési periddus kezdete lehet. De Solla Price ugy gondolta, hogy a
XX. szdzad masodik fele mar az ellaposodas id6szaka lesz.

Erdemes megnézni, hogy a majdnem hat évtizede tett megéllapitast mennyiben igazoljik az
adatok. A tudomany méretének valtozasat tiikrozheti a publikacidk szdmanak alakuldsa. Ennek
1670 és 2018 kozotti valtozasat Bornmann és munkatdrsai (2021) elemezték négy publikacids
adatbazis adatai alapjan.

A publikaciok novekedési Utemének valtozasa alapjan a tanulmanyban négy torténelmi
szakaszt kulonboztettek meg. Az 1675 és 1809 kozotti preindusztrializacids idészakot a
publikaciék novekedésének viszonylag alacsony Uteme jellemezte (évi atlagos 2,87%-os
novekedés). Az ipari forradalom korszakdban (1815-1882) a novekedés nagyon gyors volt
(5,62%-0s éves novekedés). A gazdasagi valsagok és hdboruk koraban (1881-1952) a
novekedés visszaesett (3,78%-0s ndvekedés), hogy aztdn a hdboru utani periddus (1952-t6l)
ismét gyorssa valjon (5,08%-0s novekedés). Az éves novekedési adatok alapjan nem ugy tlinik,
hogy a haboru utani id6szakban a publikacidk szamdanak névekedése lassulna.

A tudomanyos kiaddk egyesiiletének 2018-as jelentése, az STM riport szerint (Johnson et al.,
2018) a tudomanyos folydiratok piacan is hasonld, évi atlagosan 3,5%-os novekedés ment
végbe az elmult hdrom évszdzadban. A legutébbi két-harom évtizedben ugyanakkor a
novekedés 5% kordl volt, igy 2018 kdzepén mar 33100 angol nyelv(, lektoralt folydirat és
tovabbi 9400 nem angol nyelvl tudomdnyos folydirat m(ikodott, amelyekben évi 3 millid
tanulmany jelent meg.

A kutatok szdmdénak valtozasarél az UNESCO statisztikaibdl?® kaphatunk képet. Noha hosszu
(évszazados) idGsoros adatok ott sem allnak rendelkezésre, az 1996 és 2018 kozotti idGszak
alatt a teljes id6s kutatdk szama vilagszinten 4,5 milliérol 9,4 milliéra nétt, azaz
megdupldzédott. Kilondsen latvanyos volt a ndvekedés Azsidban, ahol 1,3 milliérél 3,7

28 hitp://data.uis.unesco.org/

Jelen tanulmany eredetileg az Educatio folyéirat 31. évfolyamanak 2. szamdaban jelent meg.
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milliéra né6tt a kutatdk szdma. Szamos orszagban volt haromszoros vagy nagyobb novekedés
ebben az id6szakban, igy példaul Csehorszagban vagy Magyarorszagon.

Szintén az UNESCO statisztikdibol [athato az is, hogy a kutatdsra és fejlesztésre koltott forrdsok
nagysaga?? is vilagszinten majdnem haromszorosara emelkedett. Az adatokbdl az is jol latszik,
hogy 1996 és 2018 kozott milyen latvanyos volt Kelet-Azsia el6retdrése elsésorban Kina
fejl6dése kovetkeztében. Ez erGteljes geopolitikai atrendezédést is mutat, ami a publikacids
statisztikdkban is jol latszik (a tudomany globalizalodasardl lasd részletesebben Kwiek, 2022).

1. tabldzat: A tudomdny vdltozdsai globdlis 6sszehasonlitasban (1996-2018).
Forrds: A régios felosztds, a kutatok szama és GERD adatok forrdsa az UNESCO Statistics; a publikdciok
szamadnak forrdsa Bornmann et al. (2021).

, , . Publikacidk szama a
Kutaték szama (millié £6) K;EL‘:‘:"(:;’;:;t r:’:jttl:’s';ia' SCOPUS adatbézisban

(millié db)
1996 2018 NoOvekedés 1996 2018 Novekedés 1996 2018 Novekedés
Kelet-Azsia és a 1,3 3,7 284% 156,1 756,3 484%
Csendes-6cedn
Eszak-Amerika és 1,9 3,6 192% 426,0 821,7 193%
Nyugat-Eurdpa
Ko6zép- és Kelet- 0,9 0,9 100% 25,9 68,6 265%
Eurdpa
Dél- és Nyugat- 0,2 0,5 270% 17,2 65,8 381%
Azsia
Latin-Amerika és a 0,1 0,3 284% 24,6 48,9 199%
Karib-térség
Arab allamok 0,1 0,2 227% 12,8 40,5 317%
Szubszaharai Afrika 0,0 0,1 310% 4,0 11,5 286%
Kis szigetek fejlédé 0,0 0,1 319% 2,8 10,8 386%
allamai
Kozép-Azsia 0,0 0,1 107% 0,8 1,3 175%
Vilag 4,6 9,4 207% 667,4 1814,7 272% 25,2 73,8 293%

* 2005-06s konstans aron, vasarléers-paritdson szamitva

Mikozben a fenti vizsgalatok sokféle moddszertani nehézséggel terheltek (a publikaciok
adatbazisok teljessége, mi szamit tudomanyos publikacidnak vagy folydiratnak, ki szamit
kutatonak stb.), az adatok alapjan a tudomany tovabbra is fenndllé novekedése ténynek
tekinthetd. Barmilyen okok is alljanak a hattérben, Ggy véljik, hogy ez a mennyiségi novekedés
idével mindségi valtozasokat is general.

2% Ehhez a 2005-6s konstans aron, vasarlderéparitason szamolt adatsort vettiik figyelembe (GERD in '000 PPPS in
constant prices - 2005)
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E tanulmanyban arra a kérdésre keressiik a vdlaszt, hogy a tudomany expanzidja milyen
kévetkezménnyel van a felsGoktatds miikodésére.3° Két hatdst fogunk kiemelni: egyfelél a
kutatds funkcidinak differencidlodasat és fesziltségeit, masfelél pedig a publish or perish
(,publikalj vagy pusztulj”) kultura elterjedését és intézményesiilését. A tanulmdny strukturdja
is ezt a gondolatmenetet koveti a tovabbiakban.

A kutatas differencialdodasa a tudomanyban és az egyetemeken

A tudomdny expanzidjaval parhuzamosan novekedett a tudomdny tarsadalmi kitettsége is.
Ahogyan a tudomany egyre tobb eréforrast igényel, Ugy egyre novekedik a tudomany
lathatdsaga és a kiilonb6z6 tarsadalmi érintettek elvardsai is. A tudomanyos kutatasok igy
egyre inkabb a figyelem kozéppontjaba keriilnek, novekszik az elszamoltathatdosag és a
tarsadalmi hasznossag szerepe is, és megvaltozik a laikus kozvélemény tudomanyhoz vald
viszonya is (lasd részletesebben Kutrovacz, 2022). Ez tikrozédik a tudomany fejlédésével
foglalkozé tanulmanyokban, modellekben is. Példaul a 2000-es években a harmas spirdl
modellje a felsGoktatdst az ipar és a politikai dontéshozdk érintettjeivel kototte 6ssze, de a
kés6bbi verzidk (négyes és OtOs spirdl) mar behoztdk a civil tarsadalmat és a természeti
kornyezetet is (Galvao et al., 2019).

A tarsadalmi elvardsok direktebb megjelenésével Uj kutatadsi (tudastermelési) formak is
megjelennek és a kutatds mas szervezddései is teret nyernek. Lehetévé valik a kilénb6z6
funkcidk és szerepek differencidlédasa, amelyek Uj, a kordbbitél elkilonilé struktarakban
Oltenek testet. Ezzel természetesen a kilonbségek és a funkcidk kozotti fesziiltségek is
lathatébba valnak.

Példaul Gibbons és szerz6tarsai szerint a tudastermelésnek hagyomanyos mddja mellett egyre
hangsulyosabba valik egy Uj madd is: a kutatasi mez6 egy zart, Gnmagara hivatkozé tipusa
elmozdul egy nyitottabb, kiils6 és heterogén kapcsolatokon (is) alapuld tipus felé. Az el6bbit
a tudastermelés els6 mddjanak nevezik, az utébbit a masodik mdédnak (Gibbons et al., 1994).

Az els6 modban a relevans, kutatasra érdemes problémakat egy adott szakért6i kozosség
hatdrozza meg, és ennek a kozosségnek a tagjai is probaljdk ezeket megoldani a sajat
diszciplinaris hatdraikon belil maradva. A szakért6k lehet, hogy tapasztaljak a tudas
|étrehozasa és alkalmazasa kozti szakadékot, de ezt nem sziikségképpen érzik problémanak és
nem tesznek erGfeszitéseket, hogy athidaljdk ezt a tavolsdgot. Mivel a tudastermelést az
alapkutatds és az akadémiai (beleértve az egyetemi kutatdst) jellegl kutatasok kognitiv és
tarsas normai hatarozzak meg, a kutatasok nem feltétlenil vannak kozvetlen kapcsolatban
aktudlis tdrsadalmi és gazdasagi kérdésekkel és a hozzajuk kapcsolddd gyakorlati
problémadkkal (Gibbons et al., 1994). Ahogy Sam és van der Sijde érvelnek, az els6 mdédban az
egyetemek a kutatasi mez6 f4, s6t domindns szereplGi, elismerve persze, hogy fontos

30 Természetesen tudomdanyos munka és publikdcidés aktivitds nem csupan a felsoktatasi intézményben zajlik,
ugyanakkor ebben a rovid irdsban most elsésorban erre a teriiletre koncentralunk.
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kilonbségeket tapasztalhatunk a kiilonb6z6 régidk és orszagok kozott abban a tekintetben,
hogy hogyan szervezédik a tudastermelés (Sam & van der Sijde, 2014, p. 898).

A mdsodik mddban ugyanakkor az alkalmazasi kornyezet hatdrozza meg a problémak
megfogalmazasat és ennek megfeleléen az elfogadhaté megolddsok tartomanyat is, mindez
pedig egy inter- vagy akar transzdiszciplinaris térben torténik. Lényeges aspektus tovabba,
hogy a tudastermelés folyamatdra nagyobb hatast gyakorolnak az érintettek érdekei és
szempontjai (Gibbons et al., 1994). Ebben az értelemben, a kutatas nem tekintheté tobbé egy
intézményi szempontbdl izoldlt (vagy akar védett) tevékenységnek, hanem egy nyitottabb és
kiils6 kapcsolatokon alapuld tevékenységgé valik, amely soran szdmos kiilsé érintettel
muikodnek egyltt a kutatdk (Sam & van der Sijde, 2014, p. 898). Ugyanakkor, ahogy Sam és
van der Sijde (2014, p. 898) érvelnek, ez azt is jelenti, hogy az egyetemek mar nem a
tudastermelés meghatarozé szerepl6i, hanem egyttt kell dolgozniuk mas tarsadalmi és
gazdasagi szerepl6vel, hogy kdzelebb kerlljenek az “igaz” vildghoz és érzékenyebbek legyenek
a gyakorlati problémakra.

2. tabldzat: Tudomdnytermelési modok ésszehasonlitdsa.
Forrds: Gibbons et al. (1994) alapjdn sajdt szerkesztés.

Mod 1 Tudastermelés Moéd 2 Tudastermelés
Problémadefinicio Tudomanyterileti kozosség Az alkalmazas kontextusaban
. . otz Diszciplinaris, tudomanyteriletek | Transzdiszciplinaris
Tudastermelés szervezddése .

szerint

Peer-review Erintettek

A tudomdnyteriilethez vald Tébbdimenzids
Mindségbiztositas hozzajarulas alapjan Tarsadalmi

hatds/elszamoltathatdsag
Reflektivitas

tudomany és tuddsok A kliens és a kutatdk érdekei
Kutatasi normak OnszervezGdése alapjan (mertoni alapjan
normak)
Kozjoszag Magdnjdszag, amelyet szerzéi jog
Univerzalis tudas véd (akadémiai kapitalizmus)
A kutatas eredménye Megosztasa konferencidkon és Nem feltétlendl univerzalis
publikacidkban Publikdcié nem sziikségszer(ien
cél

Kapcsolédva a fenti tuddstermelési médokhoz (Id. 2. tablazat lent) a kovetkezd részben a
kutatds jellegét abbdl a szempontbdl vizsgdljuk meg, hogy az (egyetemi) kutatas milyen
tarsadalmi funkcidt télthet be. A tudomany expanzidjanak és differencidlédasanak hatasaként
ugyanis az egyetemi kutatas funkcioi is differencidlodnak. Marginson (2014) az egyetemi
kutatas hat funkcidjat kilonbozteti meg.

A kutatas els6dleges funkcidja Marginson (2014, pp. 104-105) szerint az volt, hogy
megkllonboztesse az egyetemeket mas tarsadalmi intézményektél. Mint minden
intézménynek, az egyetemeknek is szlikségiik van arra, hogy identitasuk korili hatarjelz6ket
talaljanak és tartsanak fenn, amelyek egyarant kijel6lik a koron belili és kivili szerepl6ket egy
adott mez6ben. Az egyetemi kutatas igy valik tehat egyszerre a befogadas (ki tartozik kozénk)
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és kizaras (ki nem tartozik kozénk) eszkdzévé. Mig az egyetemek szamos mds funkcidjukban
(oktatas, tarsadalmi/gazdasagi szerepvallalas, tér és helyszin biztositasa vitak és egyeztetések
szdmdra tarsadalmi  kérdésekben, fontos dokumentumok, iratok megbrzése,
ismeretterjesztés) osztoznak mas intézményekkel, a kutatas nagy presztizzsel rendelkezd
tevékenység, amely sokkal kevesebb helyen koncentralddik (még azokban az orszagokban is,
ahol a tudomdnyos akadémidk kulcsszerepet jatszanak; lasd Marginson, 2014, p. 104).

A kutatds masodik tdrsadalmi funkcidja, hogy az egyetemek szervezeti kulturdjanak
értékalapjaként kozos identitdst, értelmezési és azonosulasi keretet biztositson az akadémiai
professzié szamara. Az egyetem minden oktatéjaval és kutatdjaval szemben elvaras a , kutatoi
[étmdd” (scholarship), azaz, hogy legyen igénye és képessége bekapcsolddni a tudomany
diskurzusokba (Marginson, 2014, p. 105). Ennek értékmér6je nem feltétlenil a publikdcids
kivalésag, hanem inkdbb az, hogy ez a szemléletmdéd mennyire hatja at az egyetem
mindennapi tevékenységét. Ebben az értelmezésben a kutatdst nem az alkalmazds, az
értékesités, vagy akar a mélyebb megértés céljabdl végzik, hanem egyszerlien egy koz0s és a
mindennapi gondokon tulmutatdé emberi vallalkozds, és ebben az értelemben 6nmagdért
valénak, dncélunak tekinthet6 (Marginson, 2014, p. 105).

A kutatds harmadik funkcidja, hogy megkiilonbdztesse és rangsorolja az egyetemi oktatdkat
és kutatdkat. Mig a masodik funkcié alapvetGen befogadd, addig Marginson (2014, p. 106)
érvelése szerint a harmadik funkcié kifejezetten elitista, kizaro felfogdsa a tudastermelésnek.
A kutatoi teljesitmény kvantitativ indikatorai lehet6vé teszik az egyetemi dolgozdék, szervezeti
egységek vagy akar teljes tudomanyteriletek értékelését, rangsoroldsat (az egyes
tudomanyteriiletek kozotti kiilonbségek kapcsan Id. Bazsa, 2013 irdsat). Az ennek kapcsan
kialakuld belsé rétegz6dés ugyanakkor nem teljesen meritokratikus, mert a kutatas
finanszirozdsaban a tudomanyteriletek kozott jelent6s kiilonbségek vannak azok presztizse
és kereskedelmi célu hasznositasa lehetGségei szerint (Marginson, 2014, p. 107).

A kutatds negyedik tarsadalmi szerepe, hogy jelzi az egyetem markajat (un. brandjét) az
intézmények kozotti nemzeti és globalis versenyben. Minthogy az egyetemek mindsége
nehezen itélheté meg kiils6 szerepl6k szamara, ezért a dontéshozas soran nagy mértékben
tdmaszkodnak az egyetemek presztizsére, statuszversenyben elfoglalt helyére. Mivel azonban
statusz relativ fogalom, egy adott pozicionak csak mas szereplGk pozicidjahoz viszonyitva van
értelme (Marginson, 2014, p. 107). Az ilyen strukturaval rendelkez6 versenyszituacidoknak
jellemzdje, hogy a versenyz6k hajlamosak tulvallalni magukat csak azért, hogy tultegyenek
masokon, vagy egyszerlien csak azért, hogy versenyben maradhassanak (Frank, 1999). A
versenyben kiemelt szerepe van az egyetemi rangsoroknak, amelyek megerésitik a kutatas és
a statusz kozotti Osszefliggéseket (Arimoto, 2014; a magyar intézmények rangsorokbeli
poziciéjarol bévebben Banasz et al. 2020-as tanulmanya szamol be). Emiatt a kutatas
(kulonosen az a fajta kutatds, amely magas presztizs(i, vezet6 folydiratokban jelenik meg)
branding funkcidval is bir és jelzi az egész intézmény mindségét (Marginson, 2014, p. 108).
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A kutatas otodik tarsadalmi szerepe a gazdasagi innovacidoval kapcsolddik dssze. Ebben az
értelmezésben a kutatds a globdlis versenyben jatszott kulcsfontossdgu erGforrasra és a
gazdasagi novekedés katalizatorara (Marginson, 2014, p. 109). Ez a szemlélet csak néhany
tudomanyos teriletet tart kiemelten fontosnak, ahol a legjabb tudomanyos felfedezések és
technoldgiai innovacidk a jovébeni gazdasagi fejlédés motorjai lehetnek. A kutatasok
hatdsdanak becslése azonban kifejezetten nehéz feladat, hiszen ezek a hatasok altaldban nem
kozvetlenek és nem azonnal jelentkeznek. Inkabb jellemzé a kutatasi eredmények késleltetett
és attételes hatasa, amelyek ugyanakkor erdsen fliggnek a kérnyezeti tényez6ktél, amelyek
felerGsithetik vagy éppen gatolhatjak a kutatasok hasznosuldsat (Marginson, 2014, p. 110).
Ugyanakkor az ezzel jardé bizonytalansag nem akaddlyozza a kutatasi tevékenység hatasaval
kapcsolatos kiilonb6z6 méréeszkdzok és indikatorrendszerek dllami szintl (tul)burjanzasat.

Az utolsd, hatodik funkcidéban a kutatas a nyilt tudas és kreativitas forrasa (Marginson, 2014,
p. 111). Ennek a megkozelitésnek az az alapvet6 feltételezése, hogy a kutatds tevékenységek
eredménye és azok szélesebb kdrben vald terjesztése nem magan-, hanem kozjészag, és igy is
kell bannunk vele. Mig az egyetemek mindig is a szabadon elérhet6 tudas létrehozdi és
kdzpontjai voltak, ezt a funkciot jelent6sen felerdsithetik a felsGoktatasban zajlé digitalizacids
folyamatok, amelyek hozzaférhet6vé tehetik az intézményi forrasok elérését a szélesebb
k6zonség szamara. Mig az 6todik (innovacids) funkcid leginkabb azokra a terliletekre fokuszal,
amelyek potencialisan hozzajarulhatnak a gazdasagi novekedéshez, a nyilt hozzaférésre
koncentrald kutatasi funkcid nem zdarja ki sem a milivészeteket, sem a tdrsadalom- és
bolcsészettudomanyokat. Ezeken a terileteken, kiilonésen a tarsadalomtudomanyok
teriletén, sokkal nagyobb hangsuly van olyan tevékenységeken mint ,[a hatalom szamara]
kellemetlen problémadkkal kapcsolatos tények gytijtése, a tarsadalom vizsgélata, és a hatalom
igazsaggal vald szembesitése (speaking truth to power)” (Marginson, 2014, p. 111).
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3. tdbldzat: A kutatds tdrsadalmi funkcidi.
Forrds: Marginson, 2014 érvelése alapjdn sajdt szerkesztés.
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A tudomadny expanzidja ldthatdbbd teszi a kutatdsi funkcidkat és a kozottik |éve
kilonbségeket, mert mindegyik funkcidhoz kot6d6en kialakulnak 6nallé diskurzusok, és az azt
tamogato strukturdk, folyamatok. A kutatdk is jobban el tudnak kotelez8dni egyik vagy masik
funkcié mellett. A funkcidk differencialéddsdval azonban kordbban nem latott feszlltségek is
keletkeznek. A kovetkez6 bekezdésekben két rovid példan szemléltetjik ezt, majd az ezt
kdvetd rész bévebben reflektdl egy masik jellemz6 fesziiltségforrasra.

Az elsd példa a kivalésag és a relevancia ellentmondasaival foglalkozik, ami a harmadik és
otodik funkcio kozotti kilonbségben ragadhatd meg jol. Mikdzben a harmadik (akadémiai
dolgozdok megkilonboztetését és rangsoroldsat eldsegit6) és az 6todik (innovacids) kutatasi
funkcié er6sodése viszonylag pdrhuzamosan torténik, mégis konfliktusba keriilhetnek
egymassal. Mig a kivalésag szempontja arra 6sztonzi a kutatdkat, hogy a tudomanyteruletik
egy szlk specializalt altémajdban a globalis kozosség élcsapatdhoz tartozzanak és “magas
minGségl kutatdst” végezzenek, a relevans kutatds inkdbb jelenti, hogy a kutaték mar a
projektek kezdetétdl fogva a tudas alkalmazasat tartjdk szem el6tt szorosan egyittm(ikodve
az érintettekkel helyi, regiondlis és nemzeti szinten (Kitagawa, 2015). A kivalésag és a
relevancia tehat mas tipusi kérdésfeltevéseket, mds maddszertani megkozelitéseket és
standardokat, valamint mads tipusu kutatdi hozzaallast igényel. Ez azért is figyelemremélto,
mert a két funkcioval kapcsolatos diskurzus gyakran keveredik egymassal. A két funkcid kdzotti
feszliltség oka az is, hogy mig a kivaldsagi diskurzus az els6 tudastermelési mdédban gyokerezik,
addig az 6todik funkcié a masodik médban.

A masodik példa a kutatas és innovacid kapcsolatanak sokrétliségét mutatja be. Ezzel az 6t6dik
és hatodik funkcié (innovécié és a nyilt innovacio) is foglalkozik, bar atfednek egymassal,
ugyanakkor konfliktusban is allnak egymassal. Atfednek, hiszen mindkét funkcié hangsulyozza
az innovacid fontossagat, valamint azt, hogy az egyetemnek felelGsnek és nyitottnak kellene
lennie arra a tarsadalmi koérnyezetre, amiben létezik. Mindkét funkcid6 a masodik
tudastermelési mdédhoz kapcsolddik. A megkozelitésiik hasonlésaga jol tetten érheté a
vallalkozé egyetem elképzelésében (Kirdly, 2019), amelyben ez a két kutatdsi funkcié egyarant
jelen van (még ha az innovacids funkcié hangsulyosabb is).

Ugyanakkor e két funkcid ellentétben is all egymassal, hiszen gyokeresen mas allaspontot
képviselnek a tudads magan- vagy kozjoszdg természetével, valamint a felsGoktatasi
intézmények tarsadalmi szerepének és felel6sségének felfogasaval kapcsolatban. Eltéré az
allaspontjuk a bevonni kivant tarsadalmi csoportokkal, érintettekkel kapcsolatban is, hiszen
mig az innovacids funkcid a tarsadalmi-gazdasagi élet legerGsebb szereplGit és az 6 érdekeiket
kivanja bevonni az egyetemi kutatasi irdnyok meghatdrozasdba, a nyilt innovacios
megkozelités sokkal tagabban értelmezi a bevonhatd érintettek korét, amelybe akar civil
szervezetek, vagy akar leszakadé tarsadalmi rétegek is beleférhetnek.

Ugy tlinhet, hogy a nemzetkdzi és hazai szakpolitikai diskurzusban az innovaciés funkcié
(szinte) altaldnos tamogatast élvez és az ezzel jaréo tarsadalmi  hasznok
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megkérdGjelezhetetlenek. Ki ne akarna versenyképesebb gazdasagot, magasabb
termelékenységet és tobb munkahelyet? Ugyanakkor mellékszdlként az is érdekes lehet, hogy
de Mesquita és Smith (2011) arra hivjak fel a figyelmet, hogy autoriter politikai rendszerek
kevésbé tdmogatjak a kritikai potenciallal rendelkez6 tarsadalomtudomanyok oktatasat. A
hatalom szemsz6gébdl ugyanis az egyetemi kornyezet, ahol a kritikai tarsadalmi gondolkodas
és kutatas koncentralddik, veszélyes lehet és Ugy jelenhet meg, mint egy szorosabb
“szabalyozdsra és kontrollra” szoruld terilet. Ironikus mddon tehdat a kormdanyzatok a kozjé
nevében az innovaciot elGsegit6 igazgatdsi mechanizmusokat hasznalhatjak fel arra, hogy a
“kényelmetlen problémakkal” kapcsolatos kutatasokat és vitakat visszaszoritsak. Ez a példa is
jol mutatja, hogy a gazdasagi versenyképesség és fejl6dést elGsegité kutatasi iranyok
hangsulyozasa (mds gazdasagi szempontbdl kevésbé ,értékesithet6” tudomanyteriletek
rovasara) nem tekintheté megkérddjelezetleniil j6, vagy kdvetend6 irdnynak.

A ,publikalj vagy pusztulj” (publish or perish) kultura kialakulasa

A felsGoktatdsi kutatdsi funkcidk kozotti fesziiltségre egy tovabbi példat jelent a ,,publikalj vagy
pusztulj” (publish or perish; a tovabbiakban roviden PoP) kultura kialakuldsa. A PoP felerGsiti
az egyének kozotti versengést, megkililonboztetést (harmadik funkcid) és igy gyengiti a kutatds
holisztikusabb, k6z6s identitast jelentd funkcidjat (mdsodik funkcio).

Mi az a PoP kultura és hogyan alakul ki? Amint [athattuk, a tudomany expanziéja a publikaciok
szamanak radikalis ndvekedésével jar. Mivel egyre nehezebbé valik egy-egy terilet 6sszes
publikacidjanak attekintése, ezért novekszik azoknak az eljarasoknak a szerepe, amelyek
segitik a relevans, j6 min&ségl publikaciok beazonositasat és a ,,jo” kutatok kivalasztasat. Ez
nem csak a tudomanyos kutatdk szamara fontos, hanem a kutatéi karrierel6menetelekrél és
finanszirozasrdl donté intézményi vezetdk és tudomanypolitikusok szamara is.

Az egyik ilyen eljards a mélyebb specializalddas, amely leszlkiti és belathatdbba teszi a
figyelemmel kovetett terliletet. Ez ugyanakkor noveli a tudomany fragmentaciéjat és a
kiilonb6z6 teriletek kozotti egylttmikodési kényszereket. J6I tikroz6dik ez a tobbszerzds
publikaciék folyamatosan névekvé aranydban is (lasd Kwiek, 2022).

A masik megoldas a kvantitativ értékelési és rangsorolasi eljarasok felértékel6dése, amelyek
lehetévé teszik egy-egy publikacid (és igy a szerz6k) min6Gségének megitélését a publikacio
tartalmi értékelése nélkiil. Minél inkabb elterjedtté és altalanossa valik az impakt faktor, a H-
index, az Eigen faktor és hasonld metrikak alkalmazasa a kutatok értékelésében, annal inkabb
né meg a késztetés ezek céltudatos (manipulativ) alakitasara. Minél inkdabb versengé

......

valdszinlibbnek a PoP kialakulasa.

A szakirodalomban szamos negativ kdvetkezményt tarsitanak a PoP kultura kialakulasahoz.
Ezek kozil emelink ki néhanyat.
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Gyakori vélemény, hogy a PoP hozzajarul a publikacidk ndvekvé szamdahoz, és tovabb neheziti
a relevans publikacidk kivalasztasi nehézségét. Ehhez idénként hozzateszik, hogy a publikaciok
25% (mliszaki tudomanyok), vagy akar 75%-at (tdrsadalom- és bdlcsésztudomanyok) nem
olvassak (Moosa, 2018). Ezeket az adatokat a rendelkezésre allo statisztikak nem feltétlendl
tdmasztjak ald: 40000 kutatd 1900 és 2013 kozotti publikacids gyakorlatanak elemzése példaul
nem mutatja az egy fére esd publikdcidk szamdnak novekedését, ha a tarsszerzGséget
aranyosan vesszik figyelembe (Fanelli & Lariviére, 2016, p. 1). A cikkek olvasottsagardl pedig
nincsenek igazdn jé adataink (Hiltzik, 2015) Ez azonban nem mond ellent a PoP kultura
kialakulasanak, példdul azért, mert az intézményi szint jelentés moderald szerepet jatszhat:
egyes intézmények tompithatjak, mdsok viszont felerésithetik PoP kialakulasat (példaul egy
kutatéegyetemen lehet a nyomas sokkal er6sebb). A SCOPUS-ban |év6 szerz6k és a vilag
kutatdinak szdma alapjan megallapithatd, hogy a kutatdk korilbelil 20%-a publikdlhat
rendszeresen (Johnson et al., 2018). Ennek id6beli valtozasardl viszont nincsenek jé adataink,
és elképzelhet6, hogy a PoP-kultura nagyobb ardnyban 0sztonzi rendszeres publikdlasra a
kutatdkat.

Egy masik gyakori érv, hogy a publikidciék mennyiségi novekedése nem jar egyltt a jé
min&ségl vagy a relevans publikacidk novekedésével (Moosa, 2018). A révid tavu publikacids
nyomas erdsiti a kockazatkerilést, a bevett elméletek és nézetek kdvetését az Ujszerd otletek
helyett, mert egy kockdzatos téma vagy megkozelités nem biztos, hogy publikalhatd
eredményt hoz. Alvesson és Sandberg (2013) példdul azt a kérdést teszi fel, hogy a
menedzsment témaju cikkek nagyaranyud novekedése ellenére miért van olyan kevés eredeti,
nagyhatasu cikk? Véleményiik szerint a legjobb folydiratokban az elfogadasi arany meredeken
csokkent az egyre nagyobb szamu kézirat beérkezésével, de ezzel nem az érdekes és kreativ
cikkek szdama né6tt meg, hanem az egyre standardizaltabb és unalmas cikkeké. A cikkeket
ugyanis a ,réskeresd” (gap-spotting) kutatdsok dominadljak, azaz olyan inkrementdlis
kutatasok, amelyek nem Uj megkozelitéseket, elméleteket vetnek fel, hanem a meglévé
elméleteket toldozzadk. Ennek oka, a cél és eszkoz felcserél6dése az értékelési eljaras
hatdsaként: a kutatok célja nem a felfedezés, hanem a publikacidik elismert folydiratokban
vald megjelentetése. Marpedig ezekben a folydiratokban a kisérletezés helyett a ,mivel jarulsz
hozzd a (meglévd) szakirodalomhoz” kérdésre adott valasz az elvards, azaz a tudomany
kumulativ felfogasa a norma.

Bruno Frey (2003) hasonlé gondolatot vet fel a Publikdlds mint prostitudlodds cim( provokativ
cikkében. Frey szerint a kutatok annak érdekében, hogy publikacidéik megjelenhessenek,
hajlanddk a gondolataikat az anonim, felelGsség nélkiili biraldk elvarasai szerint alakitani. Ez
elidegeniti a kutatdkat a sajat kutatasuktdl is (Butler & Spoelstra, 2017). Frey azt javasolja,
hogy a biralatok csak ajanldasok legyenek a szerz6k szamara, a megjelentetésrél pedig a
szerkeszté dontson, és ne a biraldk. Ezaltal a megjelené cikkek eredetisége javithaté lenne.
Mas szerz6k viszont a nevesitett biralék és teljesen transzparens birdlati folyamat mellett
érvelnek (Willmott, 2021; a publikacidk standardizalédasanak tovabbi el6nyeirél és
hatranyairdl lasd Primecz & Baksa, 2022).
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Alvesson és Sandberg (2013) egy tovabbi valtoztatasi javaslata, hogy ismerjék el jobban az
értékelési eljarasokban a cikkektél eltéré publikacios tipusokat. Mivel a konyvek,
konyvfejezetek kevésbé jol értékelhet6k mindségi szempontbdl — az elvart formatum,
tartalom, a kapcsolédd minGségbiztositasi eljaras nehezebben standardizdlhatd — ezért az
értékelésben a hangsuly a folydiratokra helyezédik, amelyeket szintén rangsorolni kezdenek.
Ez folydirat-fetisizmus kialakuldasahoz vezet (pl. Tadajewski, 2016; Willmott, 2011), ami
besz(ikiti a kutatoi publikacios lehetdségeket, a monokulturalis kutatdsi stratégidkat erdsiti és
atalakitja a kiaddi politikakat is.

A PoP kulturdbdél fakaddé rovid tavu publikaciés kényszer szamos megkérddjelezhetd
publikdcids stratégiat is 0sztonoz. llyen példaul a szaldmizas (salami slicing), azaz amikor egy
Osszefligg6 kutatdst azért bontanak tobb részre, hogy tobb publikaciét lehessen bel6le
megjelentetni. Az er6teljes nyomas nagyobb Osztonzést ad az etikdtlan publikacids
gyakorlatokra (pl. egy szerz6 két publikacidja kozotti nagy ardanyu szévegszeri atfedések), vagy
a kifejezett csaldsra. Lathatunk példat olyan klikkek kialakuldsara, amelynek tagjai nem azért
hivatkozzdk egymdst rendszeresen, hogy az intellektualis kapcsolédast jelezzék, hanem azért,
hogy egymds hivatkozasi szamat novelni tudjdk (Teodorescu & Andrei, 2014). Butler és
Spoelstra (2017, pp. 80-81) pedig olyan példat idéz, amikor egy eurdpai Uzleti iskola
rendszeresen pénzt fizetett kutatoknak, ha azok tarsszerz6ként tiintették fel az iskola oktatéit
a magas presztizs(i lapokban megjelend tanulmanyokban.

Az er6s publikaciés nyomds egyéni szinten szerepkonfliktusokhoz, idémenedzsment
problémdkhoz és a stressz novekedéséhez vezethet, mert hattérbe szorulhatnak olyan
tevékenységek, amelyek fontosak ugyan kulturdlis vagy kozosségi szempontbdl, am kevésbé
elismertek az értékelési eljarasokban, példaul az oktatds, témavezetés, tdrsadalmi
szerepvallalasok (outreach). Ennek kovetkezménye az intézményi belsé rétegzédésének
er6sodése, a novekvd elitizmus, példaul a csak kutatdk és a csak oktatok megjelenése, az
oktatds és kutatas viszonyrendszerének felborulasa. Ebben tikrozédik leginkabb a kutatas
masodik (kutatas mint kozos tevékenység) és harmadik (kutatds mint a dolgozdk rangsoroldsa)
funkcidjanak ltkozése (ezekrél lasd Juhaszné Klér et al., 2022; Horddsy & Norris, 2022).

A PoP a kiaddi oldalra is jelent6s hatast gyakorol. A folydiratok iranti keresletet noveli, hogy
egyre tobb kutatd igyekszik publikdlni. A kereslet leginkdbb az értékelési eljarasokban
figyelembe vett, elismertebb folydiratok irant nétt meg, amelyek el6fizetése ezért
megkerilhetetlenné valik. Az el6fizetési dijak az inflaciét jéval meghaladd mértékben
novekedtek az elmult években (Tomasz, 2013), ami nagyon jovedelmezévé tette a kiadast. Egy
évtizede latott napvilagot, hogy az Elsevier profitrataja a 2000-es évek elsé évtizedében 30-
40% koril mozgott (McGuigan & Russell, 2008; Taylor, 2012), és ez nem volt kirivd az
iparagban. Megindult a kiaddéi piac koncentracidja is (Lariviere et al., 2015), aminek
kovetkeztében oligopol piacszerkezet alakult ki: a piac kb. 40%-at 10-12 nagy, jellemz6en
magantulajdonban allé kiadd birtokolja (lasd az alabbi tablazatot).
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4. tabldzat: A legnagyobb tudomdnyos folydirat-kiaddk.
Forrds: 2021 oktoberi SCOPUS folydiratadatbdzis alapjdn; https://www.elsevier.com/?a=91122

Osszes Arany az Aktiv Arény az aktiv
. . L. osszes .. .-
Rangsor Kiado-csoport folydirat .. folydiratok folydiratokon
) folydiraton . ..
szama .. szama beliil
belul
1. Elsevier 3992 9,4% 2491 9,2%
2. Springer Nature 3627 8,5% 2875 10,6%
3. Taylor & Francis 3009 7,1% 2330 8,6%
4, Wiley-Blackwell 2055 4,8% 1589 5,9%
5. SAGE 963 2,3% 905 3,3%
6. Wolters Kluwer Health 583 1,4% 430 1,6%
7. Walter de Gruyter 491 1,2% 408 1,5%
8. Emerald 489 1,2% 390 1,4%
9. Brill 471 1,1% 294 1,1%
10. Oxford University Press 408 1,0% 365 1,3%
11. Cambridge University Press 386 0,9% 354 1,3%
12. IEEE 339 0,8% 193 0,7%
Az els6 12 kiado Osszesen 12624 46,7% 16813 39,6%
Az dsszes kiadé dsszesen 42474 100% 27070 100%

A magas profitrata harom tényezének koszonhetd. Az elsé a termékjellemzd: a folydiratok
egymast nem helyettesit6 termékek, ezért az arazasuk rugalmatlan, l|ényegében
monopolarazast tesz lehet6vé. A masodik a kiaddk arazasi politikaja: a kiaddk a legnépszerlibb
(és ezért megkeriilhetetlen) folydiratokat a kevésbé olvasottakkal egyiitt kindljdk a
megrendel6vel egyedileg kialkudott dron. A konyvtarak nem tehetik meg, hogy nem veszik
meg a legfontosabb folydiratokat, mert a kutatoknak hozzaférésre van sziikségiik a
kutatasokhoz. Az el6fizetési dijak kigazdalkodasa egyre tobb konyvtar szdmadra jelent
nehézséget. Ez az drazasi stratégia Magyarorszagon is oda vezetett néhany éve, hogy az
Elsevier kiadd folydiratai elérhetetlenné valtak, mert a kiaddé nem tudott megegyezni a magyar
tudomdnyos életet képvisel6 MTA-val az el6fizetési dijrél. A harmadik tényezé a sajatos
koltségszerkezet: a kiadénak els6sorban technikai feladatai vannak, a cikkek irasat és a
mindségbiztositasat a kutatok ingyen végzik. Masként megfogalmazva a kiadék haromszor is
allami tdmogatast kapnak: a kutatdsok gyakran dllami tamogatasbdl folynak,
minGségbiztositast végz6 kutaték gyakran allami alkalmazottak, és a konyvtarak
folydiratel6fizetésre forditott forrasai is jorészt allami tdmogatasbodl valdsulnak meg.

Az arazasi politika ronthatja a szegényebb intézmények, orszagok hozzaférését a részben
kdzpénzekbdl megsziileté kutatasi eredményekhez, ami az olyan arnyék konyvtarak (shadow
library) felfutasat eredményezte, mint a Gigapedia, a Lib-Gen vagy a Sci-Hub.

A publikacios lehetGségek iranti kereslet novekedése teremtett piacot az uUn. ragadozd
(predator) folydiratok és kiadok (Richtig et al., 2018), amelyek hajlanddak pénzért, lényegében
érdemi min&ségi kontroll nélkiil kozzétenni barmilyen tanulmanyt. Ez alapvet6en a publikacids
piacot kevésbé ismerdk, fiatal kutatok szamara jelent veszélyt.
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Mindezen hatasok miatt az elmult években szamos tiltakozas és alternativ publikacids
gyakorlat jelent meg. Igy példdul megnétt a nyilt hozzaférésii folydiratok és a preprint
kiadasokat kozzétev6 haldzatok (pl. ResearchGate) szama és szerepe, a kormanyzatok pedig
elkezdték megkovetelni a kozpénzbdl fizetett kutatdsok kozzétételét is. Mindezek
természetesen a kiaddi gyakorlatokat sem hagyjak érintetlenil, amelyek az Gzleti modelljik
megvaltoztatasaval, ujféle arazasi rendszerekkel igyekeznek fenntartani dominanciajukat a
kiaddi piacon. Az atalakulasi folyamat jelenleg is zajlik.

Konkluzio és kitekintés: az egyetemi kutatas jovObeli szerepei

A tanulmanyban harom egymadssal kapcsolatban 3allé jelenségkort mutattunk be. Egyrészt
részleteztilik, hogy a tudomany novekedése hogyan alakitja 4t a kutatds bels6 szervezédését
és intézményi kornyezetét. Ennek kapcsan ramutattunk, hogy maga a kutatas sem tekinthet6
homogén tevékenységnek, szervezeti gyakorlatnak. A kutatds szerepe ugyanis az
egyetemeken sokrétiibb, differencidltabb lett, és e szerepek kozott szdmos fesziltség is
felszinre kerllt. Ezen feszliltségek kozil egyet emeltiink ki: a kutatds masodik (kutatds mint az
egyetemi kollégakat egyesits kozos tevékenység) és harmadik (kutatas mint a munkatarsakat
megkillonboztetd, rangsorolé tényez6) funkcidja kozotti ellentétet. Ennek az ellentétnek egy
nagyon ékes példaja a ndvekvé publikacids termelési kényszert leiré publish or perish kultara
kialakuldsa, és ennek arnyoldalai is.

Felvetddik ugyanakkor az a kérdés, hogy milyen tovabbi valtozdsok varhatdk az egyetemi
kutatds tekintetében? Két jov6beli irdnyt latunk kirajzolddni: egy domindns és egy alternativ
trendet. A dominans trend alapjan azt varhatjuk, hogy az innovacids, valamint az egyéni
rangsorolast el6térbe helyez6 szerepek hangsilyosan jelen lesznek a szakpolitikai
diskurzusban és prioritdsok kozott mind a hazai, mind a nemzetkdzi szinterekben.

Ami az innovacids funkcidt illeti, az egyetemi szerepl6ket nem csak szdmos 6szténzdé “hizza”
ebbe az irdnyba (egyetem-ipar kozotti egylittm(ikodést tamogatd programok, hazai és
nemzetkozi finanszirozasi lehetéségek stb.), hanem a kormdnyzatok is ebbe a szerepbe
Jtoljdk” 6ket (stratégiai és szakpolitikai dokumentumok, térvényi szabdlyozasok,
minisztériumi prioritasok). Az innovaciés funkcio felfogasanak er6sodését varhatjuk a jovében
annak ellenére is, hogy nincs egyértelml bizonyitéka annak, hogy az egyetemi kutatds
Ujrahangoldasa az innovacids célrendszer mentén ténylegesen meghatarozd gazdasagi
szereppel birna (Kitagawa, 2015). Raadasul a gazdasagi értékteremtés tulzott erdltetése az
egyetemi kutatdk jelentds részét is elidegeniti (Shumar & Robinson, 2018).

Az innovacios funkcié felértékel6désével mintha szimbiotikusan egylitt jarna az egyetemi
dolgozdk tudomanyos teljesitményével kapcsolatos folyamatosan novekvs elvaras, ami a
tanulmanyban részletezett PoP kulturat erdsiti a hazai intézményrendszeren belil is. Ahogy
azt mar fentebb jeleztiik a kutatas egyéni rangsorolast hangsulyozé harmadik funkcidja,
valamint a gazdasagi értékteremtést és innovaciot elGtérbe helyezé 6todik funkcid kozott is
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fesziiltség fedezhetd fel. A helyi gazdasagi érdekviszonyokhoz kapcsolédd tudastermelés
ugyanis nem feltétlenil —s6t, az esetek nagyrészében sehogy sem — konvertalhato publikacios
t6kévé az egyre inkdbb globdlisan (de a globdlis észak prioritdsai alapjan) szervez6dé
tudomanyos szféraban. Mégis, ez a két funkcioé a szakpolitikai érvelésben 6sszekapcsolddik és
az intézmények felé — valamint ennek hatasara az egyetemi dolgozék iranyaba is — kozos
elvarasként jelenik meg. Ez persze azt jelenti, hogy egyszerre kellene megfelelni két kiilon
,kozonségnek”, két terlleten teljesiteni, valamint kapcsolatot tartani a hazai tarsadalmi-
gazdasagi szerepl8kkel, valamint a nemzetkdzi tudomanyos kdzdsséggel.

A hazai publikaciés teljesitmény jelent6sen elmarad a nemzetkdzi mintazatoktdl (errdl és
ennek okairdl lasd Hald et al., 2022), ami hangsulyosan felveti annak a kérdését, hogy hogyan
lehetséges a publikacids gyakorlatok fejlesztése a nemzetkozi standardoknak megfeleléen.
Ennek figyelembevétele mellett er6sen kétséges, hogy a hazai egyetemi dolgozdk mekkora
hanyada képes egyszerre megfelelni ennek a kettds (innovacids és publikacids) elvarasnak.

Ezzel szemben hatarozhatjuk meg az egyetemi kutatds atalakulasanak alternativ trendjét. A
tudomanyos kutatds fekete dobozanak felnyitasi igényét nem csupdn a gazdasag
szempontjabdl értelmezhetjik, hanem altalanosabban is, példaul mint az értékteremtés
lehet6ségét kiilsé érintettek szdmdra, vagy akdr mint az érintettek kozvetlen bevonasat a
kutatdsi folyamatba, amit a részvételi kutatas (Bergold & Thomas, 2012) vagy a kozosségi
tudomadny (Szabd, 2013) gyakorlatdban figyelhetiink meg. A nyilt tudomdannyal kapcsolatos
elgondolasok, (Fecher & Friesike, 2014), a nyilt innovacids gyakorlat (Chesbrough, 2017) vagy
a digitalis nyilvdnossagot alakitd kutatéi szerep (Murphy & Costa, 2018) mind abba az irdnyba
mutatnak, hogy az akadémiai vildgban a tudomanyos tevékenységeket tagabb tarsadalmi
kérdésekhez, Gigyekhez prdobaljak kapcsolni azaltal, hogy kifejezetten mas érintettek (nem mas
kutatok) szamara igyekeznek tudasalapu termékeket fejleszteni, létrehozni. A kutatasnak ez
egy tagabb felfogasa, amely képes az innovacids paradigmaban jellemz8en kitlintetett helyet
kap mdszaki, Gzleti és természettudomanyi terileteken tul olyan tudomadanyteriletet is
magaba foglalni, mint példaul a bdlcsészettudomanyok, a mivészeti és design teriletek,
valamint a tarsadalomtudomanyok. Ez a trend szorosan kapcsolddik a kutatds nyilt innovacids
kutatasi funkcidjahoz.

Véleménylnk szerint nem az alternativ irdny az, aminek jelenleg a megerdsodését
tapasztalhatjuk. Ugyanakkor egyes esetekben az egyetemi kutatoi kozosségek kialakithatnak
olyan tereket (vagy szakkifejezéssel élve 6koldgiai fulkéket), ahol ez a fajta értékteremté
funkcid érvényesiil vagy 6sszekapcsoldodva a dominans megkozelitéssel, vagy akar annak
ellenére. Tovabbi valtozasi lehetdségek jelent a tudomany globalizalddasa (lasd Kwiek, 2022).
Az innovaciés paradigma f6 hajtdereje a nemzetdllami tudomanypolitika. A tudomany
globalizalédddsaval ugyanakkor egy nemzetallamoktél részben fliggetlenedé haldzat
korvonalai bontakoznak ki, amelynek prioritdsai eltérhetnek a nemzeti tudomanypolitikai
prioritasoktdl. Ez pedig akar az alternativ paradigma meger6sodését is hozhatja.
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Ami viszont egészen bizonyos, hogy az egyes egyetemi dolgozdk, de az egyes intézmények sem
tudnak az dsszes kutatasi funkcidnak egyszerre megfelelni. Nyilvdnos diskurzusban érdemes
tisztazni, hogy mit is tekintlink kutatasnak, miért tekintjik fontosnak ezt a tevékenységet az
intézmény vagy a tarsadalom szdmara, s hogy milyen lokalis, nemzetkozi vagy akar globalis
hatast varunk téle. Jelen tanulmany ezen kérdések tisztazdsahoz igyekezett hozzajarulni.
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Knulné Pal Eszter

A vallalkozéi készségek hatdsa a gazdasagi és tarsadalmi
fejl6désre

Bevezetés

Ahogyan azt Capiené és Ragauskaité (2017) és Boldureanu és szerzStarsai (2020) is allitjak, a
vallalkozdsok kulcsfontossagu tényezbk a sikeres gazdasaghoz, ugyanis hatassal vannak annak
novekedésére. A kérdés mar csak az, hogy ezt a hatdst hogyan érik el? Szdmos szakirodalom
magyardazza ezt a jelenséget a vallalkozdi készségekkel. Ezek kézil Obschonka (2016) kiemeli,
hogy a vallalkozéi készségek megléte olyannyira fontos a gazdasagban, hogy azt gyakran a 21.
szazad készségeként is emlegetik. Bejinaru (2018) kutatdsabdl pedig az is kideril, hogy a
vallalkozdi készségek az ugynevezett altaldnos készségek (,generic skills”) részét képezik.
Tovabba Obschonka (2016) kutatasabdl [athatd, hogy a vallalkozok a gazdasag fejlesztésén tul
képesek még hatni a tarsadalom fejlesztésére is lokalis, regiondlis és globalis szinten
készségeik segitségével. Mindezeken kivil Krenyacz és Rana (2022) szerint a vallalkozasok
vezet8i képesek javitani a teljesitményt, valamint hozzajarulni a pozitiv és fenntarthaté
szervezeti vdltozashoz. Fontos azonban kihangsulyozni, hogy ezt a vildgformdlé hatdst
legtdbbszdr nem tudatosan teszik a véllalkozék (Capiené & Ragauskaité, 2017). Sokan ugy
tekintenek arra, mint vagyonszerzési lehetGségre (Bauman & Lucy, 2021) és a vilag formalasa
ennek csak egy mellékhatasa.

Jelen tanulmany célja, hogy egy szakirodalmi attekintés alapjan megvizsgéalja, hogy a
vallalkozék hogyan tudjak elérni a vilagra gyakorolt hatasukat készségeik segitségével, akar
tudatosan, akar nem tudatosan teszik ezt. Ennek megfelel6en kutatdsi kérdésem az, hogy
milyen diskurzusok jelentek meg a vallalkozéi készségekrdl 2015 és 2020 kdz6tt a nemzetkozi
szakirodalmakban?

El6szor a gydjtott tanulmanyok keresésének maédjat ismerteti a tanulmany, majd a kovetkez6
harom részben a szakirodalmak legf6bb (izeneteinek feldolgozasa kovetkezik. Az els6 téma
soran azok a teriletek kerlilnek k6zéppontba, amelyekre a vallalkozdk képesek hatni, valamint
azok a készségek, amelyekkel képesek ezt elérni. Ez a rész valaszt ad majd arra, hogy mit,
hogyan és mivel képesek befolyasolni a vallalkozék. A masodik téma olyan tovabbi teriileteket
mutat majd be, amelyekhez nem kapcsolédnak szorosan a vallalkozdk, de a készségeik
megléte ott is nagy szerepet jatszik. Ebben a részben fény deril arra, hogy hol képesek még
érvényesllni a vallalkozdi készségek hatasai. Végezetlil a harmadik témaként az emlitett
készségek oktatasa lesz. Ezzel kapcsolatban valaszt kapunk arra a kérdésre, hogy az oktatasi
rendszer hogyan tudja tdmogatni ezeknek a hatasoknak az elérését a készségek szakszer(
oktatdsan keresztil. A tanulmany konklUzidjadban 0Osszegezve lesznek az ismertetett
szakirodalmak legf6ébb Uizenetei. Tovabba kiegészitésre keriil a vaéllalkozdi készségek

Jelen tanulmany eredetileg a Vezetéstudomdny / Budapest Management Review 54. évfolyamanak 7-8.
szamaban jelent meg.



hatdsainak csoportositasa, valamint emellett tovabbi lehetséges kutatasi iranyok és a jelenlegi
kutatds korlatai is helyet kapnak.

Modszertan

Ebben a részben a kutatds soran hasznalt tanulmanyok gydjtésének maddjat, valamint az
alkalmazott kritériumok részleteit ismertetem. Tekintettel arra, hogy a keresés szigoru
feltételek mentén zajlott, indokoltnak tartom a folyamat részletes leirasat. Ez azt a célt
tdmogatja, hogy egyértelm( legyen a kivalasztott tanulmdanyok forrasa, valamint az is, hogy
azok milyen szempontok alapjan kertltek kivalasztasra. Tovdbba bemutatom a tanulmdanyok
legf6bb jellemzdit is annak érdekében, hogy a feldolgozott anyagok részleteivel kapcsolatban
minél tébb informacidval szolgaljak.

A szakirodalmi attekintés sordn haszndlt anyagokat a Scopus és az EBSCO adatbazisokban
végrehajtott részletes kereséssel értem el. A gy(jtés 2020 Gszén tortént. A keresés soran
szamos kritériumot alkalmaztam annak érdekében, hogy a kutatds szempontjabdl relevans
tanulmanyokat érjem el. Elsé |épésként meghatdroztam a kapcsolddo keresési kulcsszavakat,
majd azok alapjan indultam neki a keresésnek. Ennek eredményeként 11.295 cikket kaptam.
A taldlatokat tovabb szlikitettem a teljes terjedelmiikben elérhet6kre, valamint azokra,
amelyek valamely tudomanyos folydiratban jelentek meg. Mivel még igy is tobb, mint 10.000
talalat volt, tovabbi szlir6ket alkalmaztam. Az els6 ilyen kritérium az idétav volt. A téma
népszerlisége miatt rengeteg kutatds érhetd el a témaban, ezért a valasztasom egy szlikebb
idGsavra esett, igy kizardlag a 2015 és 2020 kozott megjelent anyagokat vontam be a
keresésbe. Ezutdn a tudomdnyteriletet sz(ikitettem le lzleti menedzsment és szamvitel,
tarsadalomtudomanyok, valamint gazdasag és pénzligy terliletekre. Ennek a keresésnek az
eredménye még mindig 4.232 volt, viszont tobb olyan is szerepelt kdztiik, amely nem angol
nyelven irddott. Kiegészitettem a sz(irést a kizardlag angol nyelv(i publikacidkra, igy tovabbi
200-zal csokkent a taldlatok szama. Tovabbi kulcsszavakat alkalmaztam a tartalomra, igy ujbél
megadtam a ,vallalkozdi készség” angol megfelel§jét, valamint a ,vallalkozéi szandék” és
,vallalkozéi szandékok” kulcsszavakkal is kiegészitettem. Ennek eredménye 350 cikk lett.
Innentdl kezdve a taladlatok egyénileg kertltek elbiraldsra tartalmuk és relevanciajuk alapjan a
kutatashoz kapcsoléddan. Végezetil 29 tanulmanyt valasztottam ki, amelyek tartalmat és a
koztlik 1évé Osszefliggéseket vizsgdltam. Az 1. dbra szemlélteti az eddig leirt folyamatot
|épésrdl Iépésre. A tovabbiakban bemutatom a kivalasztott publikacidk legf6bb jellemzéit
mely soran kitérek majd a megjelenés datumara, a tanulmanyok hosszara és az alkalmazott
kutatas mddszertandra is.
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1. abra: Tanulmdnyok gytijtésének folyamata és alkalmazott kritériumok.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Keresés EBSCO és SCOPUS adatbazisokban Kulcsszavak

,entrepreneurial skills”
,entrepreneurial skillset”

Keresés kulcsszavakkal (n=11295) ~entrepreneur abilities”

»entrepreneurship skills”
»entrepreneurship abilities”
,entrepreneur skills”
,entrepreneurial abilities”

\ 4

Teljes szoveg elérhet6 (n=10537)

Tudomanyos folydirat (n=10334)

Publikalas datuma (n=5450) Publikalas datuma: 2015-2020 (-4884)

Tudomdnyterilet szikités (-1218)
»  Uzleti menedzsment és szamvitel
e Tarsadalomtudomanyok
*  Kozgazdasagtan, 6konometria és pénzugy

Publikalas nyelve (n=4017) bl Kizarolag angol nyelvi publikaciok (-215)

¢ Tovabbi kulcsszavak megadasa Scopus-ban (-3667)

e * ,entrepreneurial skills”
Tovabbi kulesszavak (n=350) - » entrepreneurial intention”

e entrepreneurial intentions”

Tudomanyterilet (n=4232)

Kivalasztott cikkek szama tartalmi

értékelés utan (n=29)

Kutatasba bevont tanulmanyok f6bb jellemzd&i

A vizsgalt publikaciok 41%-a EBSCO adatbazisbdl, még a fennmaradd 59% Scopus adatbazisbol
szarmazott. A legtobb kutatdst 2020-ban és 2016-ban publikaltak, mig a legkevesebbet 2015-
ben, 2017-ben és 2021-ben. Szeretném hangsulyozni, hogy bar a kutatds idGintervalluma 2015
és 2020 kozott volt, azonban a diagramon latszik, hogy két tanulmanyt 2021-ben publikaltak.
E mogott az az indok all, hogy a 2020-ban lefolytatott keresés soran az emlitett két iras mar
megjelent a taldlatok kéz6tt, azonban publikaldsuk akkor még folyamatban volt és arra mar
csak 2021-ben keriilt sor. A 2. abra szemlélteti a tanulmanyok megjelenési datum szerinti

megoszlasat.
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2. dbra: Publikdlds datuma szerinti megoszIds (n=29).
Forrds: Sajat szerkesztés.
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A tanulmdnyok terjedelmével kapcsolatban a 3. dbrdn lathaté, hogy a legtobb 10 és 19 oldal
kozott mozgott. A kutatasba bevont anyagok kozil a legrévidebb 5, mig a leghosszabb 36
oldalas volt. Az oldalszdmok részletes vizsgdlata alapjan megallapithaté, hogy 15,5 oldal volt
az atlagos hossz. Jelen kutatds soran osszesen 449 oldalt dolgoztam fel. A tanulmdanyok
modszertanat tekintve a legtobbiik (59%) kvantitativ személetet alkalmazott, ezt kbvette a
kvalitativ (31%). Végiil a legkevésbé népszer(i a kevert mddszertan volt, amit minddsszesen a
kutatdsok 10%-aban hasznaltak.

3. dbra: Oldalszam szerinti megoszlds (n=29).
Forrds: Sajat szerkesztés.
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A szakirodalmak feldolgozasanak elsé fazisaban, azaz a kutatdsba bevont anyagok olvasasa
soran kigyUjtésre keriltek a legfontosabb megadllapitasok a vallalkozéi készségekkel
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kapcsolatban. Ezek utan az egymdshoz kapcsolédd gondolatok alapjan rendszereztem a
kigyljtott informacidkat, mely eredményeképp hdrom f6 témakor rajzoléddott ki. A
tovabbiakban erre a 3 témara bontva ismertetem a tanulmanyok tartalmat, valamint az azok
kozott 1évé logikai kapcsolatokat.

1. téma: Mely tertletekre és hogyan hathatnak a vallalkozoi készségek?

A szakirodalmi attekintés sordn a bevont tanulmanyok kozil tobb (Fleaca, 2017; Kucel et al.,
2016) is hangsulyozta a vallalkozdk pozitiv hatdsat az élet kiilonb6z6 szegmenseire, azonban
ezen hatdsok és a vallalkozoi készségek kozott igen ritkdn hangsulyoztdk az 6sszefliggést (De
Ruysscher et al., 2016). Eppen ezért, csekély szamu szakirodalom érhet6 el, amely kizarélag a
vallalkozéi készségek alkalmazasaval indokolja az egyes terlileteken elért hatdsok
megjelenését. Ez a rés azonban athidalhatd Yildrim és szerz6tdrsai (2019) kutatdsdban
taldlhatd viéllalkozdi folyamat definicidjaval, mely szerint ez a folyamat kiilsé és bels6
részekbdl tevédik 6ssze. A kiils6 tényezék magukba foglaljak példaul a személyes élményeket
és képzettséget, mig a jelen kutatds szempontjabdl fontos belsé tényez6k a személyes
tulajdonsagokat tartalmazzak (példdul a stressztlirés képességét vagy a kreativitast). Ez
alapjan levonhaté az a kovetkeztetés, hogy a vallalkozdk készségeik nélkil nem lennének
képesek hatni kornyezetiikre és az 6ket korilvevd folyamatokra. Ennek kovetkezményeként a
fentebb bemutatott hatasok érvényesek a vallalkozéi készségek vizsgalatanak szempontjabol
is, még ha az nem is volt kiilon hangsulyozva az egyes szakirodalmakban. Ebben a fejezetben
a fenti indokl3ast figyelembe véve mutatom be a vallalkozéi készségek hatasait a tarsadalomra
és a gazdasagra.

Egyfel6l a vallalkozék képesek tarsadalmi valtozdsokat eszkozolni készségeiknek
koszonhetGen. Obschonka (2016) szerint a véllalkozok fontos szerepet jatszanak a tarsadalom
tagjainak gazdasagi és szocidlis életének fejlesztésében, és ahhoz lokalisan, regionalisan és
globalisan is képesek egyarant hozzajarulni. Ez tébbek koz6tt a munkahelyteremtésben, az
innovacidban és a gazdasag fejlesztésében nyilvanul meg. De Ruysscher és szerz6tarsai (2016)
Obschonka-hoz hasonldan hangsilyoztak az 6sszefliggést a vallalkozok tevékenysége és a
tarsadalmi értékteremtd hatds kozott, azonban 6k ennek a jelenségnek a meglétét egyéni
(mikro), szervezeti (mezo) és tarsadalmi (makro) szinten vizsgaltdk. A tarsadalmi
vallalkozdsokat ,innovativ katalizatoroknak” nevezte, melyek egyrészt képesek javitani az
egyének (pl.: fizikai és lelki jolét) és csaladok (pl.: kdzosségi bevonddas) életmindségét,
masrészt kozosségépité szereppel birnak (pl.: egymdst tdmogatd rendszerek kialakitasa),
harmadrészt képesek a tarsadalomra is pozitiv hatast gyakorolni tarsadalmi-gazdasagi,
egészségigyi, kornyezeti és altalanos jolét aspektusokban (De Ruysscher et al., 2016). Tovabba
a vallalkozék a munkaerépiacra is képesek hatni. Kucel és szerz6tarsai (2016) kiemelik, hogy a
vallalkozék az innovativ gondolkoddasmddjuknak kodszénhetbéen képesek munkahelyeket
teremteni. Ezeken kivil Terzaroli (2019) a Firenzei Egyetem vdllalkozoképz6 programjanak
esettanulmdnyan keresztil bemutatja a képzés kimeneti kovetelményei kozott
megfogalmazott célt, mely szerint a vallalkozoknak képesnek kell lennitk az aktualis
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tarsadalmi igények megvalaszoldsara is. Kiemeli, hogy a program célja nem csak az egyéni
szinten tortén6 hatasgyakorlas elsajatitasa, hanem az, hogy a programban résztvevék
megtanuljak sajat kozosségiik problémadit is Uj nézGpontbdl szemlélni és innovativ
megoldasokkal el6allni azok kezelésére, ideértve az egyes szervezetekben felmerilt igények
kezelését is.

Végezetiil szdmos szakirodalom tesz emlitést a vallalkozék nagymérték( hozzajaruldsrdl a
gazdasadg novekedéséhez, illetve a gazdasagi értékteremtéshez, melyek koziil Capiené és
Ragauskaité (2017), Boldureanu és szerzGtarsai (2020) és Gieure és szerzGtarsai (2019) is
kihangsulyozzak, hogy nem csak egyszer( hozzajaruldsrél van sz, hanem a vallalkozéknak
kulcsfontossagu szerepe van ezekben a folyamatokban. Tény viszont, hogy ezek kozil is csak
néhany emeli ki a készségek szerepét ebben a folyamatban. Gieure és szerz6tarsai (2019)
cikkének alapjan is csak kovetkeztetni lehet erre, ugyanis azt allitjdk, hogy az egyetemek
azdltal jarulnak hozza a gazdasag fejl6édéséhez, hogy nagyobb hangsulyt fektetnek vallalkozéi
programokra, ezen belll is a vallalkozoi készségfejlesztésre. Ugyanez a burkolt megjelenés
tapasztalhato a fejlett orszagok tarsadalmi jélét szintjének fenntartdsdhoz és fejl6d6 orszagok
tarsadalmi jolét szintjének ndvekedéséhez valé hozzajarulasnal is (Yildirim et al., 2019).

Ahogyan az mar a bevezetésben is emlitésre keriilt, Capiené és Ragauskaité (2017) fontosnak
tartotta kihangsulyozni, hogy sok viéllalkozé nem tudatosan jarul hozza a fenti hatasokhoz.
Ennek egyik oka az lehet, hogy a legtobben ugy tekintenek a vallalkozdsra, mint vagyonszerzési
lehetdségre, valamint onfoglalkoztatdsi célok elérésének utjara (Bauman & Lucy, 2021) és
nem Ugy, mint vildgformalé eszkozre. Erre taldlhatunk egy bizonyitékot Capiené és
Ragauskaité (2017) tanulmanyaban, ugyanis eredményei kozott szerepelt tobbek kozott az is,
hogy a didkok nem érdekeltek tarsadalmi problémakra fokuszald lzlet inditdasdban. Ennek
ellenére mégis lathaté a fentiek alapjan, hogy igy is képesek pozitiv hatdst elérni a vilag tobb
szegmensében is.

Az eddigiek alapjan megallapithaté, hogy a vilagra kifejtett hatas eléréshez a vallalkozdknak
mindenképp szlikséglik van bizonyos készségekre. A szakirodalom olvasdsa kézben néhanyat
kozilik konkrétan megneveztek és a hozzajuk tartozé hatasokkal egyitt be is mutattak Gket.
A kovetkez6kben ezeket a hatds-készség parosokat ismertetem, és az emlitett vallalkozdi
készségek szerepét részletesen bemutatom.

Fleaca (2017) kutatdsabdl kideril, hogy a vallalkozok harom készség egyittes jelenlétének
koszonhetben nyitottabbak a vilagban jelenlévé tarsadalmi problémadkra. Az elsé a komplex
problémamegoldo készség, melynek fontossagat tébb szakirodalom is hangsulyozza (Bejinaru,
2018; Hermann & Bossle, 2020). Masodik a kezdeményezGkészség, melyet Castro és Zermefio
(2020) is meger6sitenek, tovabba Boldureanu és szerzGtarsai (2020) kiegészitik azzal, hogy ez
a készség a sikeres vallalkozdi profil egyik eleme is. Végezetil a kritikai gondolkodasmadd az,
aminek koszonhet6en nyitottak a vallalkozok a problémdkra. Bejinaru (2018) szerint
kifejezetten hasznos ennek jelenléte egyedi helyzetekben, amikor Uj probléma merdl fel és az
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Ujszeri megoldast kovetel meg. Tovabbd Reyad és szerzGtarsai (2019) kutatdsa alapjan
(melyet hallgatékon végeztek) megallapithatd, hogy vallalkozas inditdsahoz is kulcsfontossagu
ennek a készségnek a megléte. Fontos azonban hangsulyozni, hogy ez egy komplex készség,
ami tobb kisebb készséget foglal magaban és azok egyiittes hatasa érvényesiil, amikor kritikai
gondolkodasrdl beszéliink. igy példaul ide tartozik a kritikus gondolkoddas azon része, amely az
atlagostdl eltéré6 gondolkodashoz kapcsolddik (pl.: dobozon kivil valé gondolkodas,
rendszerben valé gondolkodas) (De Ruysscher et al., 2017). Ezeket kiegésziti még Prifer és
Prufer (2019) cikke tébbek kozott a rendszer elemzésének és értékelésének képességével.
Ezek példdk azokra a kisebb egységekre, amelyek egylittesen a kritikai gondolkoddasmaodot
jelentik. Tehat a komplex problémamegoldd készség, a kezdeményezbkészség és kritikai
gondolkoddasmdd tridnak, valamint az azokhoz szorosan kapcsolddé tovabbi készségeknek
kdszonhetben a vallalkozok konnyebben érzékelik a tarsadalomban jelenlévé vagy Ujonnan
megjelend problémakat.

Azonosithatdk azok a készségek is, melynek készonhetéen a vallalkozdk képesek a tarsadalom
formaldsdra és a munkahelyteremtésre. Obschonka (2016) irdsa szerint ebben szerepet jatszik
a vallalkozok céltudatossdga, proaktivitasa, és kockazatvallalasi hajlanddsaga. A céltudatossag
fontossagat viszonylag kevés tanulmany (Capiené & Ragauskaité, 2017; Jayeoba, 2015) emeli
ki, viszont a proaktivitas sokkal nagyobb népszer(iségnek 6rvend a szakirodalmakban. Egyfeld|
a kriziskezelések sordn hasznos ez a készség (Boldureanu et al., 2020), masfel6l Luca és Robu
(2016) szerint nélkilozhetetlen ahhoz is, hogy a vdllalkozé sikeres lehessen. Valtozdsok
el6rejelzésénél is fontos a proaktivitas, mert ennek készénhet6en képes alkalmazkodni és akar
elényt kovacsolni az Uj helyzetbél (Vega-Gomez et al., 2020). Ezek mellett Obschonka (2016)
kiemeli, hogy sok vallalkozd fiatal kordban gyakran tanusitott szabdlyszegé magatartast,
amelynek koészonhet6en kés6bb proaktivan cselekednek, és ennek a folyamatnak a végén
képesek lesznek példdul a munkahelyteremtésre. A kockazatvallalast szamos szakirodalom
emliti a vallalkozék kapcsan (Castro & Zermefio, 2020; Postigo et al., 2020), s6t, Jayeoba (2015)
egyenesen a vallalkozd karakterisztikajaként jelenitik meg ezt a tulajdonsagot. Reyad és
szerzGtarsai (2019) kutatasa e készség esetén is igazolta, hogy kulcsfontossdgu a vallalkozas
elinditasaban, valamint Boldureanu és szerz6tarsai (2020) hozzatették, hogy ez is szintén
részét képezi a sikeres vallalkozéi profilnak. Lathaté tehat, hogy egy Ujabb készség trid jelent
meg a céltudatossdg, proaktivitas és kockazatvallalasi hajlandésag jegyében, amelyen
keresztlil képesek a vallalkozok formadlni a kornyezetiket Uj munkahelyek teremtésén
keresztul.

Végezetil a véllalkozék készségeiken keresztil képesek innovalni, és ezéltal hatni a vilagra
(Bauman & Lucy, 2021; Obschonka, 2016). Ezt egyféle kényszer vezérli, ugyanis Bauman és
Lucy (2021) szerint ahhoz, hogy sikeresek tudjanak maradni a piacon, folyamatosan
alkalmazkodniuk kell a kornyezet valtozdsaihoz. Ehhez sziikséges innovalni (pl.: a termékeiket)
és ezaltal alkalmazkodni az Uj korilményekhez. Az innovacié és a véllalkozo fogalmat gyakran
szoktak egylitt emlegetni, és a szakirodalmi attekintésbe bevont cikkek is errdl tesznek
tanubizonysagot. Példaul Obschonka (2016), Terzaroli (2019) és Postigo és szerzGtarsai (2020)
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is kiemelik az innovacié fontossagat, valamint Reyad és szerz6tdrsai (2019) szintén
megerdsitik, hogy ez is egy olyan készség, amely megléte kulcsfontossagu egy vallalkozas
inditdsahoz. Tovdbba az innovacid szintén részét képezi a sikeres vallalkozéi profilnak
(Boldureanu et al., 2020). Ezek mellett fontos szerepe van a valsagokbdl valé kilabalas sordn
is, ugyanis ilyen helyzetekben a vallalkozdk kénytelenek dinamikusabban és innovativabb
modon reagdlni a kihivasokra (Castro & Zermefio, 2020). Ezek alapjan elmondhatd, hogy az
innovacios képességiik és az alkalmazkoddképességiik szintén olyan tényezdk, amelyek altal
képesek formalni a vilagot.

Bejinaru (2018) szerint a vallalkozdi készségek az ugynevezett altalanos készségek (generic
skills) részét képezik. Ezek azok a készségek, amelyek segitenek megvaldsitani a kritikus
gondolkodast valés Gzleti kornyezetben, a sikeres dontéshozatalt, komplex
problémamegoldast, innovativ Otletek |étrehozdsat, eredetiséget, valamint a nyitottsdgot és
tanuldkészséget a hibakkal és sikerekkel kapcsolatban. A tanulmanyban kiemelik, hogy a
fentiek eléréséhez a kritikus gondolkodas, eredetiség, aktiv tanulas és az itélet- és dontéshozas
készsége nélkilozhetetlen. Ezek mindegyike besorolhaté a vallalkozéi készségek kozé is. Az 1.
tablazat 6sszefoglalja a fentebb emlitett hatas-készség parosokat.

1. tdbldzat: Vdllalkozoi készségek és hatdsaik 6sszefoglald dbra.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Hatas Készség Forras
Komplex problémamegoldd Fleaca (2017), Bejinaru (2018),
készség Hermann & Bossle (2020)

Tarsadalomban jelen
lév6/ujonnan megjelend Kezdeményez8készség
problémak észlelése

Fleaca (2017), Castro és Zermefio
(2020), Boldureanu et al. (2020)
Fleaca (2017), Bejinaru (2018),
Reyad et al. (2019)
Obschonka (2016), Jayeoba

Kritikai gondolkoddsmadd

Céltudatossag (2015), Capiené és Ragauskaité
(2017)
Obschonka (2016), Boldureanu et
Munkahelyteremtés Proaktivitas al. (2020), Luca és Robu (2016),

Vega-Gomez et al. (2020)
Obschonka (2016), Castro és
Kockazatvallalasi hajlanddsag Zermeiio (2020), Postigo et al.

(2020), Jayeoba (2015)
Obschonka (2016), Bauman és
Lucy (2021)

Obschonka (2016), Terzaroli
Innovacié (2019), Postigo et al. (2020),
Innovativ gondolkodds Reyad et al. (2019), Boldureanu et
al.,, (2020), Castro és Zermefio

(2020)

Alkalmazkododkészség

A fentebb bemutatott szakirodalmi attekintés alapjan lathatova valt, hogy a vallalkozék
bizonyos készségeik segitségével miként képesek hatni a gazdasag és tarsadalom kilénb6z6
szegmenseire. Am a készségek dnmagukban nem feltétleniil elegek a véltozasok eléréséhez,
sokszor sziikség van mas tényezbkre is. Habar tokéletes recept nem létezik a készségek
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haszndlatara, azonban a De Ruysscher és szerz6tarsai (2017) daltal bemutatott tarsadalmi
vallalkozdsok modellje mégis egyféle vdlaszt adhat a készségek értékteremts folyamatdnak
hogyanjara. Kutatasuk eredményei alapjan el6szor is szlikség van bizonyos inputokra, Ugymint
lehetéségekre, er6forrasokra és szocidlis szemléletmddra. Ezeket kombinalva egyes
vallalkozéi készségekkel, pontosabban a kritikai gondolkodassal, kapcsolatépitési
készségekkel és kapacitasépitéssel |étrejon az output, amely jelen esetben a vilag formalasa.
Habar ez a modell kifejezetten a tarsadalmi vallalkozadsok folyamatdra fokuszal, mégis egyéb
tipusu vallalkozdsoknadl is értelmezhet6 lehet. A modellben megjelené készségek nemcsak a
tarsadalmi tipusu vallalkozdsokban tevékenyked6k szamara lehetnek fontosak, hanem mas
terlileten m(kodé vallalatok vezet8inek is.

Osszegezve a vallalkozdi készségek hatdsait az emlitett teriileteken megallapithatd, hogy a
vizsgalt tanulmanyok egytSl egyig a pozitiv oldalt hangsulyoztak ki. Erdekességképp
kiemelném, hogy gyakran a negativ tulajdonsaghoz (pl.: szabalyszegé magatartas) is pozitiv
hatdsokat kapcsoltak a szerz6k. Erdemes azonban ezt évatosan kezelni és szem el6tt tartani,
hogy nem minden esetben varhaté ugyanez az eredmény. Elképzelhet6 az ezekkel térténé
visszaélés, melyet gazdasagi haszonszerzés céljara is haszndlhatnak a vallalkozék. Mindezek
ellenére a bevont szakirodalmak azt igazoljdk, hogy a fentebb bemutatott készségek
egyértelmdlen képesek pozitivan befolydsolni a vallalkozok kdrnyezetét kiilonb6z6 szinteken.
Mindemellett fontos figyelembe venni, hogy kevés cikk emelte ki egyértelm(ien a készségek
és a hatasok kozotti 6sszefliggéseseket, holott ezeket szamos tanulmany tdmasztja ald és
haszndlja is kutatdsainak alapjaul (Krenyacz & Rana, 2022). Egyes esetekben a vallalkozoi
készségek jelenlétét mds szemszoghdl kozelitik meg. Példaul Szanyi-Gyenes és Almasi (2021)
azt allitjdk, hogy bizonyos kompetencidk hianya korlatokat szabhat a kis és kozepes vallalatok
sikerének. Tehat a pozitiv hatasoknal 6k sokkal mélyebbre mentek és a vallalkozasok
sikerességének alapjaként hataroztak meg a vallalkozdi kompetencidk meglétét.

2. téma: Mely tovabbi terileteken fontosak még a vallalkozdi készségek?

A szakirodalmak olvasasa kozben tobbszor is emlitést tettek a vallalkozdi készségek
megjelenésérél mas terlleteken. A tanulmanyok tartalma alapjan megallapithatd, hogy a
munka vildgan belll vannak olyan teriletek, ahol szintén fontos a vallalkozdéi készségek
jelenléte. A tovabbiakban ezeket a készégeket, valamint az érintett teriileteket mutatom be
az altalanos megkozelitéstél az egészen konkrét alkalmazasi lehet&ségekig.

Obschonka (2016) kiemeli, hogy a tarsadalom szinte minden szintjén relevans és sziikséges a
vallalkozéi gondolkodas és viselkedés, annak érdekében, hogy az els6 részben emlitett
hatdasokat (mint példdul munkahelyteremtés és innovacid) elérhessék. Az alkalmazasi
terliletekre példaként emliti az oktatast, kozigazgatast, lzleti és szocidlis életet. Sajnos a
szerz6 nem osztott meg tobb informaciét a készségek ezen teriileteken torténé konkrét
alkalmazasrdl, habar érdekes lenne konkrét példakon keresztil [atni a vallalkozdéi készségek
érvényesuilését az emlitett terlleteken. Bejinaru (2018) kordbban mar emlitett kutatasabdl
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kiderult, hogy a vallalkozéi készségek az dltalanos készségek (generic skills) részét képezik. Ez
szerinte kiildndsen hasznos azon fejl6dé orszagok szdmadra, amelyek célja a tudasalapu
gazdasag kialakitasa. Emellett az altaldnos készségek megléte képes még a didkok esélyeit is
novelni az elhelyezkedésben. Ezutdn az altalanos megkozelités utan Prifer és Prifer (2019)
mar konkrét alkalmazasi teriletet emlit, mégpedig a menedzseri pozicidkat. Kutatasukban
megallapitjak, hogy a menedzseri pozicidk allashirdetései legaldbb egy vallalkozdi készséget
mindig tartalmaztak. Ezek kozott is voltak olyanok, amelyek gyakrabban jelentek meg a
tobbinél, ugymint a kommunikdcios, egylittmUkodési, informatikai gondolkodas, tervezés,
szervezés, kezdeményezés, probléma megoldas és az aktiv tanulds készsége.

A munka vildganal maradva Postigo és szerzGtarsai (2020) ismertetnek néhany olyan
vallalkozéi személyiségjegyet, amelyeket érdemes figyelembe venni bizonyos konkrét
szituacidkban. Az Ugynevezett BEPE-16 (Battery for Evaluation of Entreprising Personality)
személyiségjegyek kozé tartoznak példaul a hatékonysag, innovacid, teljesitménymotivacio,
stressz tolerancia, autondmia, sajat élet felett érzett kontroll, optimizmus és kockazatvallalas.
Ezek kilonosen fontosak példaul olyan helyezetekben, amikor vallalkozéi projektek
tdmogatasaval foglalkozé szervezetek vizsgdljdk a projekt hatékonysagat és ennek keretében
szeretnék figyelembe venni a palydzo véllalkozdi tulajdonsagait. Tovabba a BEPE-16 vallalkozéi
készségek kamatoztathatdok még toborzas esetében is, amikor egy olyan poziciéra keresnek
megfelel6 jeldltet, ami belsd lizleti innovaciéhoz kapcsolddik. Ezen készségeken alapuld szlirés
esetén a vallalat id6t és pénzt tud megtakaritani a felvételi folyamaton. Ezeken kivil még
vallalati tréningek hasznos témaja is lehet a vallalkozéi készségek fejlesztése.

A fentiek alapjan Iathatd, hogy szamos helyen jatszanak még fontos szerepet a vallalkozdi
készségek, habar ez a kutatasba bevont szakirodalmakban nem jelent meg hangsulyosan. Ett6l
fuggetlenll az emlitett teriileteken valé haszndlatuk sok szempontbdl megkdnnyitheti a
munka vildganak hétkoznapi folyamatait, ugymint példaul a toborzast, kivalasztast és
allaskeresést.

3. téma: Vallalkozdi készségek az oktatasban

A vallalkozéi készségek oktathatdosdga a mai napig vitatott kérdés. Egyesek szerint
vallalkozénak sziletni kell (Schumpeter, 1934), még masok szerint a sikeres vallalkozas
vezetéséhez sziikséges készségek elsajatithatok iskolapadban dlve is (Drucker, 1985). Reyad
és szerzGtdrsai (2019) az utdbbi allaspontot képviselik, mivel 6k ugy gondoljdk, hogy a
készségek tanulhaték és nem el6re meghatdrozottak a vellink sziiletett személyiségjegyek
altal. Peschl és szerz6tarsai (2021) véleménye is az utdbbi oldalt erdsiti, ugyanis szerintiik sok
egyéb mas tényez6 is hozzajarulhat a vallalkozdi aktivitdshoz, valamint sikerhez. Példaként
emliti, hogy senki sem ugy sziletik, hogy tud (zleti tervet irni. Az ilyen és ehhez hasonlé
készségek szerintiik elsajatithatok oktatason keresztiil. Rae (2014) gondolatét idézi Capiené és
Ragauskaité (2017), mely szintén egyetért a vallalkozdi készségek oktathatdsdgaval, azonban
6k feltételekhez kotik azok sikerességét. Ok azt mondtdk, hogy a vallalkozast specifikus
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gazdasagi szituacidkban, valamint korilmények kozott kell tanitani, csak akkor lesz sikeres a
folyamat. Stefan (2018) elmélete szintén valahol féluton talalhaté a két elmélet kozott. O
szerinte a vallalkozds képessége mindenki DNS-ében kodolva van, azonban a vdllalkozéi
készségeknek sziikségiik van bizonyos katalizatorokra, hogy mikodésbe |épjenek. Ezek a
katalizatorok lehetnek érzelmek, hangulatok, informdcidk, vagy ezek valamilyen
kombinacidja. Mi sem foglalja 6ssze jobban a vallalkozéi készségek oktathatdsaganak
problémadjat, mint Haase és Lautenschlager (2011) allitdsa, mely szerint ezt a kérdést
»Oktathatdsagi dilemmanak” is titulalhatjuk. A kutatdsba bevont szakirodalmak szamos helyen
tettek emlitést az oktathaté vallalkozoi készségekrél, valamint az azokhoz kapcsolddé oktatasi
technikakrél. A tanulmany kévetkezd részében ezek bemutatasdval fogok foglalkozni. EIGszor
Osszegylijtom az oktathatd készségeket, majd ismertetem a fels6oktatasban alkalmazott
oktatasi mddszereket.

Capiené és Ragauskaité (2017) kutatdsukban idézik Driessen és Zwart (2010) elméletét, mely
szerint négy elembdl all a vallalkozéi oktatds: tudds, készégek, motivacid és ratermettség.
Betdkova és szerz6tarsai (2020) szerint azonban a vallalkozéi készségek oktatdsa csak két
részbdl all. Egyrészt a vadllalkozdéi személyiségjegyek tanitdsabdl (Ugy, mint az attitlid,
onuralom, sajat élet felett érzett kontroll, teljesitményorientdcidé, proaktivitas,
kockazatvallalas és dnbizalom), valamint a vallalkozdi szandék fejlesztésébdl tevédik ssze.
Peschl és szerzGtarsai (2021) kiegészitették az oktathatd készségek listajat a vallalkozoi
gondolkozashoz kapcsolddéd tulajdonsagokkal, amik nem mdsok, mint a problémamegoldas,
bizonytalansagt(irés, problémakon keresztll torténd tanulas, empatia, kreativitas limitalt
er6forrasok kozott, kritikus visszajelzésekre torténd reagalds és csapatmunka szemlélet.
Reyad és szerzGtarsai (2019) szamviteli hallgatdkat is megkérdeztek, hogy szerintiik melyek a
legfontosabb készségek, amiket mindenképp sziikséges elsajatitaniuk ahhoz, hogy
magabiztosan vallalkozads alapitasba tudjanak kezdeni tanulmanyaik befejezése utan. E
kapcsan 6k a kockdazatvallalast, kritikus gondolkodast, problémamegoldast és innovaciét
emelték ki. Tovabbd Rodriguez és Lieber (2020) vallalkozéi képzésben résztvevd hallgatdk
készségfejl6dését vizsgdltdk a kutatasukban. Azt tapasztaltdk, hogy a vallalkozdéi
gondolkodasuk, kommunikacidés és egylttm(ikodési készségiik, a lehetGségfelismerésik,
kritikus gondolkodasuk és probléma megoldd készségiik szignifikans fejl6désen ment
keresztlil a programnak kdszonhet6en. Az oktatdsba jelenleg bevont készségek mellett
tovabbi potencialt I3t az egyetemi vallalkozéképzések fejlesztésében Hermann és Bossle
(2020) valamint Fleaca (2017) is. Véleménylik szerint ezek a tipusu programok a széleskord
tudas és készségigényiknek koszonhetben alkalmasak lehetnek Uj készségek bevonasara.
Egyik ilyen a fenntarthaté szemléletmdd (Hermann & Bossle, 2020), a masik pedig a digitalis
készségek (Fleaca, 2017).
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Az imént emlitett vallalkozdi készségekhez kapcsoléddan tobben is tarsitottak kilonféle
oktatdsi médszereket. A kutatashoz kivalasztott szakirodalmak féként a felsGoktatdsban jelen
lévé vallalkozéi készségfejleszt6 mddszereket taglaltdk. Kiilondsen nagy szerep jut Bazkiaei és
szerz6tdarsai (2020) szerint az egyetemeknek a vallalkozéi szemléletmdd kialakitasaban, mivel
6k képesek a vallalkozéi gondolkoddst fejleszteni kiilonféle szakmai tréningekkel és
workshopok-kal. Emellett Hunady és szerzétdrsai (2018) hangsulyoztak, hogy az egyetemek
pozitiv hatassal vannak uj vallalkozasok elinditasara is. Kutatdasukban megallapitottdk, hogy
minél tobb vallalkozassal kapcsolatos kurzuson vesz részt valaki, annal nagyobb eséllyel indit
sajat vallalkozast, valamint ér el sikereket vdllalkozoként. Ha ezeken a kurzusokon bizonyos
oktatasi technikakat alkalmaznak akkor még nagyobb sikert érhetnek el az egyetemek a
készségfejlesztés terlletén. Ezzel kapcsolatban emliti meg Shulman (2005) (idézi: Peschl et al.,
2021, p.1) a signature pedagogy (magyarul tipikus vagy emblematikus pedagodgiak, ford.:
Kalman, 2019) koncepcidjat, melynek harom komponense van: a forditott osztalyterem, a
hibakon keresztil torténd tanulds és a hozzaférés nyitott oktatdsi forrdsokhoz. Tovabb3,
Boldureanu és szerz6tdarsai (2020) megallapitottak, hogy a hallgatok vallalkozéi attitlidjét és
szandékat pozitivan befolydsolja, ha sikeres vallalkozéi modelleket mutatnak be nekik.
Kiemelték azonban azt is, hogy gazdasagi és nem gazdasdgi szakos hallgatdk esetében eltéré
maodon kell kialakitani a mintatantervet, ugyanis masképp hat a két csoportra sikeres
vallalkozéi torténetek tanulmdanyozdsa. Mindemellett Tecau (2016) kutatasdaban megvizsgalta
az egyetemi tanulmanyok alatt folytatott nemzetkozi szakmai gyakorlat hatasat a vallalkozoi
készségekre. Eredményként azt latta, hogy a hallgatdok magabiztosabbak lettek, valamint
nyitottabba valtak egy sajat véllalkozds elinditasara. Végezetil Kaplancali és Yiicelen (2016)
emlitették meg az E-learning programokat, amely nem csak az egyetemek szdmadra, hanem
azokon kivili oktatdsi szervek szamara is elérhet6 lehet6ség a vdllalkozoi készségek
elsajatitasara. A résztvevbknek itt valds, jatékos szituacidk segitségével van lehetbségik a
fejl6désre. A 4. dbra Osszefoglalja a fentebb bemutatott készségeket és oktatasi mddszereket.
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4.dbra: Oktathatd vdllalkozkészségek és alkalmazott oktatdsi mddszerek.
Forrds: Sajat szerkesztés

Oktathato vallalkozoi készségek Alkalmazott készségfejleszté6 modszerek

=
()
oo
‘Q
(%)
0
=
(V]
=
L
-
=]
[e]
=
=)
=}
>
c
©
=
\©
4
()
£
)
-
Q
>
oo
w

A fentiek alapjan ugy tlinik, hogy a vallalkozdi szandékot képesek az egyetemek ezekkel a
maodszerekkel bizonyos mértékig pozitivan befolyasolni, dm ezeken kivil szamos olyan
tényez6t emeltek még ki a szakirodalmak, amelyek hatdssal lehetnek ennek kialakuldsara,
illetve fejl6désére. Példaul Georgescu és Herman (2020) megallapitottak, hogy azon hallgaték
esetében, akik vallalkozoi csalddi hattérrel rendelkeznek nagyobb a vallalkozéi szandék, mint
azoknal a hallgatéknal, akik csaladjdban nem tevékenykedik vallalkozé. Emellett 6sszefliggést
taldltak még a min&ségi vallalkozdi oktatds és a vallalkozdi szandék kdzott is. Ezt nem csak 6k,
hanem Adekiya és Ibrahim (2016) is aldtamasztottak kutatasukkal, mely szerint a képzés és
fejlesztés fontos szerepet jatszanak sajat vallalkozas inditdsdban. Ezek alapjan lathato, hogy az
egyetemek szamos vallalkozoi készséget képesek oktatni kilénféle technikdkon keresztil,
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azonban a vdllalkozéi szandék névelése nem csak az altaluk alkalmazott mddszereken és a
készségfejlesztésen mulik. A véllalkozoéi készségfejlesztés és a hatdsok kifejtése kapcsan fontos
még megemliteni az idShorizontot is. A készségek elsajatitdsa, valamint gyakorlatban torténé
megfelel6 alkalmazdsa idGigényes folyamat, tehat nem azonnal lesz kézzelfoghaté
eredménye. ld6re van sziikség ahhoz, hogy a pozitiv értékek és készségek beépiljenek a
szervezetekbe és ezek kifejtsék hatasukat (Miller et al., 2001). Eppen ezért nem szabad
azonnali eredményt varni a vallalkozéi oktatdstodl, hiszen az ott elsajatitott készségeknek id6re
kell, mig a gyakorlatban képesek lesznek oly médon miikodni, hogy hatasuk érezhet6 legyen
mikro-, mezo- vagy makroszinten.

Kovetkeztetések és 0sszefoglalas

Jelen tanulmdny célja volt, hogy bemutassa a 2015 és 2020 kozott megjelent diskurzusok
tartalmat a véllalkozéi készségekkel kapcsolatban. A témahoz kapcsoldédd kutatdsi kérdésem
az volt, hogy ,,milyen diskurzusok jelentek meg a vdllalkozdi készségekrdl 2015 és 2020 k6zott
a nemzetkézi szakirodalmakban?”. A szakirodalmi attekintésbe bevont cikkek diskurzusai
egytll egyig pozitiv hangvételliek voltak és foként a vdllalkozéi készségek el6nyeit
hangsulyoztak. A megjelent informacidkat harom téma koré lehetett csoportositani: mely
terliletekre és hogyan hathatnak a vallalkozéi készségek, mely tovabbi teriileteken fontosak
még a vallalkozoi készségek, valamint vallalkozdi készségek az oktatdsban. Ennek
eredményeképp a szakirodalmi attekintés ravilagitott a vallalkozéi készségek jelenlétének
fontossagara a vilag kiilonb6z6 szegmenseiben, valamint a vallalkozéi készségek oktatasanak
fontossagara is. A kutatas egyik legf6bb konkluzidja az, hogy a vildag formaldsat a vallalkozdk
legtobbszor nem tudatosan teszik és az csak a vallalkozdi készségek gyakorlati alkalmazasanak
egy lehetséges mellékhatasa. Ennek ellenére, a bevont szakirodalmak alapjan ugy tlinik, hogy
mégis fontos foglalkozni a témaval, mert a vallalkozdi készségek tudatos fejlesztésével szamos
terlileten lehet pozitiv valtozast elérni. Tovabba a kutatds ravilagitott, hogy bizonyos
vallalkozéi készségek hozzdjarulnak a vaéllalkozds, valamint annak mikro-, mezo- és
makrokoérnyezetének fejlesztéséhez. Erre nem csak a jelenleg felhaszndlt szakirodalmak,
hanem tdbb mas kutatas is rdvilagitott (Kassai, 2020).

Habar a szakirodalom csak néhany konkrét hatds-készség példat emlitett, nem szabad
megfeledkezni, hogy ennél sokkal tobb készség van egyszerre jelen a vallalkozok
mindennapjaiban, amelyek hozzajarulhatnak a vilag fejlesztéséhez valamilyen mddon. Sok
Osszefliggés létezhet még a készségek és a vildgra gyakorolt hatdsok kozott, azonban ezek
feltérképezése sok problémdba (tkdozhetne, mivel valészinlleg nem lehetne mindig
egyértelmdlen azonositani a koztiik 1évé viszonyt. Az el6bbiek alapjan viszont jél [athato, hogy
biztosan van Osszefliggés a vallalkozék készségei és a vildag formaldsa kozott. Ezeket a
hatdsokat 3 kategdridba (mikro, mezo és makro) soroltdk be, azonban ezeken belil kevés
elemet tintettek fel egyértelmlien. Az attekintés eredményeként javasolnam két csoport
kiegészitését tovabbi hatasokkal. A mikrokdrnyezet elemeihez eddig az emberek fejlesztése
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és a kozOsségépités tartozott, amelyet most a munkahelyteremtés, innovacié a munka
vildgdban, innovdacio a tdrsadalmi és szervezeti igényekhez, valamint innovativ mdédon vald
reagalds sajat kozosséglik problémaira elemekkel egésziteném ki a bevont szakirodalmak
alapjan. A kozvetett, azaz makrokoérnyezeti hatdsokhoz tartozott eddig a tdrsadalom
fejlesztése. E kategoria kiegészitéséhez javaslom a tarsadalmi értékteremtés, a gazdasag
novekedéséhez és értékteremtéshez vald hozzajarulds, a fejlett és fejl6dé orszagokban a
tarsadalmi jolét szintjének fenntartasa és novelése, valamint a hozzajarulas a fenntarthatd
fejl6dési célok eléréséhez elemekkel valé kiegészitést. Véleményem szerint ezeket a hatdsokat
nem lehet mindig sebészi pontossaggal elvalasztani egymastdl, sok dologtdl fligg, hogy melyik
elem melyik csoportba tartozik. Példaul az innovacié lehet kozvetlen vagy kozvetett
hozzajarulds is attél fliggéen, hogy az milyen mértékben befolydsolja a vallalkozasi
tevékenységet és annak kornyezetét.

Szeretném kiemelni, hogy jelen kutatasnak szamos korlatja van. Elsé ilyen tényezd a kutatds
idGintervalluma. Fontos lenne az elmult idészakban megjelent tanulmanyokat is bevonni,
tekintettel arra, hogy a pandémia miatt rengeteg valtozds tortént a vildgban, amely érintette
a vallalkozékat is. Példaként emliteném Castro és Zermeno (2020) kutatdsat, ami kiemelte,
hogy bizonyos készségek (pl.: bizonytalansagtlirés, rugalmassag) jobban el6térbe keriltek
ebben az id&szakban. Egy masik korlat lehet a tanulmanyok gy(ijtése soran alkalmazott
szubjektiv szlrési és értékelési rendszer, mely soran bizonyos tanulmanyok nem keriiltek be a
gy(lijtésbe. Ennek eredményeképp lehetnek hidnyossagok a jelenlegi kutatasban, azonban
meggy6z6désem, hogy a kivalasztott szakirodalmak megfelel6en tikrozik a téma legfontosabb
aspektusait. Ett6l fliggetlenll a végsd szlirésben megjelent, de nem feldolgozott tébb, mint
300 cikk elemzése soran is érdekes eredmények sziilethetnek, ezért megfontolandd ezek
feldolgozasa is.

A tanulmany irdsa soran tobb lehetséges kutatasi irdanyt lattam kirajzolddni. Egyik ilyen a
keresési kulcsszavak mddositasa, mégpedig ugy, hogy a szinonimak ne legyenek engedélyezve.
Az igy kapott kutatasok tartalmi elemzése utan lehetdség nyilna a két tipusu sz(irés
eredményeinek 6sszehasonlitasara. Tovabbi kutatdsi irdny még a pandémia miatti valtozasok
vizsgalata a vallalkozdi készségek hatasainak tiikrében. Ennek keretében meg lehetne figyelni,
hogy mely véllalkozoi készségek erGsodtek fel a jarvany alatt, és melyek azok, amelyek esetleg
hattérbe szorultak. Ezeknek a készségeknek a hatasat is lehetne vizsgalni, hogy a pandémia
alatt hogyan és milyen teriletekre tudtak hatni. Jelen kutatds eredményét és ennek az (j
kutatasnak az eredményét 6sszevetve meg lehetne dllapitani a jarvany miatti valtozasokat,
illetve azt is, hogy tortént -e valtozds a vallalkozoi készségek vilagformald hatasaban.
Végezetiil, még egy lehetséges kutatasi irdnyra szeretném felhivni a figyelmet az oktathaté
készségekkel kapcsolatban. E soran meg lehetne vizsgalni, hogy mely készségek azok, amelyek
oktathatdk lennének a fels6oktatasban, azonban erre mégsem keriil sor valamilyen oknal
fogva. Ezen eredmények hasznosak lehetnek olyan felsGoktatdsi intézmények szamara,
amelyek nyitottak a vallalkozdi programok mintatantervének fejlesztésére, illetve tervezik
ilyen program bevezetését.
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Jelen szakirodalmi 0Osszefoglald eredményeit ajanlom leend6 és jelenlegi hallgatéknak,
fels6oktatds intézményeknek, ahol vallalkozéi programokat kinalnak vagy terveznek ilyet
inditani, illetve vdllalkozoknak. Azok a hallgatdk, akik sajat vallalkozast szeretnének alapitani a
jovében, figyelembe tudjak venni, hogy melyek a legfontosabb készségek szamukra, és azzal
milyen célokat képesek elérni. Tovabba megvizsgdlhatjak, hogy az egyes felsGoktatasi
intézmények milyen vallalkozdi készségek fejlesztésére fokuszalnak programjaik soran, majd
az alapjan ki tudjak valasztani a szdmukra leginkabb megfelel6t. A fels6oktatdsi intézmények
figyelmébe ajanlom a bemutatott oktatasi mdédszereket, melyeket beépithetnek kurzusaikba
a vallalkozéi készségek hatékonyabb fejlesztése érdekében. Végezetil a vallalkozék
felismerhetik, hogy valéjdban milyen hatdsuk van a kozvetlen, illetve a kozvetett
kornyezetiikre és ezaltal tudatosan fejleszthetik azt, vagy sajat képzésikon keresztll még
inkabb hozzdajarulhatnak annak fejlédéséhez.
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Modszertani attekintések



Tamassy Réka, Géring Zsuzsanna

A kdzbsségimeédia-kutatasban alkalmazott diskurzuselemzés-

megkozelitések valtozatossaga
Egy szisztematikus attekintés

Bevezetés

Jelen tanulmanyban igyeksziink atfogd képet adni a diskurzuselemzés alkalmazasi médjairdl,
alkalmazott tipusairdl és az ilyen megkozelitéssel elemzett témdkrdl a kozdségi médiat
vizsgalo kutatdsi projektekben. Ezen szisztematikus attekintést (Peters et al., 2015) a k6zdsségi
médidban torténé nyelvhasznalatot vizsgalé tanulmanyok névekvd szama teszi érdekessé és
sziikségessé (ezen tanulmanyok szamardl lasd bévebben a 3. részben).

Bar a kozosségi média fogalma a tdrsadalomtudomanyokban mind a mai napig nem kerilt
egyértelmlien meghatarozasra (boyd & Ellison, 2007; Kietzmann et al., 2011), jelentésége
aligha vitathaté. A kozosségimédia-tartalmak természetiiknél fogva kilonboznek a
hagyomanyos médiatél: a szerepl6k, az olvasdk, a terjedelem, a jellemz6k, a sebesség, a
valtozékonysag és a cél, és ebbdl fakaddan a hasznalat is gyokeresen mas. Rdadasul a
kozosségi média platformok népszerliségének és elterjedtségének koszonhetéen soha nem
l[atott mennyiségli adat jon létre a hétkdznapi emberek kommunikacidjardl és az online
kozbeszédrél. A 2000-es évek elején-kdzepén valéd indulasuk ota az olyan kdzosségimédia-
oldalak, mint a Facebook, a Twitter3!, a Weibo stb. felhaszndlék millidival dicsekedhetnek32.
A haszndldok szama mellett a fellileteken eltoltott id6 is aldtamasztja ezen oldalak jelentGségét:
2020 janudrja és marciusa kozott az atlagos felhasznalé naponta 2 6ra 20 percet toltott
kozosségimédia-platformokon és izenetkiild6 alkalmazasokon (GlobalWeblndex, 2021). Ezen
jellemzdi miatt szamos kutatasi projekt fékuszal a kozosségi média szerepére, és az ezeken a
platformokon zajlé kommunikacidra. A k6z6sségi média szerepét gyakran kutatjak személyes
(lasd példaul Byron, 2017; Dyson & Gorvin, 2017; Pang & Hill, 2018) és tarsadalmi szinten is
(pl. Chrona & Bee, 2017; Feltwell et al., 2017; Shirazi, 2013).

A diskurzuselemzést®®* mind elméleti koncepciéként, mind mddszertani megkozelitésként
gyakran alkalmazzak a hagyomdanyos médiat vizsgalé kutatasi projektekben (KhosraviNik & Zia,
2014; Richardson, 2007). Bar el6fordul, hogy a kutaték a DA-ra a nyelvhasznalat elemzésének
egy konkrét, sajatos tipusaként hivatkoznak (lasd példdul Gee, 2010), a kifejezést tébbnyire a

3IA Twitter 2023. juliusa 6ta hivatalosan X.

32A Facebook adatai szerint a napi aktiv felhasznaldik szama 2020. decemberében &tlagosan 1,84 milliard volt,
mig havi aktiv felhasznalébdl 2020. december 31-én 2,80 millidrd volt (Facebook, 2020). A Twitter 192 millié
monetizdlhatd napi aktiv felhasznalérdl szamolt be atlagosan a 2020-as év 4. negyedévére vonatkozdan (Twitter
Inc, 2021).

3A diskurzuselemzést a tovabbiakban DA-nak réviditjuk az angol discourse analysis kifejezésbél. Ehhez hasonléan
a kritikai diskurzuselemzést (critical discourse analysis) pedig CDA-nak roviditjuk a cikk tovabbi részében.

Jelen tanulmany eredetileg a Discourse & Communication 16. évfolyamdanak 1. szdmaban jelent meg.



diskurzuselméleten alapuld kutatasi megkozelitések gyljtéfogalmaként hasznaljak (Jergensen
& Phillips, 2012; Potter, 2004). A DA célja természeténél fogva a jelentésalkotasi folyamatok
megértése (Gee, 2010; Potter, 2004; Tonkiss, 2012), illetve bizonyos esetekben a
kdozbeszédben megjelené tarsadalmi hatalmi viszonyok feltdrasa (Fairclough & Wodak, 1997;
Wodak, 2001). igy magatdl értet6dS, hogy a diskurzuselemzési megkozelitéseket gyakran
alkalmazzak azon médiumok vizsgdlatara, amelyrél altaldnossagban kijelenthets, hogy az
elitek diskurzusat tlikrozi és konstrudlja (van Dijk, 1993). S6t, a DA egyes tipusai kifejezetten a
médiadiskurzus elemzéséhez igazodnak (Richardson, 2007). A diskurzuselemzés-vezérelte
médiaelemzésnek ez a régéta fennallé hagyomanya vett Uj fordulatot a k6z6sségi média gyors
térnyerésével, mivel ezen platformok lehet6vé teszik a kutatok szamdra, hogy az elit
diskurzusokat kéz a kézben vizsgaljak az atlagemberek részletesen dokumentalt véleményébdl
kirajzol6dé online kézbeszéddel.

Ezzel az attekintéssel az a célunk, hogy megvizsgaljuk azokat a kutatasi projekteket, amelyek
ezt a két teriletet kéz a kézben vizsgaltak, azaz a kozosségi médiat DA megkdzelitéssel
elemezték. Ennek érdekében Osszegylijtottiik a tertilet tudomanyos publikacidit, és kiilonb6z6
aspektusokbdl vizsgaltuk és értékeltiik 6ket. E [épéseknek kdszonhetben bepillantast nyertink
abba, hogy a kutaték pontosan mit és hogyan vizsgalnak diskurzuselemzési megkozelitéssel
ebben a gyorsan valtozé kommunikacids kdrnyezetben.

A kovetkezGkben el6szor reflektdlunk a DA-fokuszu szakirodalmi attekintésekre és bemutatjuk
kutatasi kérdéseinket, majd 6sszefoglaljuk az attekintésilink szempontjabdl relevans cikkek
Osszegyl(ijtésének és kivalasztasanak folyamatat. Ezutan a legy(ijtott cikkek alapvet§ jellemzéit
ismertetjiik, és a cikkekben megjelend hangokat és témakat mutatjuk be. Attekintésiinkben a
legnagyobb hangsulyt a kivalasztott cikkek diskurzuselemzéssel kapcsolatos maédszertani
Osszetettségére helyezziik. Ennek részeként az alkalmazott DA-fogalmak komplexitasanak
harom, altalunk definialt szintjét mutatjuk be illusztracidkkal.

Fogalmi keretek és kutatasi kérdések

Bar tobb, diskurzuselemzést (elméleti és/vagy mddszertani megkozelitésként) alkalmazé
tudomdnyos publikacidkra fokuszald, szisztematikus szakirodalmi attekintés is készilt az
utdbbi években, ezen tanulmanyok leggyakrabban a DA egy adott tudomanyterileten valé
alkalmazasara 6sszepontositottak. Ezen tudomanyteriiletek kézé tartozik példaul a politikai
diskurzus (Jungherr, 2016; Randour et al., 2020), az oktataskutatas (Mullet, 2018; Rogers &
Schaenen, 2014; Rogers et al., 2005), és az egészségligyi kommunikacié (Labrie & Schulz, 2014;
Traynor, 2006). Ezek a szakirodalmi attekintések donté tobbségikben a sajat
tudomadnyteriletiikon feltart diskurzusokat, diszkurziv stratégidkat tekintik at és rendszerezik.
igy tehat altaldban véve nem vizsgaljak a diskurzuselemzési megkozelitéssel elemzett témak
sokféleségét, és csupan elvétve foglalkoznak a tanulmanyokban fellelhet6 diskurzuselemzés-
elméleti és -moddszertani megkozelitések Osszevetésével. Az attekintett tanulmanyok
tematikus kategorizalasa és a leird bibliometriai elemzés gyakori jellemz8je ezen szakirodalmi
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attekintéseknek, ugyanakkor ezek az elemzési szempontok is csak a tanulmanyok egy
részében jelennek meg. Mindemellett, mivel a szakirodalmi attekintések inkabb egy-egy adott
kutatasi teriilet eredményeire Osszpontositanak, ezért egyes tanulmanyok nem szlkitik az
attekintett publikdcidk korét a diskurzuselemzést alkalmazé kutatdsokra, hanem egyéb
szovegelemzési megkozelitést alkalmazd publikacidkat is elemeznek (Hughes & Kesting, 2014;
Jungherr, 2016; Randour et al., 2020). Mds szakirodalmi attekintések, amelyek kilonosen
hangsulyozzdk a DA jelentGségét sajat kutatdsi teriletiikon, tobbnyire a kritikai
diskurzuselemzés alkalmazasara fokuszalnak (Mullet, 2018; Qian et al., 2018; Rogers &
Schaenen, 2014; Rogers et al., 2005). Es bar ezek a szakirodalmi &attekintések kifejezetten
részletes és hasznos korképet adnak egy-egy kutatasi terilet eredményeirdl, csupan elvétve
koncentralnak a DA elmélet és mddszertan alkalmazasara, a kozosségi média tartalmak
elemzésének sajatossagait pedig nem targyaljak.

Gwen Bouvier szamos tanulmanyaban vizsgdlta a kozosségi média tartalmak és a (kritikai)
diskurzuselemzés kapcsolatat. A multikulturalis diskurzusok elemzése kapcsan Bouvier (2015)
kritikai kozosségi média elméleteket attekintve olyan kritikai diskurzuselemzést alkalmazé
tanulmanyok eredményeit tekinti at és mutatja be, amelyek multikulturalis diskurzusokat
vizsgalnak a kozosségi médidban. A kozosségi média (online) identitaskonstrukcidkban jatszott
szerepe és jelentésége megjelenik Bouvier és Machin (2018) tanulmanyaban is. Bouvier és
Machin (2018) kiemelik a hirmédia valtozdsait a kozosségi médidval osszefliggésben, Uj
iranyokat jelélnek ki a CDA k&zOsségi médidban vald alkalmazdsara, valamint ajanlasokat
fogalmaznak meg a tertilet tovabbi kutatdsaihoz.

A bemutatott korabbi szakirodalmi attekintésekbdl, illetve sajat kutatasunk céljabdl kiindulva,
miszerint keresztmetszeti képet kivantunk késziteni DA kozdsségi médidban vald
alkalmazasardl, a kovetkez6 kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:

1. Hogyan jellemezhet6k az eddigi kozosségi média diskurzuselemzések?

2. Milyen hangok jelennek meg a koz6sségi médiat diskurzuselemzéssel megkozelité
kutatasi projektekben?

3. Mennyire o0Osszetettek diskurzuselemzési megkozelitéseikben, elméleti és
madszertani koncepcidik tekintetében a megtalalt tanulmanyok?

Adatgydjtési folyamat

Az elemzett publikdcidkat 2019 oktdberében gydjtottik 6ssze az EBSCO online tudomanyos
adatbazis segitségével. Annak érdekében, hogy megtalaljuk az 6sszes olyan nemzetkozi
tudomdnyos publikaciot, ami relevans lehet, két keresést végeztiink. Az els6ben a cikkek
kulcsszavain3* volt a hangsuly. Ebben a fazisban a kdvetkezd két kulcsszot haszndltuk a

34 Az EBSCO szinte minden publikaciot két kulcsszdlistaval 4t el: az egyiket a cikk szerz6i adjak meg, a mésik listat
pedig az EBSCO allitja 6ssze (ennek elemeit subject terms-nek, azaz targyszavaknak nevezi a felilet). Amikor
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relevans tudomanyos cikkek keresésére: social media (k6z6sségi média) és discourse analysis
(diskurzuselemzés). Mivel a kulcsszavakat nem idézdjellel adtuk meg, ezért a keresés
eredményeként olyan cikkeket talaltunk, amelyek kulcsszavai tartalmaztak az angolul négy
sz6bdl allé kulcsszo lista mindegyik elemét (tehat a social, a media, a discourse és az analysis
szavak mindegyikét). Ez a keresés 84 taladlatot adott.

Az alaposabb gylijtés érdekében egy masodik keresést is végeztiink az EBSCO-n, a tudomanyos
cikkek absztraktjara osszpontositva. A hasznalt keres6kifejezések ugyanazok voltak, de
idézbjelben, igy csak azokat a publikacidkat taldltuk meg, ahol az absztraktban szerepelt a
kézdsségi média és a diskurzuselemzés. Ezzel az eljarassal 99 cikket talaltunk. Mindkét
kereséskor specialis keresési beallitasokat hasznaltunk, hogy elkeriiljik a nem angol nyelv(
publikdcidkat, és csak a lektordlt tudomdnyos cikkeket gydjtsiik 6ssze. Mivel a kdzosségi
média, mint kutatasi téma természeténél fogva nem tekint vissza hosszi multra, a kereséseket
nem szlikitettlik a megjelenés datuma szerint.

Ez az 6sszesen 183 tudomanyos publikacié alkotja az attekintés kiindulé adatbazisat, amely
tartalmazza a publikacios alapadatokat (cim, szerz6k, DOI-szam, megjelenés éve stb.) és a
kutatasra vonatkozo informacidkat (absztrakt, valasztott elemzési mad, kutatasi kérdés stb.).

A gy(jtési folyamat elején nyilvanvaldva valt, hogy a keresési bedllitasok ellenére néhany olyan
cikk is bekertlt az adatbazisunkba, amelyek nem relevansak a jelen attekintés szempontjabal.
Ezért a relevans cikkek csoportjat tobb Iépésben szlikitettiik a kiilonb6z6 részletek és az
alkalmazott kutatasi modszerek alapjan.

Amint az 1. dbra mutatja, a technikai részletekkel kapcsolatos szlrési feltételek a kdvetkezbk
voltak: el6szor is, mivel a kutatds kifejezetten az angol nyelv( publikacidkat kivanta
attekinteni, igy a nyelvi sz(irés ellenére is keresési eredményként megjelend, nem angol nyelvd
publikaciékat kihagytuk (1 db). Masodszor, mivel tébb publikacié kulcsszavai és absztraktja
alapjan is bekerillt az adatbazisba, ezeket a duplikacidkat figyelmen kivil hagytuk a
tovdbbiakban (24 db). Mivel attekintésiink célja a diskurzuselemzés empirikus tudomanyos
kutatasi projektekben valé alkalmazasi mddjanak feltarasa, ezért a kettds anonim biralaton
nem atesett publikacidkat (példaul konyvismertet6k stb.), illetve a nem empirikus kutatdst
bemutato cikkeket (példaul elméleti attekintések, szisztematikus szakirodalmi attekintések,
szerkesztGségi cikkek) is kizartuk az elemzés tovabbi folyamatabdl (5, illetve 10 db).

valaki kulcsszavak alapjan keres, a keres6motor mind a szerz6k altal megadott kulcsszavakat, mind a feliilet altal
adott targyszavakat figyelembe veszi.
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1. dbra: Az adatgydijtési folyamat Iépései és déntési pontjai.
Forrds: Sajat szerkesztés.

[-1. keresés az EBSCO ) /_ 143 Ci kk

Cadatforrésra vonatkozd )

adatbazisban - megkotések (-41)
kulcsszavakban --> 84 cikk ¢ nyelvi megkotések ( -1) e mddszertani eljarasra
*2. keresés az EBSCO o duplikaciok ( -24) vonatkozé megkotések (-7)
adatbazisban - e kettds anonim birdlaton e médszertani- ES adatforras
absztraktban --> 99 cikk nem atesett cikkek ( -5) megkotések (-15)
* nem empirikus kutatdst
bemutaté publikacidk ( -10)

e 133 cikk WS R 30 cikk

A relevans cikkek kivalasztasdaban a médszertani szempontokra dsszpontositd |épések sordn a
cikkek dnmeghatarozasat vettik figyelembe. igy tehat csak azok publikacidk képezték a
részletes  attekintés  részét, amelyek  absztraktjukban  vagy  kulcsszavaikban
diskurzuselemzésnek nevezték a kutatasban alkalmazott megkozelitésiiket, vagy valamilyen
diskurzusalapu kvalitativ elemzés alkalmazasara utaltak, illetve legalabb az egyik forrasukat®
kdzosségi médiaként hatdroztak meg. Ezen mddszertani jellemz6k nyoman tovabbi 63 cikket
zartunk ki az elemzésbél: ezek vagy nem kdzdsségi médidnak nevezték az adatforrasukat® (41
db), vagy nem diskurzuselemzésként hatdroztdk meg a kutatasi megkozelitésiiket (7 db), vagy
egyik feltételnek sem tettek eleget (15 db). Ezen a mddszertani megkotések
figyelembevételével jott létre a szisztematikus attekintés végleges adatbazisa, mely 80
szaktudomanyos publikaciét tartalmazott.

35 Szdmos projektben nem csak egyfajta adatforrasbdl szirmazé adatokat hasznaltak fel a kutatdk: a szikitett
adatbazisunkban 22 publikacidban mutatnak be olyan elemzéseket, melyek a k6z6sségi médiabdl nyert tartalmak
mellett példaul interjuk, felmérések stb. adatait is elemezték.

36 Asziirésnek ebben a lépésében az angol social media kifejezés mellett egyéb kifejezéseket is elfogadtunk annak
szinonimajaként. Ezek: social network (k6zosségi halo), social networking sites (kozosségi hald oldalak), SNS (mely
a social networking sites és a social networking service kifejezések széleskorlien elfogadott roviditése), Web 2.0,
social media networks (k6z6sségi média haldk).
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A korpusz f6 jellemzdi

Publikacios, foldrajzi és rangsor jellemzdék

A kovetkez6kben a végleges adatbazis néhany jellemzd6jét mutatjuk be, hogy altalanos képet
adjunk a 80 relevans taldlt cikkrél. Mint kordbban emlitettlik, a cikkek keresését nem
korlatoztuk a publikdcié idejének szempontjabdl, igy bemutathatdé a tudomanyterileten
szliletett publikacidk szamanak novekedése az évek sordan. Amint az 1. diagramon lathaté, az
0sszes publikacié 2010 utan jelent meg, ami nem kifejezetten megddbbenté informdacid, ha
figyelembe vessziik, hogy a leggyakrabban hasznalt kézosségimédia-oldalak a 2000-es évek
kozepén-végén indultak (Facebook - 2004, Twitter - 2006, Instagram - 2010, Weibo - 2009
stb.).

1. diagram: Publikdcidk éves szama (n=80).
Forrds: Sajat szerkesztés.
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Tagadhatatlan azonban, hogy az évek soran megnétt azon kutatdsok szama, amelyek
diskurzuselemzési megkozelitést alkalmaznak a kozdsségimédia-tartalmak elemzéséhez.
Figyelembe véve, hogy jelen szisztematikus attekintés adatgy(jtése 2019 oktdberében zajlott,
okkal feltételezhetjiik, hogy az utolsé vizsgdlt évben még az itt jeldltnél is tobb olyan
szaktudomdnyos publikacié sziletett, amely a két altalunk vizsgdlt téma metszetében
helyezkedik el.

Az 6sszegylijtott tudomanyos publikdcidk masik fontos jellemzdje a regionalis megoszlasuk.
Ehhez megprébaltuk azonositani, hogy a publikalt kutatasok témajukban, kutatasuk targyaban
mely orszadghoz kotédnek.
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2. diagram: A publikdcick kontinentdlis megoszldsa (%).
Forrds: Sajat szerkesztés.
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Amint a 2. diagramon lathatd, vannak ugynevezett "interkontinentdlis" kutatdsi projektek
(7%), amelyek kontinenseken ativel6 témakkal foglalkoznak - azaz a vilag kilonb6z6 részein
tobb régidval kapcsolatos tarsadalmi eseményeket elemeznek (pl. Bacallao-Pino, 2014; Pérez-
Sabater & Maguelouk Moffo, 2019). A 2. diagramon ugyancsak megfigyelhetd, hogy mig Dél-
Amerika meglehet8sen alulreprezentalt az adatbazisunkban (1%), addig Azsia (19%) és Afrika
(10%) nagyobb figyelmet kapott. Eurépa (20%) és Eszak-Amerika (15%) aranyat is figyelembe
véve nem beszélhetlink egyetlen kiemelkedé foldrajzi tulsulyrél a kutatdsi terileten, hiszen
nincs egyetlen kiugréan magas arany sem?’.

Mindezek mellett fontos kiemelni, hogy a vizsgdlt tudomadanyos publikdcidok 19%-a nem nevez
meg regionalis kot6dést. Ennek az elemzés folyaman két okat sikeriilt azonositanunk: egyrészt,
bar ezen publikaciok egy részében nem keril egyértelmlen megfogalmazdsra a kutatas
régidohoz vagy orszaghoz vald kapcsoldddsa, mégis olyan jelenségeket vizsgalnak, amelyek egy
adott helyhez két6dnek. Ezekben az esetekben az explicit foldrajzi informacié (pl. orszag vagy
kontinens) hidnya abbdl eredhet, hogy az adott varosrél, eseményrél, jelenségrél stb. a cikk
szerz@i azt feltételezik, hogy mindenki ismeri, igy nem szorul tovabbi bemutatasra, konkrét
foldrajzi meghatdrozdsra. DeCook (2018) példaul a Proud Boys elnevezés(i, az USA-ban és
Kanaddban tevékenykedé szélsGjobboldali szervezetrél sz6l16 mémeket elemez anélkiil, hogy
megemlitené ezeket az orszagokat, és a Charlottesville-i tiintetésekre is anélkil utal, hogy
rogzitené, hogy azok az USA-ban, Virginia dllamban zajlottak. Ezzel szemben az afrikai, dél-
amerikai vagy azsiai kotédésd témakat vizsgalo kutatasok tobbsége akar tobb oldalt is szant a

37 Bar hangsulyoznunk kell, hogy ez a foldrajzi eloszlds nem egyezik a szerzék (illetve intézményeik) féldrajzi
megoszlasaval.
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kutatds tarsadalmi-politikai, foldrajzi és torténelmi hatterének ismertetésére, amely
kontextudlis ismertetés a diskurzuselemzési megkozelitéseknek alapvetéen fontos része.

Madsrészt, mig a hagyomanyos média természeténél fogva egy régidhoz kétédik, ha mas miatt
nem is, de az el6allitasi helye révén biztosan, addig a k6zosségi média tartalmak - mivel az
interneten jonnek létre - nem feltétlenil rendelkeznek egyértelm( foldrajzi kotédéssel. S6t,
figyelembe véve az angol nyelv elterjedtségét a kozosségi média platformokon, az ilyen online
tartalmak még nyelvhasznalatukban sem feltétlenil kapcsolédnak meghatdrozott kulturdlis
régidohoz. Ezért az elemzett publikaciok egy része nem kategorizalhato a kutatasi téma foldrajzi
kotédése nyomadn. Fontos ugyanakkor kiemelniink, hogy a kutatok még ezekben az esetekben
is hoztak olyan dontéseket az adatgy(ijtés maodjaval kapcsolatban, melyek féldrajzi vagy
kulturdlis értelemben szlkitették az Osszegyljtott adatok korét. llyen dontés példaul a
relevans kozosségi média tartalmak angol nyelvi kulcsszavakkal torténd keresése a kozosségi
média platformokon. Az ilyen adatgyljtési eljaras ugyanis automatikusan olyan mintdhoz
vezet, mely kifejezetten az angol nyelv(i régidkra, illetve azon tarsadalmi rétegekre fokuszal
vilagszerte, amelyek tagjai angolul posztolnak tartalmakat a k6zdsségi médiaban.

Elemezve a cikkeket publikalé szakfolydiratok SCImago mindsitését, a 3. diagramon lathato,
hogy az attekintés adatbazisanak legtobb cikkét (90%) magas mindsitésl (Q1, Q2) tudomanyos
folydiratok publikaltak. Ez azt sugallja, hogy a DA megkozelitések maddszertani és/vagy
elméleti alkalmazasai kozotti kilonbségeknek viszonylag kevés koéze van a kozl6 folydirat
mingsitéséhez, hanem sokkal inkdbb a diskurzuselemzés koncepcidjanak eltérd
értelmezéseibdl fakad.

3. diagram: SCImago mindsitések megoszldsa a cikkeket publikdld folydiratok kézott (%).
Forrds: Sajdt szerkesztés.
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A kozosségi média tartalmak diskurzuselemzésében megjelend témak és hangok

Attekintésiink korpuszat vizsgalva, mely a kdzdsségi média tartalmak DA megkdzelitéssel
készlilt vizsgalatat foglalja magdba, egyértelmlen kirajzolédott, hogy a felhasznalt
adatforrasok és a kutatdsi célok hogyan hatnak egymasra az alkalmazott mddszertanon
keresztil. Ahogyan azt tobb publikacié szerzGi is kiemelték, a kozosségi média, mint kutatasi
adatforras lehet6vé teszi a kutatdk szdmdra, hogy a mindennapi emberek véleményét és
diszkurziv stratégiait elemezzék, anélkil, hogy barmilyen mddon beavatkozndnak a kutatas
alanyainak életébe. Toébbek k6zott Tornberg és Tornberg (2016), Way (2015) és Al-Tahmazi
(2015) is rdmutatnak arra publikacidikban, hogy a k6zosségi média térnyerése lehetévé teszi
a kutaték szamara, hogy eltdvolodjanak a tulnyomérészt elit diskurzusok (tomegmeédia,
politikusok stb.) elemzésétél, és az dtlagemberekre koncentraljanak. Es pontosan ezt mutatta
ki jelen szisztematikus attekintés is: a legtobb vizsgdlt publikdcié az dtlagemberek kozosségi
média tartalmaira fokuszal, néhdany kivételtdl eltekintve, ahol a szervezetek kozosségi média
kommunikacidja all az elemzés kdzéppontjaban (utdbbi példaul Chaufan & Saliba, 2019;
DeCook, 2018; Hayhurst & Szto, 2016), vagy mas egyirdnyu médiatartalmak, melyeket a
kozosségi médiaban terjesztenek (példaul Ephraim et al., 2017).

A "mindennapi ember" kozosségi média kommunikacidjanak elemzése tdbbnyire posztok,
reakcidk és kommentek vizsgdlatabdl allt az altalunk elemzett publikacidkban. Ez nagyszeri
lehet6séget nyudjtott kutatdk szamara, hogy a mindennapi emberek online
kommunikacidjanak diszkurziv stratégidira és témaira reflektdljanak, illetve azt is lehetévé
tette, hogy a kdzosségi médian zajlé kommunikacié dinamikajat elemezzék. Mas esetekben a
kutatok arra torekedtek, hogy a hétkdznapi emberek tarsadalmi jelenségekkel kapcsolatos
diszkurziv stratégiait feltarjak, szinte tarsadalmi térképet készitve az e témakban alkalmazott
diskurzusokrél. Erdekes moédon az &ttekintésiink adatbazisaban szerepld cikkek nem
forditottak tul nagy figyelmet a politikusok vagy mas prominens déntéshozék kdzosségi média
jelenlétére, kommunikaciéjara. Olyannyira, hogy az adatbdzisban szereplé 80 cikkbdl
mind6ssze 2 publikacidban elemezték ezen elit csoportok kozosségi média
kommunikaciojat3e.

A kutatok altal valasztott adatok, tehat a mindennapi ember kdz6sségi média tartalmai szoros
Osszefliggésben voltak a kutatasok fokuszaval is. Azaz, ezekben a kutatdsi projektekben
nagyon gyakran keriilnek reflektorfénybe az egyéni vagy kollektiv identitdskonstrukcié
kiilonb6z6 aspektusai. Ez a tematikai tulsuly 0Osszhangban van a kozosségi média
identitaskonstrukciéban betoltott fontos szerepét taglald szakirodalommal is (Bouvier, 2015;
Bouvier & Machin, 2018; Livingstone, 2008). Az attekintés soran vizsgalt publikaciok emellett
nagy figyelmet forditottak a politikai ellendllas diszkurziv konstrukcidjanak feltarasara is, és

38 Klein és Muis (2019) dsszehasonlitottak a nyugat-eurdpai széls8jobboldali partok Facebook-oldalain folytatott
kommunikaciét a partokhoz nem kapcsolddd szélsGjobboldali csoportok kommunikacidjaval. Ebben az esetben
a hétkoznapi emberek kommentjei és reakcioi is a kutatas kozéppontjaban alltak. Heemsbergen és Lindgren
(2014) pedig az Izraeli Védelmi Er6k (IDF) szdviv6jének kozosségi média fidkjait elemezték.
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arra, hogy a kozosségi média milyen eszkdzokkel segithet ebben. igy tehat az online aktivizmus
(ezen belll a slacktivism és clicktivism nevekkel illetett, kizarélag az online térben
megvaldsuld, performativ politikai aktivizmus) lehet&ségei és formai is visszatéré kutatasi
fokuszként jelentek meg ezekben a publikacidkban. Ezek a megfigyelések pedig el is vezettek
minket a korpusz tematikus megoszlasanak kérdéséhez.

Az elemzett cikkek kutatdsi fékuszanak tematikus megoszlasat illetéen kiemelendd a
publikdciék kilonésen nagy valtozatossdga (4. diagram). Mindemellett az attekintés
korpuszaban két kiemelked6 kutatasi fokusz volt azonosithaté: az identitdskonstrukcid (28%)
és a tarsadalmi mozgalmak témdja (22%). Az identitaskonstrukcié, mint kutatasi téma
elterjedtségében minden valdszinliség szerint tikroz6dik a kozosségi média (online)
identitaskonstrukcidban beto6ltott fontos szerepe (Bouvier, 2015; Bouvier & Machin, 2018).
Ezen kutatdsi témdk elterjedtsége 0Osszhangot mutat a kutatdsi terilet fentebb mar
hangsulyozott, mindennapi emberek k&z0sségi média kommunikacidjanak elemzésére
helyezett fdkuszaval, hiszen mindkét téma diskurzusainak, diszkurziv stratégiainak
feltdrdsahoz hasznos, s6t, elengedhetetlen a mindennapi emberek kommunikacidjabdl
felépiild online kbzbeszéd elemzése.

4. diagram: A publikdcick tematikus megoszidsa (%).
Forrds: Sajdt szerkesztés.
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Mindazondltal néhany jol korul hatarolhatd kutatdsi téma jelenléte is azonosithatd a
korpuszban. llyen példaul a kilénboz6 egészségligyi allapotok diszkurziv konstrukcidjanak
vizsgdlata, amely az elemzett publikaciék 10%-at teszi ki, az oktatassal kapcsolatos
diskurzuselemzések (6%), illetve a kozosségi média mikodésének, szerepének elemzése (10%)
vagy a politikai témakkal kapcsolatos, DA-t alkalmazé kutatdsok (9%). Mint mar emlitettik, a
politikai diskurzust f6ként a mindennapi emberek k6zosségi médiaban megjelent tartalmain
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keresztil elemezték a kutatok, illetve szamos publikacio foglalkozott a kozosségi médidban
megjelend aktivizmussal a tarsadalmi egyenlStlenségek és a politikai mozgalmak kapcsan
(utébbi kapcsan foglalkoztak a kutatdok a kordbban mar emlitett slacktivism és clicktivism
jelenségekkel is). Ebbe a kategdridba sorolhatd példaul Feltwell és szerz6tarsainak (2017)
publikdciéja, melyben a szegénység stigmatizald abrazoldsdval kapcsolatos, kozosségi
médidban megjelend ellen-diskurzusokat vizsgaltak egy brit televizids mlisor vonatkozasaban.
llletve Bacallao-Pino (2014) publikaciéja is, melyben harom politikai mozgalommal
kapcsolatos kozosségi média narrativat elemzett, melyek az Occupy Wall Street (USA), Taksim
téri (mas néven Gezi parki) tlintetések (Torokorszag) és a #YoSoy132 (Mexikd) voltak.

Az identitaskonstrukciét vizsgald kutatasokban elsésorban a kisebbségekre és hatranyos
helyzetl csoportokra fékuszaltak a kutatok. A feminizmussal és a tarsadalmi nemmel
kapcsolatos témak és a faji és etnikai kisebbségekkel foglalkozd kutatdsi témak nagy szamban
vannak jelen ebben a kategéridban. llyen példaul Alvares (2018) kutatdsa, melyben a nGiesség
online reprezentdcidjat elemezte a brazil médidban, vagy Pang és Hill (2018) kutatdsa a 'kinai
test’ (Chinese bodies) kozosségi médidban vald dbrazolasardl.

Miutan bemutattuk a korpuszban megjelené hangokat és témakat, a kovetkez6kben az
alkalmazott diskurzuselemzési megkozelitések, illetve ezen megkozelitések dsszetettsége felé
forditjuk figyelminket.

A diskurzusmegkdzelitések tipusai és 6sszetettsége

A kiilonb6z6 diskurzusmegkozelitések megragadasara két technikat alkalmaztunk. EI&szor is a
publikacidk ondefinicidéjara tamaszkodva 6t f6 csoportra osztottunk az elemzett cikkeket
aszerint, hogy hogyan nevezik a kutatasban alkalmazott DA-megkdzelitésiiket. E kategorizalas
soran azonban azt tapasztaltuk, hogy a publikacidk jelent6sen eltérnek egymastdl az
alkalmazott diskurzuselemzési koncepcié komplexitdsat illetéen. Ezért a diskurzus és a
diskurzuselemzés kifejezések hasznalatanak alaposabb vizsgdlatdval egy haromszintd
kategorizalast dolgoztunk ki, amely megmutatja, hogy a diskurzuselemzés, mint kutatasi
megkozelités az publikacié elméleti hattérben, a mddszertani részében vagy mindkett6ben
megjelenik.

A diskurzuselemzés fajtdi

Elemzésink soran ot kategdriaba osztottuk az alkalmazott DA-megkozelitéseket, ezek:
diskurzuselemzés (discourse analysis, altalanossdgban, tovabbi jeldlés nélkul hasznalva),
kritikai diskurzuselemzés (critical discourse analysis), szamitégépes diskurzuselemzés
(computer-assisted discourse analysis), multimodalis diskurzuselemzés (multimodal discourse
analysis), illetve az ,,egyéb megkozelitések” kategdria (bGvebb kifejtését lasd késGbb).

Szisztematikus attekintéstinknek ebben a fazisdban nem kivantuk megitélni, hogy az elemzett
publikacidk az altaluk jelolt megkozelitést hasznaljak-e valdban, vagy a valasztott elnevezés
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csupan divatos cimkeként funkcional a publikacidkban, mikézben elméleti vagy mdodszertani
megkozelitésiikben valamilyen mas koncepciét alkalmaznak. gy tehat a szerzSk absztraktban
és kulcsszavakban megjelend ©6nmeghatarozasara hagyatkoztunk a publikaciok
kategorizalasakor. Ezzel a dontésilinkkel azt is hangsulyozni kivantuk, hogy az egyes DA-
megkozelitések, illetve kifejezetten a megkozelitések empirikus alkalmazdsai egymastol
gyakran nem sebészi pontossaggal elvalaszthatdk. Tovabba fontos azt is megjegyezniink, hogy
bar kategorizalasunk kifejezetten a publikacidk altal emlitett DA-megkozelitésekre fokuszal, az
elemzett tudomanyos szakcikkek zémében egyéb fogalmi kereteket is alkalmazasra keriltek
(mind elméleti, mind médszertani céllal).

Az els6 négy kategéridba (diskurzuselemzés, kritikai diskurzuselemzés, multimodalis
diskurzuselemzés és szamitégépes diskurzuselemzés) akkor osztottuk a vizsgalt publikacidok
valamelyikét, ha azok az alkalmazott megkozelitésiiket ezek egyikeként irtak le. Abban az
esetben, ha a szerz6k ezen megkozelitések keverékére utaltak, példaul elemzési
megkozelitésiket multimodadlis kritikai diskurzuselemzésnek nevezték (Ma & Stahl, 2017), a
publikdcié alkalmazott diskurzuselemzési megkozelitését tekintve olyan kategéridba kerdilt,
amely megfelelt az els6ként emlitett (és ezzel tehat kiemelt) tipusnak. A fent emlitett esetben
példaul Ma és Stahl (2017) publikacidja a multimoddlis diskurzuselemzés kategéridba keriilt.

Az "egyéb megkozelitések" kategdridban azok a publikacidk taldlhatok, amelyek olyan ritka,
de sajatos diskurzuselemzé megkdzelitéseket alkalmaztak, amelyek nem illeszkedtek egyik
masik kategdridba sem. Ebbél adéddan a kovetkez6 koncepcidk keriiltek ebbe a kategdriaba:
Foucault-i diskurzuselemzés (Sam, 2019), gépi tanulason alapulé szévegelemzés (Song et al.,
2016), diszkurziv pszicholdgia (discursive psychology) (Rasmussen, 2015), interpretiv
diskurzuselemzés (Afzalan & Muller, 2014) és politikai diskurzuselemzés (Al-Tahmazi, 2015).

Az egyes kategdridkba sorolt publikdciok szdma megmutatja a kilonb6z6 tipusu
diskurzuselemzések népszerliségét a kozosségi média elemzésben (5. diagram). Az
Onbevallason alapulé DA-koncepcidk eloszlasa ramutat a korpusz néhdany érdekes
jellemzéjére.

ElGszor is, a (tovabbi tipusmegjeldlés nélkiili) diskurzuselemzés, mint hivatkozott alkalmazott
elemzési megkozelités magas aranya (47%) mogott két eshetdség allhat. Egyrészt jelentheti
azt, hogy a kozoOsségi média tartalmakat DA-megkozelitéssel elemzé kutatdsok nagyrészt
valdban egy altalanos diskurzuselemzés megkozelitést alkalmaztak. Masrészt, az is allhat
mogotte, hogy a vizsgalt publikdciok szerz6i nem nevezik meg a konkrét diskurzuselemzés
tipust a publikacidé kulcsszavaiban vagy absztraktjaban, valdszin(sithet6en azért, mert nem
talaltak donté fontossagunak ezt. Az 5. diagramon tovabba az is megfigyelhet6, hogy a
legnépszer(ibb specifikus megkozelités 35%-os elterjedtségével a kritikai diskurzuselemzés. A
tipikusan Teun A. van Dijk, Norman Fairclough és Ruth Wodak neveivel fémjelzett elméleti és
elemzési megkozelités meglehetésen er@s kritikai hozzaallast feltételez a kozdsségi média
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kutatéi korében, bar kérdés, hogy a kutatdkat kritikai hozzaalldsuk vezette a kozosségi média
elemzéséhez, vagy a k6zosségi média csupan egyik targya kritikai vizsgalatuknak.

5. diagram: A diskurzuselemzés-fajtak megoszldsa (%).
Forrds: Sajat szerkesztés.

Egyéb
6%

Multimodalis
diskurzuselemzés
4%

Szamitogépes
diskurrzuselemzés
8%

Diskurzuselemzés
47%

Kritikai
diskurzuselemzés
35%

Az alkalmazott DA-koncepciok dsszetettsége

A leiré adatok és a diskurzuselemzési megkozelitések 6nbevallason alapuld kategorizalasa
utan figyelmiinket a diskurzus és a diskurzuselemzés tényleges megjelenésére és
alkalmazasara forditottuk a publikacidk elemzésében. A cikkek részletekbe mend vizsgélatan
keresztil kidolgoztunk egy komplexitdsmarkert. Ezzel a hdromszintl mutatdval azt prébaltuk
megragadni, hogy a kutatdk a diskurzust, illetve a DA-t els6sorban mddszertani eszkozként,
elméleti koncepcioként, vagy esetleg mindkett6ként hasznaltdk a kozosségi média
elemzésekor. Ezek mellett azonban olyan cikkeket is tartalmazott a korpuszunk, amelyek
haszndljdk ugyan a diskurzus kifejezést, de DA-val kapcsolatos elméleti vagy modszertani
fogalmi keret bemutatasa nélkil. Ezeket a publikacidkat szintén kilon kategdriaba soroltuk.

Ennek megfelel6en elemzésiinkben az 1. komplexitasi szintl (a tovabbiakban KSZ) cikkek kozé
soroltuk azokat, amelyek a diskurzus szoét alapvet6en a széveg vagy korpusz szinonimadjaként
hasznadljak, de nem alkalmaznak diskurzuselemzésen alapulé elméletet vagy mddszertant. A
2. KSZ-be osztott publikaciok esetében két alkategdriat hoztunk létre: a 2a) kategdriaba azok
a publikaciok kerlltek, amelyek a diskurzuselemzést elméleti keretként hasznaljak, de
maddszertani megkozelitésként nem hivatkoznak ra; mig a 2b) azokat a cikkeket jeldli, amelyek
a diskurzuselemzésre pusztan, mint a kozOosségimédia-tartalmak elemzési mddszertandra
hivatkoznak, de nem haszndltdk elméleti megkozelitésként. A diskurzuselemzés
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értelmezésiink szerinti legosszetettebb hasznalatat a 3. KSZ jelzéssel ellatott cikkeknél
talaltuk. Ezek a publikdciék mind elméleti, mind mddszertani megkozelitésikben alkalmaztak
a diskurzuselemzést.

A 6. diagram a cikkek komplexitdsmarker szerinti megoszlasat mutatja be.

6. diagram: A cikkek DA dsszetettségi szintjének megoszidsa (%).
Forrds: Sajat szerkesztés.
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A 6. diagram értelmezésekor azt is fontos szem el6tt tartanunk, hogy a kategéridk (a 1. KSZ
kivételével) nem hajszalpontosan elkilonithet6 kategéridk, hanem inkdbb spektrumok. Amint
a 6. diagram mutatja, az 1. KSZ cikkek a legritkdbbak (7%), ami azt jelenti, hogy
adatbazisunkban a legtobb kutaté a diskurzusra, mint a tarsadalomtudomdanyok és a
nyelvészet metszéspontjaban lévé kiilonallé jelenségre utal, és azt nem csak a ,szoveg”
szinonimajaként haszndlja. Kiemelked6éen magas a 3-as komplexitasi kategéridba sorolt
publikaciok szama (48%). Ez a csoport azonban kilondsen heterogén. Bar valamennyi
publikacié mind elméletben, mind mddszertanban alkalmazza a DA-t, némely publikaciéban
csak néhany mondat szerepel arrdl, hogy mi is a diskurzus, mig masok a teljes elméleti
hatteriket a diskurzuselméletre épitik. Az egyes csoportok részletes jellemzését a csoportba
osztott publikaciokkal illusztralva a kovetkez6 részben mutatjuk be.

Adattipustol az dsszetett elméleti és modszertani DA-fogalmakig — a
komplexitas szintjei

Amint korabban emlitettlik, az OsszegyUjtott cikkeket a DA-val kapcsolatos Osszetettségi
szintjlik szerint kategorizaltuk.
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Az 1. komplexitasi szint: a diskurzus, mint szoveges tartalmak szinonimaja

Az els6 komplexitds szint (1. KSZ) azokat a cikkeket takarja, amelyek a diskurzus kifejezést
csupan a szoveges adattipus megnevezéseként hasznaljak. Vagyis az altaluk gydjtott sz6veges
kozosségi média tartalmakra diskurzusként hivatkoznak, de nem emlitenek sem DA iskolakat
vagy megkozelitéseket, sem DA mddszertant. Ennek alapjan ezekben a cikkekben a diskurzus
a szOveg vagy a szoveges adatok szinonimajanak tlinik. Amint az a 6. diagramon lathatd, a
publikdcidknak csak egy kis része (7%) tartozik ebbe a kategdridba. Mindazonadltal ezek a
cikkek a diskurzussal kapcsolatos kutatdsok skaldjanak egyik végét képviselik, ahol a cimkét
csak, mint adatformat hasznaljdk, anélkiil, hogy mély elméleti vagy mddszertani
elkotelezettséget mutatnanak a DA megkozelitések irdnt. Ez nem azt jelenti, hogy meg kellene
kdvezniink ezeket a publikacidkat, de diskurzuselemz6ként tudataban kell lenniink annak,
hogy a diskurzus kifejezést divatos cimkeként hasznaljak a szoveges tartalmakra. Ez segithetne
a diskurzus koncepcidjanak, mint a szovegalapu kutatasok elemzési egységének
terjesztésében. Véleménylink szerint azonban, ha az elméleti és/vagy mddszertani részekben
nincs DA-keret, akkor a DA megkozelités komplexitasat és mélységét nem igazan kozvetitették
a publikaciok.

A mdsodik kategéria (2. KSZ) azokat a publikaciokat jeldli, amelyek a DA-t vagy csak elméleti
vagy csak mddszertani keretként alkalmaztdk. Ebbél kovetkezéen ennek a komplexitdsi
szintnek két alkategdridja van: a 2a, ahol a DA-t csak elméletként jelenik meg, és a 2b, ahol
kizarélag mddszertani megkozelitésként mutatjak be.

A 2. komplexitasi szint: a diskurzus elméleti megkozelités vagy modszertani
eljaras

A 2a. komplexitasi szint azokat a publikacidkat jel6li, amelyek a DA-ra mint elméleti keretre
hivatkoznak, de mddszertani megkozelitésiikben nem fejtik ki. Ezek korpuszunknak csak kis
hanyadat (6%) képviselik, igy ez a kombinacié nem tlinik tul gyakorinak. Ami az ezekben a
publikaciékban hivatkozott elméleti kereteket illeti, a kritikai diskurzuselemzés és az
interakcionizmus emelkedett ki az alkalmazott megkozelitések kozil. A 2a komplexitasi
szintbe sorolt publikacidkrél osszességében elmondhatd, hogy mig a DA-val kapcsolatos
elméleti megfontoldsokat részletesen kifejtik, az elemzés folyamatdt mintha magatdl
értet6dének tekintenék. Mintha a valasztott keretrendszer megnevezésével nem lenne
szilkség tovabbi részletekre az elemzés folyamatat illetGen. llyen példaul, amikor a
madszertanra vonatkozo informacié csupan egy rovid utalds a kritikai diskurzuselemzésre,
mint Dyson és Gorvin (2017) publikaciéjaban, amiben annyi szerepelt, hogy "az adatkorpusz
elemzése kritikai diskurzuselemzéssel tortént" (p. 2), vagy Ab Rashid (2018) esetében, aki
mind6ssze annyit irt, hogy "az interjuk elemzése tematikai és diskurzuselemzési
megkozelitéssel tortént" (p. 2). Az e kategdridba tartozo cikkekben a DA, mint mddszertani
eszkdz annyira magatol értet6dének tlinik, hogy nincs sziikség az elemzési folyamat dontési
pontjainak és lépéseinek részletezésére.
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Ha feltételezziik, hogy az analitikai részletek hidnya nem jelenti a mddszertani megfontoldsok
hidnyat, akkor egy lehetséges magyardzat lehet, hogy a kutatdk valdoban magdatdl értet6d6
modszertani eszkdzként kezelik a DA-t (illetve a példaként felhozott esetekben konkrétan a
kritikai diskurzuselemzést), ezért nem soroljak fel az elemzés lépéseit és dontéseit (a
mintavétellel kapcsolatos informdcidk kivételével). Mindazonaltal az elemzési folyamat
dontéseinek és lépéseinek nagyobb atlathatésdga nemcsak az adott kutatds megértését,
hanem az alkalmazott elemzési eljards mds kutatdsi témadkra valé alkalmazasat is
el6segithetné. Ez segitheti a kutatdsok megbizhatdsaganak és érvényességének javuldsat is.

A 2. komplexitasi szint masik alkategoridja, a 2b. komplexitasi szint azokat a publikaciokat
jeloli, amelyek a DA-t mint mddszertani koncepcidt mutatjak be, de anélkil, hogy azt elméleti
keretbe foglalnak diskurzuselméletekkel. Mivel ez a kategéria az Osszegydjtott cikkek tobb
mint harmadat (39%) tartalmazza, ezért a DA-nak ez az alkalmazasi mddja meglehet&sen
elterjedtnek tlnik. Ezekben a cikkekben jellemz6en az Osszegylijtott szoveges tartalmakat
diskurzusnak nevezik, és a diskurzuselemzés csak, mint mddszertani megkozelités, mint az
Osszegylijtott kozosségi média korpusz elemzésének eszkoze jelenik meg. Ezekben a
publikdcidkban nincs részletes elméleti diszkurziv keret, nincs szé6 a kiulonb6z6
diskurzusmegkozelitésekrél, sem azok f6bb ideoldgiai hatterérdl, stb.

Ami az alkalmazott DA-iskolakat illeti, ebben a csoportban a leggyakrabban alkalmazott
megkozelités a kritikai diskurzuselemzés, a leggyakrabban hivatkozott szerz6 pedig Teun A.
van Dijk (6 publikacidban). Tobbszor is megjelennek tovabba a kovetkezé DA-val foglalkozé
kutatok: Siegfried Jager és Florentine Maier (3), Norman Fairclough (3), Martin Reisigl és Ruth
Wodak (2), illetve Paul Baker (2) és James Paul Gee (2).

Az ebbe a kategdridba sorolt cikkekben egyharmada (32%) azonban nem hivatkoznak
semmilyen konkrét DA-mddszertani iskolara vagy kutatdra, csupdn azt hangoztatjak a szerz6k,
hogy alkalmazott elemzési mddszeriik a diskurzuselemzés, majd folytatjak a folyamatuk f6bb
lépéseinek leirdsat. Mint példdul Waterhouse-Watson (2019) cikkében , ahol a mddszertani
[épésekrél kapunk informacidt, de az alkalmazott mddszertani DA-megkozelitésrél nem:

. a tweet-folyamok és az egyes tweetek elemzése diskurzuselemzéssel tortént,
megvizsgdlva, hogy a felhaszndlok hogyan lépnek interakcioba egymdssal; mikor (és
hogyan) kérddjeleznek meg bizonyos nézépontokat; és hogyan elevenitenek fel vagy
kérdébjeleznek meg mitoszokat és sztereotipidkat. A kvalitativ elemzés kifejezetten a
legfontosabb kategoridkra dsszpontositott - azokra, amelyek nemi erészak mitoszokkal
és sztereotipidkkal kapcsolatosak, vagy ahol a szexudlis er6szak bagatellizdldsa vagy a
szexudlis erészak elutasitdsa kevésbé nyilt volt. (Waterhouse-Watson, 2019, p. 27)%°.

Ami ezen cikkek mddszertani részleteit illeti, altaldban nagyon részletesen ismertetik a
mintavételi eljarast, majd kissé sematikus leirast adnak a DA-folyamatuk f6bb Iépéseirdl. Ez a

39 Minden, a vizsgdlt tanulmdanyokbdl szarmazé idézet a szerz8k sajat forditasa.
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sematikus eljaras jellemz&en egy kddolasi fazissal kezdédik (akdr elére meghatarozott
kategoridkkal, akar nyilt kddoldssal), majd ezt koveti a felmerilt mintdk osztalyozdsa,
amelyeket témadkként, diskurzusokként vagy narrativakként (néha sztereotipiakként vagy
mitoszokként) azonositanak. Leirdsa alapjan igy jart el tobbek kdzott Darwin (2017) is:

Avitaférumon beliili f6 témdk és diskurzusok elemzése érdekében a 2015. észi legujabb
tizenetfolyamok kéziil vdlasztottam ki 500-at. Az lizenetfolyamokat tébbszor
elolvastam, és hdrom szakaszban kddoltam. El6szér is, nyitott olvasdst végeztem az
tizenetfolyamok olvasdsa sordn, mikézben terepfeljegyzéseket készitettem a felmeriilé
témdadkrdl és kulcsszavakrdl. Ezutdn nyilt kodoldst végeztem a terepfeljegyzéseim
alapjén. Végiil kidolgoztam egy kategdria-sémdt, amely az dltalam feltdart fé
diskurzusokat és témdkat foglalta magdba, amelyeket a kévetkez6 szakaszokban
mutatok be: ,Nemi identitdsok”, , Nemi 6nkifejezések” és ,,Coming out”. (Darwin, 2017,

p.7).

Hangsulyoznunk kell azonban, hogy ezen altalanos, sematikus folyamat mellett meglehet&sen
Osszetett elemzési eljarasok is fellelhet6k voltak a 2b komplexitasi szintbe sorolt cikkek kozott.
Megjelentek példdul szamitégépes DA-moddszerek (4 cikk), és kilonb6z6 moddszertani
megkozelitések kombindcidi is. Utébbi nem csak a szOveges moddszerek repertoarjanak
kombinacidira korlatozédott (mint példaul a kritikai diskurzuselemzés és appraisal analysis
keveréke Harju [2015] cikkében; vagy a tematikai elemzés és kritikai diskurzuselemzés
alkalmazasa Petersen és tdrsai [2016] publikacidjaban), hanem kiterjedt a nem szbveges
maddszerek diskurzuselemzéssel valé kombinacidjara is, igy példaul gyakran bevontak a
szerz6k a tarsadalmi halézatok elemzését (social network analysis) is (lasd pl. Klein & Muis,
2019; Mercea & Yilmaz, 2018; Sharma & Tietjen, 2016).

Emellett a kvantitativ és kvalitativ megkozelitések kombindcidja is hatarozottan jelen volt a
korpuszban, bar a vizsgalt cikkek egyike sem hasznalta a kevert mdédszertan (mixed methods)
elnevezést (de példaul a korpuszalapu multimoddlis diskurzuselemzés [corpus-assisted
multimodal discourse analysis] megjelent Caple [2019] cikkében). Emellett a DA-t legtobbszor
a kevert elemzési eljarasok kvalitativ feleként nevezik meg. Meglatasunk szerint azonban t6bb
publikacidra is illik a kevert médszertanu diskurzuselemzés (mixed methodological discourse
analysis) meghatdrozas (Géring, 2021). Példaul Klein és Muis (2019) elemzésére, ahol a
kialakuld témakat tematikus szdklaszterek elemzésével és azok gyakorisaganak vizsgdlatdval
azonositottdk, majd annak elddntése érdekében, hogy "a nativizmusrél szél6 online diskurzus
szélsGségesebb-e a nem intézményesiilt csoportok oldalain, mint az intézményesiilt csoportok
oldalain" (p. 5), megvizsgaltak "a kulturdlis 'outgroupokat’ és politikai eliteket tartalmazo
kommentekben leggyakrabban el6forduld szavakat" (p. 8), és kvalitativ elemzést végeztek,
hogy a mobilizalt ideoldgidk és diszkurziv stratégidkat meg tudjak ragadni.
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A 3. komplexitasi szint: a DA, mint dsszetett elméleti- és modszertani
megkozelités

A DA megkozelitésiuk osszetettsége alapjan elkilonitett publikaciok utolsé csoportjat a 3.
komplexitasi szint jel6li. Ezekben a cikkekben a DA-t elméleti koncepcioként és elemzési
maddszertanként is bemutattdk a szerzék. A kovetkez6kben ezt a csoportot elméleti- és
modszertani megkozelitéseik és tematikus jellemz6ik szempontjabdl tekintjiik at.

Mindenekel6tt hangsulyozandd, hogy az ebbe a kategdridba beosztott cikkek igencsak nagy
kilonbségeket mutatnak a tekintetben, hogy milyen részletességgel targyaljdk a
diskurzuselméleteket. A publikdciok tovabba nagy valtozatossdgot mutatnak abban is, hogy
milyen egyéb elméleteket vonnak be az alkalmazott DA-megkdzelitések mellett. Hogy ezt a
valtozatossagot érzékeltessik, a cikkek komplexitasat egy skalan fogjuk értelmezni. E skala
egyik végpontja a DA legminimalisabb elméleti targyaldsa, mig a masik a diskurzuselmélet
alapos, mélyrehaté bemutatésa. Ertelmezésiinkben a skala végpontjai nem mindségjelzék - a
diskurzuselméletnek osztatlan figyelmet szentel6 cikkek nem eleve jobbak, mint azok,
amelyek azt kiegészit6 elméletként hasznaljdk a mdodszereikhez.

Az alkalmazott diskurzuselméleti hattér komplexitasi értékelésének tovabbi aspektusa lehet a
DA elméletek bemutatdasanak hossza, részletessége, a fogalmi alapok tisztdzdsanak
megjelenése ezekben a publikacidkban. Az elmélet bemutatdsdnak részletességében a
publikacidk nagy valtozatossdgot mutatnak: a DA-elmélet alapjait 1-5 mondatban bemutaté
cikkekt6l a koncepciénak tobb oldalt szenteld cikkekig (példaul Chaufan & Saliba, 2019; Way,
2015) terjed a skala. Mindazonaltal a cikkek fogalmi kereteinek elemzése érdekes eredményre
vezetett. A cikkek elméleti megkozelitéseket bemutatd részeinek tartalmi vizsgdlataval a DA-
elméletek alkalmazasanak két f6 mddjat kilonitettiik el: azokat a kutatasokat, amelyek
elméleti megkozelitésiikben elsGsorban DA-elméletekre épitenek (21 cikk), és azokat a
kutatdsokat, amelyekben a DA-elméletek a f6 elméleti keretet kiegészité mddon jelennek meg
az eredmények interpretdcidja vagy a modszerek elméleti megalapozasa kapcsan (17
publikdcid). E folyamat sordn azt taldltuk, hogy a publikdcidk szerkezete csak némileg korrelal
az elméleti keretrendszeriikkel. Ez azt jelenti, hogy tébb olyan publikacié is taldlhatd
korpuszunkban, amely a diskurzuselméletet nem a cikk elméleti részében targyalja, de
kutatast alapvet6en mégis diskurzuselméleten belil konceptualizalja (példaul Ifukor, 2010;
Rasmussen, 2015). A legtobb ilyen publikacid elméleti hattérként a tarsadalmi, torténelmi és
politikai kontextust, a korabbi kutatdsi eredményeket vagy a valasztott kozosségi médiat
mutatja be részletekbe mendéen. Ugyanakkor azok a publikdciok, amelyek a DA-elméleteket
szerkezetileg az elméleti részben targyaljdk (14 publikacid), mind 6nallé elméleti hattérként
kezelik a diskurzuselemzést (és nem példaul kiegészit6 mddszertan-elméletként).

Elemzésink folyaman megallapitottuk azt is, hogy bar a legtobb cikk a van Dijk, Wodak,
Fairclough, van Leeuwen és Halliday altal kidolgozott, a Foucault-i diskurzusmegkozelitésbél
kiindulé diskurzusfogalmakra tamaszkodik, egyesek kevésbé expliciten alkalmaznak
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diskurzuselméleti megkozelitéseket. Példaul Alvares (2018), Mendes és tarsai (2019) és Harp
és tarsai (2018) mindannyian arra alapozzak a kutatasuk elméleti keretét, hogy a diskurzus
hatdssal a tarsadalmi valdosagra (Gee, 2010; Potter, 2004; Wodak, 2001), illetve, hogy a
diskurzus olyan tarsadalmi gyakorlat, amely formalja a tdrsadalmi valdsagot, és amit
tarsadalmi valdsag is formal (Fairclough & Wodak, 1997; Potter, 2004), azonban a felsoroltak
koziil egyik publikacidban sem mutatnak be expliciten DA-elméleteket. igy, bar ezek a kutatasi
projektek nem mutatjak fel nyiltan az elterjedt diskurzuselemzési elméletek egyikét sem,
mégis meghatdrozza elméleti megkodzelitéseiket a diskurzuselmélet és az abbdl kévetkezd
modszertan. Ez arra mutat ra, hogy a DA jél alkalmazhatd tobb rokon elméleti megkozelitéssel
0sszhangban. Ezek a publikacidk tehat nem nélkilozik a diskurzuselméleti alapokat, és igy
tarsadalmi jelentGségiiket sem veszitik el. Ezzel szemben azok a publikaciok, amelyek teljesen
mell6zik a DA elméleteket, eredményeiket a kommunikaciés események puszta
lenyomataként interpretaljak, elidegenitve Gket azoktdl a tarsadalmi jelenségektél, amelyekre
az elemzett tartalmak hatdssal vannak, és amelyek az elemzett diskurzust is formaljak.

A 3. komplexitasi szintbe sorolt publikaciok a kordbban bemutatott 2b komplexitas szint(
cikkekhez hasonléan nagy hangsulyt fektetnek moddszertani leirdsukban az adatgydijtés
menetére, ugyanakkor elemzési lépéseiket csupan elnagyoltan ismertetik. Az elemzési
lépések konkrét, részletekbe mend leirdasa gyakran mar csak az eredmények kdzott kap helyet,
amennyiben egyaltalan megismerheti ezeket az olvasd. Mindazonaltal ezekben az esetekben
az elemzési folyamat bemutatasa jellemz6en nem szisztematikus, hanem kifejezetten az adott
eredmény, példa kapcsan targyaljak a kutatok az elemzési lépést, amely a bemutatott
eredményre vezetett.

Végezetilil kiemelendé az egyes cikkek szerkezeti-tartalmi-ardnyai kozotti kilonbség. Jol
l[athatd kontraszt van a 3. KSZ kategdria "nyugati" vagy angolszdsz térség tarsadalmi
jelenségeit targyalo cikkei és a vilag mas részeire 6sszpontositd kutatasi publikacidk szerkezete
kozott. Mig ugyanis a ,,nyugati” tarsadalmi jelenségekre fokuszald publikacidkban az elemzett
jelenségek tarsadalmi-politikai kontextusa meglehet6sen roviden kerll bemutatasra, addig a
,nem nyugati” vilaggal kapcsolatos cikkekben sokkal nagyobb figyelmet kapott a torténelmi
és tarsadalmi-politikai kontextust ismertetése. Bar egy ekkora mintabdl (38 cikk a 3. KSZ
kategdriabol) nem vonhatunk le egyértelm( kovetkeztetéseket, ez a kiilonbség tiikrozheti a
tudomadnyos vilag "nyugati" és "nem nyugati" témakhoz valé ambivalens hozzaallasat. Egészen
pontosan azt az ellentmondast, hogy a ,,nem nyugati” jelenségeket vizsgdld kutatdsokban
elengedhetetlen a valasztott téma relevancidja melletti érvelés a téma tarsadalmi
jelent6ségének hosszas ismertetésén keresztliil, mikdzben a ,nyugati” tdrsadalmakat
kozelebbrdl érinté tarsadalmi jelenségek, példaul a Proud Boys mémek kozdsségi médiaban
vald kutatasanak sziikségessége (DeCook, 2018) szinte magatdl értet6ds, és ezért nem is
igényel részleteibe men6é bemutatast vagy érvelést a kutatasi téma fontossaga mellett.
Mindazonaltal a tarsadalmi kontextus aprélékos bemutatasa minden publikaciénak javara
valna a terlleten, flggetlenll azok kutatasi fokuszatdl, hiszen a diskurzuselemzés

148



eredményeinek interpretacidja nem lehet teljes a tarsadalmi-politikai kontextus ismerete
nélkul (Fairclough & Wodak, 1997; Gee, 2010; Potter, 2004).

Konkluzio

Amint azt az el6bbiekben tobbszor is kiemeltlik, az attekintett publikacidk sok szempontbdl
igen nagy valtozatossagot mutattak. A kozosségimédia-tartalmakat diskurzuselemzési
megkozelitéssel vizsgdld publikaciok a DA megkodzelitésik komplexitdsat, az alkalmazott
modszertanokat és azok transzparencidjat, de még az alkalmazott elméleti koncepcidkat
tekintve is kifejezetten sokszinGek.

Egyrészt a témak és a vizsgalt tarsadalmi teriiletek nagyfoku valtozatossdga nagyon pozitiv. Ez
a tematikai sokszinliség azt mutatja, hogy a nyelvhaszndlat fontossdga a tarsadalmi, a magan-
és a szakmai élet minden teriletén el6bb-utébb reflektorfénybe kertilhet. Ez a sokszinliség
még figyelemreméltébb, ha a kutatdsi témak foldrajzi eloszlasat is figyelembe vesszik.
Természetesen a kdzosségimédia-elemzés esetében ezt az eloszlasi aranyt némi dvatossaggal
kell kezelni, ahogy azt a korpusz foldrajzi jellemzGinek bemutatdsakor is hangsulyoztuk. Az
aranyok mégis igéretesek abbdl a szempontbdl, hogy a ,,nem nyugati” fékuszu kutatdsi témak
hangsulyos jelenlétét mutatjak az attekintett anyagban. Mindemellett a mddszertani
sokszinliség a kutatadsi terlletet is gazdagitja és kozérdeket is szolgal. Tudomanyos
szempontbdl azért gylimolcs6z6 ugyanazon tarsadalmi jelenségek diszkurziv konstrukcidjanak
eltéré diskurzuselemzési modszerekkel valé vizsgalata, mert igy lathatéva valik, hogy a
kiilonb6z6 modszertanok egymast aldtamaszté egymdsnak ellentmondé eredményekre
vezetnek. A moddszertani sokszinliség a kozérdek szolgalatat illetéen egy-egy tarsadalmi
jelenség jobb megértéséhez jarul hozza. Mivel a témak, narrativak, retorikai elemek, érvelési
sémak stb. elemzése a valasztott diskurzusok kiilonb6z6 részeire vilagit ra, ezért ezek egymast
kiegészitve teljesebb képet nyljtanak a vizsgalt tarsadalmi jelenségrél. A vizsgalt korpuszban
talalt elméleti sokszinliség tovabba erdsitheti a DA-vezérelt kutatasok teriletét, mivel ramutat
a DA-megkozelitések rugalmassagara, valamint a DA-elméletek 6sszeegyeztethet§ségére mas
tarsadalmi elméletekkel.

Masrészt vannak olyan aspektusok, melyekben egy fékuszaltabb aranyszabdly hasznos lehet
mind a kutaték, mind a DA tudomanyos megitélése szempontjabdl. Els6ként az
atlathatosagban: példaul annak definidlasa a publikacidokban, hogy a szerz6k mit értenek
diskurzus alatt, és hogyan elemzik azt. Gyakran a kutaték modszertani dontései sem
artikulalédnak vilagosan, tobb esetben még az eredményeikben sem, ami szintén ront a
kutatas transzparencidjan. Ez a gyakorlat problematikus lehet, mert aldassa a DA
megkozelitések érvényességét, mivel igy az alkalmazott kutatasi mddszerek nem értékelheték
tudomdnyos szempontbdl, és az sem egyértelmd, hogy szisztematikus megkozelitést
alkalmaztak-e. Ezenkivil az, hogy a cikkek egy része nem tamaszkodik semmiféle DA-
elméletre, kihat a kutatdsi eredmények interpretacidjara és a tudomanyos teriiletre is. Azaz,
ha nem emlitik meg a diskurzus szerepét a tdrsadalmi valdsag konstrudldsaban (Fairclough &
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Wodak, 1997; Gee, 2010; Potter, 2004), akkor a publikacidék csupan azt sugalljak, hogy a
reprezentdciok befolydsolhatjak egyes emberek véleményét bizonyos kérdésekben, vagy hogy
a kozosségi médidban vald dbrazolas csupan 6nmagaban all.

Azonban van olyan aspektus is, amelyben az attekintett cikkek kevésbé kiilonbdznek
egymastol, mégpedig az elemzésre legyl(ijtott tartalmak tipusa. A hétkdznapi felhasznaldk
kozosségi médids bejegyzéseinek, kommentjeinek és reakcidinak elemzése rendkiviil elterjedt
az altalunk vizsgdlt kutatds terlileten. Természetesen a kozOsségi média kifejezetten
kézenfekvé adatforrds a (online) kozbeszéd elemzéséhez, mivel hatalmas mennyiségl
kozzétett tartalom gydjtheté anonim maddon. Korpuszunkban az elitdiskurzus-elemzések
csupan elhanyagolhaté mértékben voltak jelen.

Osszességében megallapithatd, hogy a kdzdsségimédia-tartalmak diskurzuselemzé kutatdsi
megkozelitésekkel vald elemzése felfutdban van. Mint az attekintett publikaciokbdl kiderdil,
tarsadalmi és tudomdanyos szempontbdl is értékes, gondosan kivitelezett kutatdsok mar
szlilettek, amelyek jo taptalajul szolgalhatnak a tovabbi kutatdsok szdmara is. Szerencsére a
kozosségi média folyamatosan névekvé mennyiségl tartalmat biztosit a tarsadalmi valésag
diszkurziv konstrukcidjanak elemzéséhez. Atlathatésaggal, szisztematikus modszertani
megkozelitéssel és a DA elméleti megkozelitéseire vald dsszpontositassal ez a forras végtelen
kutatasi lehetGségeket biztosit.
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Ujonc vagy a Horizon Scanningben? Néhany déntési pont és
modszertani megfontolas a folyamathoz

Bevezetés

Amikor egy olyan 0Osszetett kérdéssel foglalkozunk, mint a fels6oktatas jov6je, nagyon
kilonb6z6  szinteken  kozelithetjik meg a problémat. Fokuszdlhatunk egyéni
kezdeményezésekre, intézményi és nemzeti politikdkra vagy globdlis trendekre és
valtozasokra. Az elemzés minden szintjének megvan a maga elméleti érdeme és gyakorlati
alkalmazhatésdga. Ha azonban a fels6oktatasi intézményeket érinté kiilonbdz6 tipusu
tendencidkat szeretnénk azonositani, hasznos, ha makroszinti keretrendszerekre
tdmaszkodunk. Ezeket kutatdsi heurisztikaként lehet felhaszndlni bizonyos, a jelenben és a
kozeljov6ben kibontakozdé valtozdsok és folyamatok azonositasara, kategorizaldsara és
Osszekapcsoldsara.

Ennek megfelelGen az Gizleti oktatas jovGjérdl sz6l6 négyéves kutatdsi projektiink soran célunk
az volt, hogy azonositsuk a fels6oktatas jovGjét befolyasold f6bb trendeket. Ennek érdekében
az ugynevezett horizon scanning (tovabbiakban: HS) technikdjat valasztottuk. A horizon
scanning (Ko6nnola et al., 2012) egy olyan mddszertan, amelynek soran egy adott kérdéssel
kapcsolatos relevans jelenségeket és a valtozas jeleit szisztematikusan Osszegydijtik. Ezek a
trendektdl kezdve a mozgatdérugdkon at a folyamatokig terjedhetnek. Ide tartoznak a gyenge
jelek is, amelyek a lehetséges valtozdsok olyan fontos aspektusaira utalnak, amelyek késGbb
jelentéssé valhatnak (Hiltunen, 2008). Tovabba azonosithatunk ugynevezett wild card
jelenségeket is, amelyek nagyon kis valdszinliségli eseményeket jeleznek, de ha mégis
bekodvetkeznek, akkor ardnytalanul nagy hatasuk lehet (Saritas & Smith, 2011). Ha felmérjuk,
hogy mely jelek tekinthet6k viszonylag allandénak, melyek azok, amelyek folyamatosan
valtoznak (példaul folyamatosan csdokkennek vagy nének), és melyek azok, amelyek hirtelen
vagy felforgatd vdltozasokhoz vezethetnek (Brown, 2007), akkor egy komplex képet tudunk
felvazolni a fels6oktatas lehetséges jovdjét illetGen.

A horizon scanning nemcsak a trendek azonositdsara, kategorizaldsara és elemzésére lehet
hasznos, hanem arra is, hogy e trendek alapjan jov6beli forgatokdonyveket hozzunk létre a
valtozasok el6rejelzése érdekében (Cuhls et al.,, 2015). A mi terviink is ez: a f6 trendek és
mozgatdérugdk kezdeti feltérképezése utan szeretnénk attérni a kozép- és kelet-eurdpai
fels6oktatdsban m(ikods f6 erék részvételi rendszertérképezésére. Ez a rendszertérkép a
horizon scanninggel egylitt a kutatdsi projektiink végsé szakaszaban szakért6kkel és
felsGoktatasi intézmények vezetSivel megvitatott kiilonb6z6 forgatdokonyvek alapjaul fog
szolgalni. Az igy feltart, a felsGoktatas jovGjét alakito er6k feltérképezésével novelhetjik az
intézmények anticipaciés kompetenciajat (Hammershgj, 2017).

Jelen tanulmany eredetileg a Future & Foresight 3. évfolyamanak 3-4. szdmaban jelent meg.



Erdekes médon a 2019-es horizon scanning kezdetén, amikor a fenyegetések, lehetdségek,
elérejelzések és jov6képek keresésére indultunk, az egyik lehetséges wild card esemény,
amelyet azonositottunk, egy globalis vilagjarvany volt. Azéta ez a rendkiviil valdszindtlen
esemény a COVID-19-nek kdszonhet6en mindennapi, megélt valdsagunkka valt. Jelenleg a
fels6oktatdsi intézmények, az oktatok, a hallgatdk, a munkatarsak, az oktatdsi vezet6k és a
menedzserek mindannyian a hirtelen és varatlanul felmerilé feladatok, kérdések, uj
problémak és felel6sségek sokasagaval klzdenek, mikdzben megprobalnak valamilyen
formaban digitalis oktatdst biztositani. Hogy segitsiik 6ket gondolkodasukban, munkajukban
és tervezésikben, harom jelentést (Géring & Kiraly, 2020; Kirdly & Géring, 2020; Miskolczi &
Tamassy, 2020) adtunk ki, amelyekben ezeket a kihivasokat és a lehetséges valaszokat
gy(jtottik 6ssze. Mindazondltal ezek a jelentések nem jelentik kutatdsi folyamatunk végét. Az
Osszegyljtott jelenségek halmaza alapjan tervezzik, hogy a kulcsfontossdagu érintetti
csoportok bevondsaval folytatjuk a részvételi rendszertérképezés (Kiraly, Géring, et al., 2016;
Kiraly, Kdves, et al., 2016) elvégzését. gy dsszetett mintdzatok rajzolddhatnak ki, és lathatjuk,
hogy bizonyos tendencidk hogyan erGsithetik egymast, vagy alternativaként hogyan
egyensulyozzak ki egymast. Végil a kirajzolédd oksagi rendszertérképek alapjan képesek
lesziink ,redlis” forgatdkonyvek készitésére, hogy megragadjuk a terlilet lehetséges
valtozasait (Chermack, 2011).

A kovetkez6 tanulmanyban azonban szeretnénk felhivni a figyelmet néhany dilemmara és
dontési pontra, amelyek a horizon scanning soran meriltek fel. Ennek megfelel6en ennek a
rovid mddszertani reflexiénak az a célja, hogy utmutatast nydjtson azoknak a kutatéknak, akik
el6szor prébaljak alkalmazni a horizon scanning technikat, és esetleg olyan kérdésekkel
szembesilnek, mint amilyenekkel nekiink is meg kellett kiizdeniink. Kutatasi megkozelitésiink
rovid osszefoglaldsa utan négy mddszertani kérdést szeretnénk bemutatni, amelyek jelentés
vitdkat generaltak a kutatdcsoportban kozott. A kutatasi dilemmainkat dontéseinkkel és
érveinkkel egyltt bemutatva szeretnénk ravildgitani arra, hogy ezek hogyan befolyasoltak az
eredményeket. Reméljiik, hogy ezek a kérdések és dontések segithetnek a leend6 horizon
scanning elemz6knek folyamataik finomitasaban. Tovdbbd hasznos demonstracioi annak,
hogy - id6- és humaner6forrasaink korlatain belll - megprébaltuk novelni a szkennelési
folyamatunk kilsé és bels6 érvényességét (Kuusi et al., 2015).

A megkozelitésink

Azért, hogy rovid betekintést nyujtsunk kutatasi megkozelitésiinkbe, az aldbbiakban kiemeljik
a horizon scanning folyamat néhdny jellemzgjét.

El6sz6r is fontos hangsulyozni, hogy a mi folyamatunk nem egy nemzeti vagy nemzetkozi
szint(i politikaformald projekt volt, amelyet egy konkrét elvardsokat tdmaszté lgyfél
finanszirozott, hanem egy olyan tudomdnyos térekvés, amelynek célia azon trendek és
mozgatorugok feltérképezése volt, amelyek fontos szerepet jatszanak a felsGoktatdsban a
tanitds és tanulds dtalakuldsaban. F6 célunk kett8s: egyrészt kisérletet teszlink a valtozdsok

156



azonositasara és parbeszéd kezdeményezésére a jov6térkép (Future Map) koncepcidjanak
(Kuusi et al., 2015) megfelel6en (lasd HS-jelentéseinket: Géring & Kiraly, 2020; Kiraly & Géring,
2020; Miskolczi & Tamassy, 2020); masrészt a horizon scanning eredményei tovabbi részvételi
projektek (rendszertérképezés, szcendrid tervezés) alapjaul szolgdlnak. Ebben az értelemben
ez a horizon scanning akar ©6nallé gyakorlatként, akdr egy hosszabb és 0Gsszetettebb
jovékutatdsi projekt megalapozasi fazisanak részeként is értelmezhet6 (Cuhls et al., 2015).

.....

desk research volt, amelyet hat, a mddszertani kompetencia és a fels6oktatas-kutatas
tekintetében kiilonb6z6 tapasztalattal rendelkezé szakért6 végzett. Ebben az értelemben ez
egy analitikus, nem pedig részvételi megkdzelités volt (Cuhls, 2008, idézi: Kuusi et al., 2015).
Mindazonadltal ez a hat tag, mint "szakértGi panel" képes volt valtozatos meglatasokat és széles
korl ismereteket nyujtani. Kiilondsen azért, mert a legkiilonb6z6bb tudomanyteriiletekrdl
érkeztek, mint a szocioldgia, a pszicholégia, a kozgazdasagtan, a kommunikacid- és
médiatudomany, a szervezetelemzés és az oktatdskutatas.

Bar az dsszetartd szakértbi panel sokkal konnyebbé tette a k6zos munkat, a megbeszéléseket
és a dontéshozatalt, mint egy a részvételi folyamat, még igy sem volt kénny( megtalalni a
megfelel6 sablont az eljdrasunkhoz. Ez az els6 azon mddszertani kihivasok kézil, amelyeket az
aldbbiakban részletesen targyalunk (lasd az 1. téma).

A feltérképezés elsé6 |épése, azaz a "heurisztikus keresési profil meghatarozasa" (Amanatidou
et al., 2012, p. 210) soran a rendelkezésre all6 id6 és er6forrasok korlatai miatt 15 témara
sz(ikitettlk a keresést a tanulds és tanitas valtozasaival és azok kontextusaval kapcsolatban.
Ebben az értelemben, bar folyamatunk feltaré jellegl volt (Amanatidou et al., 2012), volt egy
a priori napirendiink, azaz meghataroztunk egy adott keretet és az érdekl6désiinkre szamot
tarté témakat. Rdadasul az els6 kisérlet utan Gjra kellett fokuszadlnunk és finomitanunk a
kutatasunkat. Dontéseinket, témainkat és azok hatasait az aldbbiakban részletesen
bemutatjuk (lasd 2. téma).

A feltérképezési és gylijtési fazist kovetSen egy szisztematikus keret kidolgozasara kerdilt sor,
amelynek segitségével rogziteni lehetett az azonositott tendencidkat és azok kozvetlen és
kozvetett hatdsait és/vagy kovetkezményeit a felsGoktatasra nézve. Kovetkezd lépésként
kddolasi rendszert alkalmaztunk az azonositott trendek kategorizaldsara. Ez a megkozelités
biztositotta, hogy a kiilonb6z6 okokkal vagy kévetkezményekkel jaré konkrét gyenge jelek ne
maradjanak ki, illetve ne keveredjenek 0Ossze (Hiltunen, 2008). Adataink kddolasaval
azonositottuk a f6 témdakat a felsGoktatas lehetséges jovéjének felvdzolasahoz. Ezek a témak
szolgaltak keretként a kozzétett jelentésekhez, amelyek a jelenlegi allapot rovid leirasaval
kezddédnek, majd felvdzolnak néhany fontosabb kihivast és kezdeményezést az adott témaval
kapcsolatban. Végiil pedig a fels6oktatasi intézmények szamara lehetséges utakat mutatnak
be, amelyeket érdemes megfontolni.
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A folyamat érvényességének javitasa érdekében (lasd Kuusi et al., 2015) azonositottuk a
jelentésiink f8 érintettjeit és leendd célkozonségét. Ez a dontés mélyen befolyasolja egy ilyen
tanulmany eredményeit, mivel a forrasok, a becsiilt hatasok és a témak fontossaga nem
hatarozhatok meg és nem értelmezheték az érintettekre, mint kontextusra valé reflexid
nélkil. Ebben az esetben a kozép- és kelet-eurdpai egyetemek és vezet6ik jelentik a f6
célkdzonséget. Ennek a kérdésnek a fontossdgat aldbb még targyaljuk (lasd 3. téma).

A horizon scanning masik fontos szempontja, hogy olyan tudasra és informdacidéra épit, amely
a jelenlegi kanon hatdran vagy akar azon tul is van (Kénnoéla et al., 2012). E megfoghatatlan
horizont megragadasara kiilonb6z6 megoldasok |éteznek az Ugynevezett desktop kutatds vagy
az automatizalt irodalomkereséstél kezdve a szovegbanydszaton, a konferencidk szkennelésén
vagy a torténetmesélésen keresztiil a kozosségi média attekintéséig (Cuhls et al., 2015, p. 13).
Ezek kozll mi a ,,desktop” kutatdst az id6 és az emberi er6forrds korlatai miatt valasztottuk.
Ennek ellenére kilonods gondot forditunk arra, hogy adatforrasként a tudomadnyos
publikaciékon tulmutatdan is vizsgdlddjunk. Vagyis nemcsak tudomdanyos publikacidkat,
hanem oktatdsi folydiratokat, pedagdégusok anyagait (videdkat, cikkeket), altaldnos
hirforrasokat és szakmai blogokat is szkenneltiink. Még e szélesebb kor( vizsgdlat ellenére is
vannak vakfoltok az akadémiai és szakért6i diskurzusban, amely problémara a kovetkez6kben
megoldast mutatunk be (lasd 4. téma).

Azonban, mint mar emlitettik, a kutatdsi folyamat soran fontos kérdések meriltek fel, amikor
csapatunknak a koltségek és el6nyok mérlegelésével kellett valasztania az alternativ
lehet6ségek kozll. Ennek megfelel6en a kovetkez6 részekben bemutatjuk az adatgydijtés
megfelel6 sablonjanak megtaldldasaért folytatott kizdelmiinket (1. téma), a feladatunk
megfelel6 fékuszanak meghatadrozdsanak fontossdgat (2. téma), a vélasztott célcsoportnak a
folyamatra gyakorolt hatasat (3. téma) és az elemzett diskurzus vakfoltjainak kérdését (4.
téma).

1. téma: A megfelel6 sablon megtalalasa az adatgyljtéshez

Az egyik f6 kérdés az volt, hogyan lehet a kutatasi kérdést egy olyan adatgydjtési sablon
formajaban operacionalizalni, amely minden jelent8s attribatumot tartalmaz. Ez a sablon
alapvet6 fontossagu egy horizon scanning projektben, mivel nem csak az 6sszegyl(jtott
szovegekre vonatkozd 6sszes fontos bibliografiai informacio 6sszegyljtésére szolgal, hanem a
"jarulékos" tipusu adatok rogzitésére is alkalmazzak. Egy kellGen részletes és strukturalt
sablon kidolgozdsahoz elkezdtiink olvasni korabbi, a fels6oktatasban végzett HS projektekrdl
(pl. Adams Becker et al., 2017; AITSL, 2014; Delany, 2014; Lawton et al.,, 2013). A fentiek
alapjan mi (a szakértGi csoport) kidolgoztunk egy sablont. Ez gyakorlatilag egy tablazat volt,
amelynek sorai az eseteket (azaz a jov6hoz kapcsolddd jelenségeket), oszlopai pedig az
attributumokat jelentették. Az attribitumok meglehet6sen valtozatosak és specifikusak
voltak, és olyan dimenzidkat tartalmaztak, mint a felsGoktatara gyakorolt hatasok,
id6horizont, potencialis valtozék, mas jelenségekkel vald valdszinl kereszthatasok, valamint
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olyan mennyiségi mutaték, mint az erdsség, a valdszinlség és a fejlettségi szint. Miutdn
megyvitattuk ezeket az attribdtumokat és felallitottunk néhdany alapszabalyt, eléggé biztosak
voltunk abban, hogy minden a tervek szerint fog menni.

Az élet és a kutatds azonban sosem ilyen egyszer(. Ez a kidolgozott sablon nagyon nehezen
haszndlhatonak bizonyult, a kezdeti adatgydjtési fazisban 0Osszegyljtott szovegek nem
tartalmaztak szamos olyan informaciot, amelyet gy(jteni szandékoztunk. Rdaddsul a helyzetet
sulyosbitotta, hogy a kiilonb6z6 szovegek nagymértékben ellentmondasosak voltak a
tekintetben, hogy milyen informacidkra reflektalnak, és mit "mulasztanak" el megemliteni. A
sablon tehat ahelyett, hogy megkonnyitette volna a dolgokat, inkdbb akaddlyozta az
adatgydjtési folyamatot.

1. dbra: Az adatgydijtési folyamatra vonatkozo két kisérletiink.
Forrds: Sajdt szerkesztés.

1. prébalkozas

Kulcstényez6k
azonositasa

Proba gylijtés és
értékelés

Sablon a

szakirodalombol
4 Y,

2. prébalkozas

Szamunkra . "
F6 tényezbk Sablon

meghatdrozo . s
listaja egyszer(sitése

témak

Proba gyljtés Csoportos
és értékelés értelmezés

Gydjtés

Bizonyos értelemben aldozatul estlink sajat lelkiismeretességlinknek és az el6re
gondolkodasra valé késztetésiinknek. Egy nagyon Osszetett sablont dolgoztunk ki, amely

,,,,,
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szakaszaban. Ezaltal veszélyeztette a horizon scanning folyamatunk feltard jellegét és kreativ
funkciojat. Mindent egybevetve, nehéz szivvel, de el kellett engedniink a bonyolult és jol
strukturalt sablonunkat, és taktikat kellett valtanunk (1. abra). Ez volt az ara annak, hogy a
kérdéskozpontu, értékelé szkennelés helyett az altalunk valasztott feltaré megkozelitést
megtartsuk (lasd Amanatidou et al., 2012).

Ennek megfelelSen jelentSsen leegyszerGsitettiik a sablont (lasd 2. abra). Ugy dontottiink,
hogy elhagyjuk a kifinomult kategdridkat, osztalyozdsokat és szamszerdsithet6 skalakat. Amit
megtartottunk, az az adott jelenség részletes leirdsa volt. Megkiséreltiik tovabba azonositani
a fels6oktatas jovéjére gyakorolt lehetséges kovetkezményeiket, valamint azt, hogy ezek
hogyan hatnak egymdsra, és milyen egyéb kovetkezményekkel jarhatnak ezek a
kereszthatasok. Ha jellemezni akarnank ezt az elmozduldst, azt mondhatnank, hogy az
absztrakt, dekontextualizalé és értékelS tipustél egy narrativabb tipusu adatgydjtés felé
mozdultunk el. Vagy Amanatidou és munkatarsai (2012) szavaival élve, az értékelG, probléma-
kdzpontu megkozelitésrél attértiink a feltarébb tipusu attekintésre. Mig az el6bbi az
Osszegyljtott jelenségek kilonbdz6é dimenzidkban torténd értékelésére torekszik, az utdbbi
nagyobb teret ad az Osszegyljtott témakrdl szélé nyilt és relaciés beszdmoldnak. Ez az
eredetileg tervezett adatbazis helyett egy részletes tematikus térképet eredményezett (lasd a
kdvetkez§ szakaszt is). Ez az elmozdulds hatdssal volt a horizon scanning eredményeirél szél6
jelentéseinkre is, mivel ezek tematikusan orientdltak, és narrativ formaban tartalmazzak a
fels6oktatds jovéjével kapcsolatos lehetséges utakat is.

2. téma: A megfelel§ fokusz megtalalasa

Elemzésiink fékuszanak megtalaldsa fontos keresztut volt a folyamat soran. A korabbi HS-
projektekre tamaszkodva a kivalasztott terilet jov6jével kapcsolatos kulcskérdések
meghatdrozasa volt az egyik els6 |épés, mivel ennek kell meghataroznia az adatgylijtés és
elemzés fokuszat (Konnola et al., 2012). A kérdések vagy témak e listdja leszlkiti és
meghatdrozza a forrasok korét, és iranyitja a kutatok figyelmét, tehdt magat a szkennelési
folyamatot. Kuusi és munkatarsai (2015) szerint ez a megkozelités fokozhatja a HS-folyamat
érvényességét.

E cél elérése érdekében el6szor is Osszeallitottunk egy listat a fels6oktatas jovGjét érint6
fontos kérdésekrdl. A meglehet6sen hosszu (15 elemd) listanak tiikroznie kellett azokat a
teriileteket, amelyeken fontos valtozasok varhatéak (pl. oktatdsi technoldgia, hallgatoi
populdcid), magukat a varhaté valtozasokat (a felsGoktatasi intézmények szerepének
atalakuldsa, a finanszirozas valtozdsai), valamint az ilyen valtozasok kivalté okait (mikroszint(
tanulasi/oktatasi tényez6k, a munkaer6-piaci igények valtozasai). Ezeket a kérdéseket az elsd
sablonunkkal (lasd 1. téma) egyiitt kivantuk felhasznalni, mint a fels6oktatasra gyakorolt
hatdsok, a valtozas okozoi és egyéb jelenségek kategorizaldsat.
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Miutan azonban megprébaltuk a listat Utmutatéként hasznalni a jovébeli trendek
megtalaldsahoz és kategorizaldsahoz, némi problémaba Utkoztink. ElGszor is, mivel a lista
tartalmazta a HE érintett terileteit, a lehetséges valtozasokat és a mozgatérugodkat is, nem
volt egyértelmd, hogy mit keressiink a forrdsainkban. Masodszor, amikor egy részletes
jovéképet taldltunk, nehéz volt nem 6sszekapcsolni azt szinte az 6sszes felsorolt témaval,
mivel ezek maguk is Osszefliggtek egymassal. Harmadszor, mivel Ugy hatdroztuk meg a
legfontosabb kérdéseket, hogy nem martottuk bele a labunkat a szakértGi felsGoktatdsi
diskurzusok vizébe, néhany kérdés egydltalan nem volt képviselve, mig masok lényegesen
Osszetettebb dbrazoldsban voltak jelen, mint amire szdmitottunk. Ezért a legfontosabb témak
elsé listaja nem igazan segitett abban, hogy meghatarozzuk a szkennelési folyamat fékuszat.
Ez 6sszefligg a megfeleld sablon megtaldldsanak fentebb részletezett els6 problémajaval is,
mivel nagyon nehéz volt azonositani a kulcskérdésekhez kapcsolddo attributumokat (példaul
a kereszthatdsokat vagy a kulcsszerepl6ket).

2. dbra: A mdsodik adatgydijtési folyamatunk kerete.
Forrds: Sajat szerkesztés.
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A kulcskérdések listdjanak Osszeallitdsara tett masodik kisérletink az elemek
meghatdrozasaval kezd6dott. Kovetkezésképpen a kutatdcsoport megallapodott abban, hogy
a fels6oktatasi funkciok kiilonbozd terileteire 6sszpontosit, és ezek kozll hetet hatarozott
meg. Ezek a kovetkez6k: érvényesités és kivalasztds, tudasatadas, készségfejlesztés,
allampolgari és szakmai szocializacid, értékelés, (uj) tudas elGallitasa, kozos tér és identitas.
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Ezzel a listaval jobban ki tudtuk szlirni a széban forgd diskurzust, mivel vildgos fékuszt
allitottunk fel. Tovdbbd megvaltoztatta szkennelési folyamatunkat, mivel ett6l kezdve a
kutatok kifejezetten az e terlileteken bekdvetkezd lehetséges jovébeli valtozasokat és az
azokat kivaltd tényezGket keresték (2. dbra). Masodik sablonunk is ugyanezt a jdl
meghatdrozott és egyszer(sitett megkdzelitést tikrozte, ezért a kifejezetten a felsGoktatasi
funkciok terilleteire vald koncentralds hatarozta meg mind a kutatdsi fékuszunkat, mind a
gyl(jtési sablonunkat.

A fels6oktatasi funkciok teriileteit néha nehéz volt elkiloniteni, igy nem zartak ki egymast.
Mégis, ez a megkozelités segitett kikliszobolni a kategoriak kozotti oksagi kapcsolat
problémajat, amely a korabbi, fékuszalassal kapcsolatos megkozelitésiinkben jelentkezett.

A szkennelési folyamat utolsé fazisaban a kutatds minden egyes tagja Ujraolvasta az
Osszegyljtott informacidkat. Ezutan, még mindig kilon-kiilon, elemezte és szintetizdlta ezeket
a lehetséges jov6beli valtozdsokat a fels6oktatasi funkcidk és azok kivalté okai terén, hogy
atfogo vizidkat és témakat taldljon a hét miikodési terileten belil és azok kdzott. Ennek
eredményeként a kutatécsoport egy tematikus térképet készitett, amelyen az egyénileg
megtalalt témakat a valtozasok harom f6 dramlataba csoportositotta. Ezek az dramlatok a
tanitas és a tanulas atalakuldsa, a tudas hitelesitésében (certification) bekoévetkez6 véltozdsok
és a valtozo kilsé elvarasok.

Elsé megkozelitésiink a fékuszunk meghatdrozasara nem volt célravezets, bar valdszinlileg ez
tukrozte legpontosabban személyes és tudomanyos érdeklédésiinket. A masodik kisérlet
azonban olyan kerethez vezetett, amely sikeresen iranyitotta a figyelmlinket. Még akkor is, ha
az Ujbadli fokuszalas soran olyan kérdések is kimaradtak a megfontolasbdl, amelyeket elsére
kulcsfontossagunak gondoltunk. Végil ezen a hét teriileten végzett gy(jtésiink alapjan sikerlt
megallapitasainkat a felsGoktatds lehetséges jovGbeli valtozasainak tematikus térképévé
alakitanunk.

Ezt a folyamatot a Kuusi és munkatarsai (2015) altal meghatarozott hat kiils6 érvényességi
kritérium alapjan lehetett értékelni. Mint hangsilyozzak, nem az a cél, hogy mind a 6
kritériumban kitlinjlink (ez nem lehetséges), hanem az, hogy kivalasszuk azokat, amelyekben
a valasztott mddszer vagy térkép kiléndsen jonak szamit. Végleges valasztasainkat a 3. dbra
emeli ki.

Osszefoglalva ugy véljik, hogy még a feltairé HS-folyamatokban is sziikség van egy jol
meghatdrozott keretre vagy napirendre, amely az adatgydjtési fazisra 6sszpontosithat, ha a
kutatok nem dolgoznak széles szkennerhdlézattal vagy digitalis elemz6-programokkal. Ez
azonban nehéz feladat. Annak ellenére, hogy a csoport egyik vezetdje felsGoktatas-kutato, a
szakterilet szakért6i cikkeinek tematikus tartalmat megjésolni kilonosen nagy kihivast
jelentett. Ezért az adatgylijtés soran a fokusz lencséjének kiigazitasa elkeriilhetetlen lehet
egyes HS-projektek esetében.
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3. dbra: Vdlasztdsaink (sotétebb hdttérrel kiemelve) a Futures Map hat kiilsé érvényességi kritériumdban
tiikréz6dnek.
Forrds: Sajat szerkesztés Kuusi et al. 2015, p. 22 alapjdn.

Lehetseges GGttt hasznalék®
jovok anyagok

3 Kritérium Mindenféle
ok-okozati szempontbdl
relevans tényt lefednek
az azonositott
jovoképek

6 Kritérium A Futures
Map kulcsfontossagu
érintettjei képesek

2 Kritérium A
legrelevansabb vagy a
legfontosabb lehetséges
jové(k) azonositasa

megérteni és
hasznositani a
jovekeépet

3. téma: A valasztott célcsoport és a kulturalis kornyezet hatasa

A HS-projekt célcsoportjanak meghatarozdasa szintén erGsitheti a projekt fokuszat (Konnola et
al., 2012). A jovébeli valtozdasok nem kulturdlis vakuumban léteznek. Ahhoz, hogy
megitélhessiik lehetséges hatasaikat, megjelenésiik idejét, er6sségét stb. tudni kell, hogy
kinek a szemsz6gébdl nézzik. llyen perspektiva nélkiil nem kénnyl megitélni az azonositott
jovébeli tendencidk relevancidjat. Ez rdadasul a HS kils6 érvényességének egyik fontos
szempontja (ldsd Kuusi et al., 2015), és dont6 szerepet jatszik a relevancia és az
altalanosithatdsag szempontjabal.

Ebben a kutatdsban a horizon scanning célcsoportja az "atlagos" kozép-kelet-eurdpai
egyetemi kozép- vagy fels6vezetbk voltak. A célcsoport kivalasztasakor, amelynek szemiivegét
az elemzés soran fel tudjuk venni, fontos volt sajat helyzetlinkre is reflektalni. Ahogy Davison
és Martinsons (2016) hangsulyozzak, a kutatas kontextusat kifejezetten figyelembe kell venni.
Barmennyi ismerettel rendelkezziink is egy masik régié felsGoktatasi rendszerérdl,
szocializacidnk, személyes és szakmai beagyazottsagunk meghatdrozza és korlatozza a jové
értelmezésére vonatkozé nézeteinket (Iasd bévebben: Kuusi et al., 2015). Fontos megemliteni
azt is, hogy a kutatdcsoport ezen kulturalis jellemz6i a beazonositott kulcskérdésekre, és igy a
HS fokuszara is hatassal voltak (lasd a 2. téma).

A kulturadlis kontextus hatasai mellett a foldrajzi kiilonbségek is hatassal lehetnek a kutatasi
folyamatra (Davison & Martinsons, 2016), mivel ezek iranyitjdk a kutatok megitélését az
eredmények relevanciajarol és szervezeti adaptdlhatdsagardl. Az egyetemek jovSbeli szerepe,
az oktatdsi modok valtozasa, a diplomak, valamint az Uj és régi szerepl6k mind kulturalisan
beagyazottak a kiilonb6z6 régidkban. Példaul egy régiéban lehet valami Ujdonsag, ami a vilag
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mas részein mar megszokott dolog, ahogyan a munkaerGpiac és a tarsadalom elvarasai is
eltéréek lehetnek a végzettekkel szemben az egyes régidkban. Az elemzett jelenségek
lehetséges hatasai, erlssége és relevancidja tehat nagyon is kontextusfliggé. Ezeket a
kilonbségeket, példaul a vilag kiilonb6zé régidinak nyelvi akadalyait, pénzigyi, kormanyzati
és szabdlyozasi kilonbségeit figyelembe kell venni, amikor a jovébeli valtozasokat keressiik és
értelmezzik.

Eppen ezért par magyarazé megjegyzés sziikségeltetik a célcsoportunk — kdzép-kelet-eurdpai
egyetemi kozép- vagy fels6vezet6k — meghatarozdsaval kapcsolatban. El6szor is, az elemzés
tovabbi 6sszpontositdsaban nagy segitséget jelentett, hogy a HS-projektlinkkel kapcsolatban
az érintettek egy konkrét csoportjardl dontottiink. Mivel a kulturdlis beagyazottsag jelentds
hatdssal van az értelmezési folyamatokra, az explicit megkozelités tovabb javitja a
megallapitasok érvényességét és a kontextusra valo relevancidjat. Ezzel kapcsolatban azt is ki
kell emelni, hogy egy (foldrajzilag és kulturalisan egyarant) meglehet6sen kozeli célcsoport
kivalasztdsa szintén segithette a HS-folyamatot. Mindent egybevetve, megprébalhatnank
felvenni egy nagyon eltér6 kulturdlis hattérrel rendelkez6 egyetemi személyzet szemivegét,
hogy adataink mas értelmezését érjiik el. Ez a kisérlet azonban nagy valdszin(iséggel kudarcot
vallana és egyuttal nem lenne hiteles.

4. téma: Vakfoltok a diskurzusban

Az adatelemzési fazis soran rajottink, hogy bar a felsGoktatas jovGjérdl szold diskurzus
sokszini és sokrét(i, mégis korlatozott szamu "szlogen" uralja (példaul "a digitalizacio
megoldja a tomeges felsGoktatas problémait" vagy "a mesterséges intelligencia személyre
szabott tanulast biztosit a hallgaték szamara"). A technolégiai megoldasokba vetett tulzott hit
(technosolutionism) nagyon er6s eleme ennek a diskurzusnak, mds széval az innovécié az
oktatdsi technoldgia terlletén ugy jelenik meg, mint csodaszer a fels6oktatas minden bajara
és problémadjara (lasd példak: Aldowah et al., 2017; Gartner, 2019; Smith, 2019; TEDx Talks,
2017). Ez a keretezés szamos kovetkezménnyel jar a felsGoktatasi diskurzus jovéijét illetGen. A
tanulast gyakran egyéni tevékenységként abrazoljak, a fels6oktatast pedig egyre inkabb
magan joszagként értelmezik a kozjo helyett (Bass, 2018). Tovabba az oktatasi kérdések
technologizdlasa egyfajta elfogult vildgképhez vezet, amelyben a technolégia jelenik meg,
mint a szektor valtozasdnak valddi mozgatdrugdja, mig az emberi szereplGk (szervezeti
vezetGk, oktatok, hallgatok) vagy elfogadjak, vagy ellenallnak ennek a valtozasnak (Peters et
al., 2019). Végiil, a felsGoktatds maganjészagként vald értelmezésével kapcsolatban, a
fels6oktatds jovGjének tarsadalmi eleme egy masik vakfolt, mds szdval, kevés utalds torténik
azokra a kérdésekre, hogy milyen szerepet jatszhat a fels6oktatds egy igazsagosabb és
fenntarthatdébb jové épitésében.

Nem allitjuk, hogy a diskurzus dominans témai az egyediiliek, amelyek megjelennek, mégis
hajlamosak marginalizalni mas, rejtve maradd nézGpontokat. Bizonyos értelemben ez aligha
meglepd, hiszen a HS célja az volt, hogy nagy felbontasu képet adjon a fels6oktatas jov6jének
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kérdéseir6l. Kovetkezésképpen adatgyljtési folyamataink a féaramu elképzelések
feltérképezéséhez vezettek, mivel ezek az elképzelések voltak a leglatvanyosabbak, és ezeket
taldltuk meg a legkdnnyebben. Ha azonban csak ezekre dsszpontositanank, az egyoldalu képet
eredményezne, és nem tudnd teljesiteni a HS céljat, amelynek torekvése a nyilvanvald
horizonton tuli tudas beépitése.

Annak érdekében, hogy elkeriljik ennek a dominancidnak a megismétl6dését a sajat
vizsgdlatunk soran, ugy dontottlink, hogy néhdny ugynevezett "kritikai megjegyzést" is
beillesztiink jelentéseinkbe. Ezeknek a megjegyzéseknek az a funkcidjuk, hogy fényt
deritsenek azokra a kérdésekre, amelyek altalaban rejtve maradnak vagy a diskurzus peremén
maradnak. Ezaltal atfogdbb és valtozatosabb képet tudunk adni a felsGoktatas jovdjérél vald
gondolkodasral.

Egy példa: a tudasatadas atalakuldsardl szél6 elsé jelentésiinkben a problémaalapu
tanuldst mutattuk be az egyik mozgatérugdként. Bar a f6 akadémiai kanonban a
problémaalapu tanuldst a ,kihivas-vezérelt” oktatasra és a ,valds élethelyzetek”
utanzasara adott megfelel6 valaszként tematizaljak, a kritikai megjegyzés részben
hangsulyoztuk, hogy a kép korantsem fekete-fehér. Nehéz példaul olyan problémakat
meghatdrozni, amelyek elég dsszetettek ahhoz, hogy kihivast jelentsenek, ugyanakkor
ne legyenek tul nehezek. Rdadasul a fels6oktatasban az oktatdk tébbsége inkdbb a
tudomanyos kutatdsi problémak azonositdsara és megfogalmazasara van felkésziilve,
mintsem a ,,gyakorlati” problémak megoldasara. Rdadasul az egész tanulasi folyamat
gyakorlati problémak koré szervez6dése sekélyes tudashoz és a hallgatdk felesleges
tuddsbazis nélkil prébdlnak Osszetett kérdésekkel foglalkozni (a minimalis
Utmutatassal kapcsolatos megkdzelitések korlatairdl egy alapos empirikus attekintés:
Kirschner et al., 2006; valamint egy érdekes és Ujabb tanulmany, amely a tanar altal
irdnyitott és a diakokat aktivalé tanitasi mddszereket hasonlitja 6ssze: Fischer & Hanze,
2019).

igy megmutathatjuk, hogy az igéretesnek tind megolddsok és megkozelitések olyan
nehézségekkel és akar kockazatokkal is jarhatnak, amelyek elsé pillantasra nem lathatdak.

Kovetkeztetés

Ugy gondoljuk, hogy az itt bemutatott horizon scanninggel kapcsolatos médszertani témak
szamos fontos pontot tartalmaznak, kilondsen azok szdmadra, akik elGszor szeretnék
alkalmazni ezt a technikat a sajat terilettkon.

El6szor is, a mi projektlinkben kiderilt, hogy az adatgyl(ijtés szempontjabdl jobb az iterativ
kutatasi megkozelitést valasztani. Ha valaki tisztan deduktiv megkozelitést valaszt, és a
szakirodalom alapjan egy sablon kidolgozasaval kezd, a projekt konnyen zsakutcaba juthat.
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Jobb megkozelitésnek tlinik, ha induktivan, azaz a szovegek szintjén kezdjik a vizsgdlatot,
majd az adatgydjtés eszkozeit a kiindulasi adatok és a szakirodalom k6zott oda-vissza mozogva
alakitjuk ki.

Madsodszor, mivel a horizon scanning nem olyan mdédszer, amely szigoru értelemben kodifikalt,
fontos az is, hogy a kutatdk kulturdlis bedgyazottsaga és kognitiv/kulturalis keretei a lehetd
legdtlathatébbak és reflektivek legyenek. Ez kulcsfontossagl a folyamat érvényessége
szempontjabdl (Kuusi et al., 2015). Ezek a szempontok, valamint a projektcsoport (kollektiv,
illetve egyéni) kutatdsi érdekei hatdrozzak meg a horizon scanning folyamatat nemcsak az
adatgydjtés sordn, hanem az adatelemzés és a jelentésirds fazisaban is.

Harmadszor, tapasztalataink szerint a HS is egy ,kézml(ives készség” (craft skill), mas széval
nem lehet egyszerlien a rendelkezésre all6 szakirodalom elolvasasaval megtanulni, hanem a
megértés a gyakorlatban torténik. Ez azt is jelenti, hogy ha valaki el6szor alkalmazza ezt a
technikat, valdszinlleg lesznek olyan pontok, ahol a folyamatot uUjra kell gondolni és
atalakitani. S6t, néha még a kutatds céljait is Ujra kell targyalni a projekt tagjai kozott. Ha tehat

<4l

egy "kezdd" kutatécsoport nem sima, hanem docogés utra szamit, akkor kisebb eséllyel vesziti
el a kedvét, amikor a folyamat bizonyos szakaszait Ujra kell kezdenie, és mas megkozelitést

kell kiprébalnia.

A fent emlitett érvek Osszegzéseként ezek a pontok kiemelik, hogy a horizon scanning egy
iterativ folyamat, amelyben a tervezés, az adatgydijtés és az elemzés szakaszai kdlcsondsen
befolyasoljdk egymast. A kihivdsok megvitatdsa soran (1-4. téma) megmutattuk, hogy a
maddszertani dontések nem kilénalldak, hanem kélcsondsen befolydsoljak egymast, és ezaltal
magat a folyamatot is. A mddszertani tervezés egyik aspektusanak megvaltoztatasa a kutatasi
tanulmany mas aspektusainak valtozasaval is jar.
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A fenntarthatdsag tétova szdsz4616i
Mit és hogyan kommunikalnak az lizleti iskolak a fenntarthatdsaggal
kapcsolatban?

Bevezetés

Tdarsadalmunk és gazdasdgunk rendkiviil fenntarthatatlan médon m(ikédik. A status quo-hoz
vald ragaszkodasunk a jelenlegi, altalunk ismert tarsadalmi rend 6sszeomlasanak kockazataval
jar, s6t talan még az emberi faj tulélését is veszélyezteti (Bostrom, 2013; Gowdy, 2020; Kasza-
Kelemen et al., 2022). Bar ez az allitds aligha Ujdonsag, hiszen a tudomanyos szakirodalomban
széles korben tdrgyaljak, rendszereink miikodésének megvaltoztatasa kilondsen Osszetett
problémdnak tlinik. Még egy olyan sokk is, mint a COVID-19, amely mélyen és globalisan
érintette a termelést, a fogyasztast és a mobilitast, alig okozott elmozduldst a jelenlegi,
fenntarthatatlan gazdasdagi strukturdkban (Bansal et al.,, 2021; Fyfe et al.,, 2021).
Mindazonaltal a pandémia ismét ramutatott arra, hogy mélyebb és strukturalis atalakuldsokra
van sziikség ahhoz, hogy tarsadalmi-gazdasagi rendszereinket képesek legylink letériteni a
rogzilt palydjukrdl (Kanda & Kivimaa, 2020). Az, hogy miként torténhetnek a tarsadalmi-
gazdasagi atalakuldsok, relevans és kulcsfontossagu kérdés. Bar strukturalis szempontbdl
megkérdGjelezhet6 az egyének transzformdacids képessége, mégis az egyes egyének kdzott
viszonylag nagy kilénbségek vannak abban a tekintetben, hogy mennyire képesek hatni a
meglévd strukturakra. EbbdSl a szempontbdl a jelenlegi és jov6beli lzleti vezet6k kiemelt
szereppel birhatnak. Ok lehetnek az egyik legfontosabb szerepli a fenntarthatdsag iranyaba
torténd atmenet elinditasanak, irdnyitasanak és fenntartasanak mind szervezeti, mind agazati
szinten. Az ilyen szerepre vald felkészités a felsGoktatdsi intézmények, kiilondsen az lzleti
képzbhelyek egyik szervezeti misszidja lehet. Kérdés azonban, hogy az lizleti iskolak tudataban
vannak-e ennek a felel6sségnek, és fel vannak-e késziilve erre a feladatra.

Tanulmanyunk célja annak feltérképezése, hogy az Uzleti iskoldk hogyan hatarozzak meg
kifelé iranyuldé kommunikaciéjukban a fenntarthatdsag témadjat a valdszinl és lehetséges
joveképekkel kapcsolatban. A nemzetkozi TOP100 Uizleti iskola kiilsé online kommunikaciojat
vizsgdljuk annak érdekében, hogy azonositani tudjuk a fenntarthatdsdg kiilonb6z6
aspektusait az oktatdssal kapcsolatos szovegekben?®. Ez a cél illeszkedik mds, kordbbi
tanulmdanyok megkozelitéséhez, amelyek szévegelemzé maobdszereket haszndltak annak
megértéséhez, hogy a felsGoktatasi intézmények hogyan keretezik a fenntarthatdsagot
allasfoglalasaikban (Sylvestre et al., 2013; Wright, 2004), a stratégiai tervezéshez kapcsolddd
dokumentumokban (Bieler & McKenzie, 2017), bevezetd Uzleti kurzusokban (Landrum &

40 Az oktatdssal kapcsolatos szdévegeket az intézmények honlapjainak oktatdssal kapcsolatos tartalmaibdl
gydjtottik/hivtuk le.

Jelen tanulmany eredetileg a Vezetéstudomdny / Budapest Management Review 54. évfolyamanak 7-8.
szamaban jelent meg.



Ohsowski, 2017) és menedzsment tantervekben (Wu et al., 2015). Bar a fenntarthatdsag
témaja jelen van a felsGoktatasi intézményekben, egyaltaldan nem egyértelm(, hogy a
fenntarthatdsdg mely aspektusat vagy aspektusait emelik ki, és melyeket szoritjdk hattérbe.
Kutatdsunk hozzaadott értéke, hogy nemcsak 6sszehasonlité modon vizsgaljuk ezt a témat a
vilag vezetd Uzleti iskoldinak kiilsé online kommunikacidja alapjan, hanem 6sszekapcsoljuk
azzal is, ahogyan ezek a szervezetek a ,,jové" kifejezést haszndljak. Ez a kutatasi megkozelités
atfogdbb és nagy felbontasu képet nyujthat, amely feltdrhatja a hasonldsagokat és a
kiilonbségeket is ebben a viszonylag sokszinl intézménycsoportban. Fontos korlatja azonban
kutatasunknak, hogy nem a tényleges oktatasi, vagy intézményi m(ikodési gyakorlatot tarja
fel, hanem az oktatassal kapcsolatos kommunikacio elemzésére tesz kisérletet.

Tanulmanyunk els6 részében felvdzoljuk a kutatasunk fogalmi hatterét, azaz a
fenntarthatdésag kiilonb6z6 dimenzidira, valamint a fels6oktatdsi intézmények, az Uzleti
képzShelyek és a fenntarthatdsdg kozotti kapcsolatokra dsszpontositunk. A masodik rész
részletes attekintést ad modszertani dontéseinkrél a mintank, az adataink, valamint az
alkalmazott adatelemzési technikak tekintetében. Az ezt kdvetd rész az lzleti képz6helyek
altal a ,fenntarthatésag" és a ,,jové" fogalmakkal kapcsolatos eredményeinket targyalja. A
kovetkeztetések rész az eredményeinket tdgabb tarsadalmi és szervezeti kontextusba helyezi
azaltal, hogy felveti az tzleti képzShelyek erkolcsi és etikai szerepét azzal kapcsolatban, hogy
a jelenlegi tarsadalmi-gazdasagi rend fenntartdsat vagy megkérdGjelezését erdsitik az
oktatason keresztiil.

Fogalmi keret

A fenntarthatdsag fogalma

Bar a fenntarthatésag ma mar ismert, és a gazdasdagi, tarsadalmi diskurzusokban széles
korben hasznalt fogalom, de gy tlinik, hogy a kiilonb6z6 érintettek egymastdl eltérd, gyakran
egymasnak ellentmondd maddon értelmezik, igy maga a kifejezés komplexitdsa mellett
ellentmonddsokkal terhes, értelmezése homalyos, nehéz (Aleixo et al., 2018; Malovics, 2011).
Brinkman (2014) szerint a fenntarthatésag korunk elsé igazi posztmodern diszciplinaja: ,A
megkozelitések, gyakorlatok és nézGpontok sokfélesége miatt nincsenek egyértelm(, a
modernista diszciplinaris strukturakba jol illeszked6 definicidink a terililetre vonatkozéan”
(Brinkman, 2014, p. 13). Az atfogd kép bemutatdsa érdekében Lozano (2008) a
fenntarthatdsag értelmezéséhez kapcsolddva 6t kilonboz6 perspektivat hataroz meg: (1) a
hagyomanyos kozgazdasagtan perspektivajat, a (2) a kornyezetkarositasra és kornyezeti
fenntarthatésagra fdékuszald perspektivat, (3) a gazdasagi, kornyezeti és tarsadalmi
szempontokat is magaban foglalé integraciés perspektivat, és (4) az intergeneracids
perspektivat. lrdsaiban 6 a fenntarthatésag (5) holisztikus perspektivajanak alkalmazasat
tdmogatja, mint a legteljesebb nézépontot, amely magaban foglalja: ,az integracios és az
intergenerdcids perspektivat, a gazdasagi, kornyezeti és tarsadalmi szempontok kozotti
egyensulyt, valamint a rovid-, kozép- és hosszu tavu perspektivakat" (Aleixo et al., 2018, p. 2).
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Malovics (2011) amellett érvel, hogy a fenntarthatdsdg koncepcidja csak globdlis mértékben
értelmezhetd, és sziikségszerlen interdiszciplinaris.

Hopwood és munkatarsai (2005) tanulmanyukban egy igen részletes attekintést adnak a
fenntarthatdsdg, valamint a fenntarthatd fejlédés fogalmainak kiilonb6z6 értelmezéseivel
kapcsolatban. Két dimenziéban rendezték el a fontosabb megkozelitéseket, aszerint, hogy
hogyan allnak a tarsadalmi egyenl&ség kérdéséhez, valamint a kdrnyezet és a tdrsadalom
kapcsolatahoz. A tarsadalmi egyenléség dimenzidjaban az alldspontok az egyenlGtlenség
elfogadasanak, valamint a kiterjedt tarsadalmi egyenl&ségre vald torekvés végpontjai kozott
szérdodnak. A kornyezeti érzékenység intervalluma a koérnyezet figyelmen kiviil hagyasatdl, a
technoldgiai megoldaskozpontu alldasponton keresztiil, az 6kocentrikus allaspontig terjed. A
szerz6k ebben a térben kilonboztetnek meg harom mez6t. Az elsé (alacsony tarsadalmi és
kornyezeti érzékenységgel rendelkez6) mez6t status quo-nak nevezik. Maga az elnevezés is
mutatja, hogy a mez6hoz tartozé megkozelitések elismerik ugyan a valtozas sziikségességét,
de nem érzékelnek olyan komoly problémakat, amelyek megolddsahoz a gazdasagi és politikai
viszonyrendszer megvaltoztatdsdra lenne sziikség. A masodik (kozepes tarsadalmi és
kornyezeti érzékenységgel rendelkez6) mez6 a reform elnevezést kapta. Akik ehhez a
mez6hoz tartoznak, azok latjak ugyan a novekvé problémdkat, ugyanakkor ugy gondoljak,
hogy a jelenlegi politikai, gazdasagi strukturak idével képessé valnak arra, hogy ezeket kezelni
tudjak. E szerint az allaspont szerint a kiilonb6z6 politikai, gazdasagi inkrementalis innovacidk,
valamint az egyre hatdsosabb technoldgiai megoldasok segitségével a rendszer alapjainak
atalakitasa nélkil is elkerilhetjik a kornyezeti és tarsadalmi 6sszeomlast. A harmadik mezére
(egyarant magas tarsadalmi és kornyezeti érzékenység) a transzformdcio szemlélete jellemzé.
Eszerint a kumuldlédé problémahalmazt, amely id6vel csak egyre bonyolultabba és
vészesebbé valik, csak akkor lehet esélyiink kezelni, ha alapjaiban atalakitjuk a természettel
vald kapcsolatainkat, valamint a gazdasagi-tarsadalmi strukturdink m(ikodését. A tarsadalmi
és kornyezeti Osszeomlas elkeriilésére tehat nem elegend6k a reformok, mert az
egyenlbtlenségek ndvekedése és a kornyezet rombolasa a rendszer alaplogikajabél fakadnak
(Hopwood et al., 2005). Kallio (2007) arra is felhivja a figyelmet, hogy a CSR-hoz és a
fenntarthatésaghoz kapcsolddd diskurzusokat nehezitik az olyan megingathatatlannak
érzékelt tabuk jelenléte, mint példaul a folyamatos gazdasagi novekedés ideoldgidja, és amig
ezeket nem lehet megingatni, addig nem lehet a transzformacié felé elindulni. A tabuk
felolddsanak egyik eszkoze lehet a jelenségek feltarasa és kritikai elemzése. Tanulmanyunk is
ehhez a kritikai diskurzushoz kivan hozzajarulni.

Fenntarthatdsag, felsGoktatas és jovs

A fenntarthatdsag a felsGoktatasban sajatos torténettel rendelkezik. Beynaghi és munkatarsai
(2014) harom id6szakot mutatnak be a felsGoktatds a fenntarthatésag kapcsolataban. Az els6
szakasz az 1970-es évekre tehetd, amikor a fenntarthatdsag témaja elészor jelent meg, és
fokozatosan meger8sodott a felsGoktatasi intézményekben nyilvanos el6adasok,
konferencidk és kilénb6z8 tudomdanyagakban megjelent publikacidk révén. Mig az elsé
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id6szakban a részvétel inkdbb szérvanyos és ad hoc jellegl volt, addig a masodik szakaszban
a fenntarthatésag intézményesilése jellemz6 az oktatdsi és kutatasi programokon,
fenntarthatdsaggal foglalkozd részlegeken és tanszékeken keresztiil. A harmadik, most is
folyamatban [év6 id6szak soran a fenntarthatésag beépilil az intézmények mindennapi
mikodésébe és fenntartdsdba. Beynaghi és munkatarsai (2014) szerint csak akkor
nevezhetiink egy felsGoktatasi intézményt ,fenntarthaté egyetemnek", ha mar a harmadik
szakaszba lépett.

Fontos azonban figyelembe venniink, hogy a fenntarthatésag fogalma tébbdimenzids, és a
felsGoktatdsi szervezetek a tdrsadalmi, kornyezeti vagy gazdasagi jolét (vagy ezek
kombinacidja) alapjan kialakithatjak sajat értelmezésiiket. Ami e tanulmany céljat illeti,
észszerl feltételezni, hogy a felsGoktatasi intézmények a fent emlitett perspektivak és
néz6pontok kdzul stratégiai szempontokat figyelembe véve valasztjak ki sajat értelmezésiiket,
hogy fenntarthat6 és felel6s szervezetként mutathassdk magukat. Amint azonban latni fogjuk,
ez a stratégiai érvelés a felsGoktatasi intézmények részér6l a gazdasdgi szempontok és a
jelenlegi status quo fenntartasanak eréltetését eredményezi.

Az elmult két évtizedben egyre nagyobb konszenzus alakult ki abban, hogy az egyetemek
stratégiai szerepl6k a fenntarthatdsag el6mozditasaban (Bizerril et al., 2018), és magukon az
egyetemeken is egyre tobb ilyen céli kezdeményezés jelenik meg (GUNI, 2019; Malovics et
al., 2016). A kutatasok szerint a felsGoktatasi intézmények kettds szerepiiknek kdszénhetGen
hozzdjarulhatnak a fenntarthaté gazdasag és tarsadalom el6mozditdsahoz: egyrészt relevans
tudast termelhetnek és ezt a tudast kozvetithetik a tdrsadalom felé, masrészt pedig
felkészithetik a hallgatdikat a tarsadalomban betoltott jov6beli szerepiikre, valamint a
fenntarthatd és felel6s dontések meghozatalara (Stough et al., 2018).

Wright (2004) a fenntarthatdsaggal kapcsolatos allasfoglalasok (declaration) elemzésén
keresztiil részletes attekintést nyujt a fels6oktatdsi agazat fenntarthatésagardl. Ramutat arra,
hogy bar a fenntarthatdsdg témdja mar korabban is meglehet6sen hangsulyos volt a
fels6oktatdsi intézményekben, az ezzel kapcsolatos allasfoglalasok csak az 1990-es években
jelentek meg. A kiils6 kommunikdcidhoz hasonldéan az allasfoglaldsok is felvetik annak a
kérdését, hogy a kinyilvanitott értékek mennyire tikrozik a tényleges gyakorlatot. A
megallapodasok vagy nyilatkozatok alairasa ugyanis nem jelenti azt, hogy az intézmények a
benne foglalt kotelezettségvallaldsokat meg is valdsitjak. Az allasfoglaldsok f6 témaira
Osszpontositva azonban vilagosan megmutatkozik, hogy a fels6oktatasi intézmények mely
terilileteken jelennek meg, mint a fenntarthatdsagot el6mozdité aktiv szerepl6k. A
kinyilvanitott prioritasok kozé tartozik a szervezetek etikai és erkolcsi felelGssége, hogy
fenntarthaté intézményekké valjanak, hogy kiilonb6z6 (a helyi és globalis) szinteken
hozzajaruljanak a fenntarthatdsaghoz; az 6kolégiai tudatossag fejlesztése (mind a hallgatok,
mind a személyzet korében); a fenntarthatdsagi kérdésekkel kapcsolatos kutatasi
tevékenységek. Megemlitik tovabba a kiilsé kapcsolatokat is, mint példaul a nyilvdnossagot
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célzd programokat és a kiilsé szereplSkkel (civil szervezetekkel/iparral és mas egyetemekkel)
vald partnerséget (Wright, 2004).

A felsGoktatdsi intézmények ilyen jellegli kezdeményezései és tevékenységei 6sszesen nyolc
kilonboz6 terileten zajlanak (Lozano et al., 2015; Malovics et al., 2016): oktatas, kozosségi
szerepvallalas/megvaldsitas, kutatds, intézményi keretrendszer, egyetemi mikodés,
egyetemi tapasztalatok, valamint értékelés és jelentéskészités. A fenntarthatdsag kiilonbo6zé
aspektusai alapjan is kategorizalhatok ezek: kornyezeti, gazdasagi, tarsadalmi/kulturalis és
intézményi/oktatasi/politikai (Aleixo et al., 2018). Amint a kovetkez6 bekezdésekbdl kidertil,
e szempontok kozil tobb is megjelenik a fels6oktatas és a fenntarthatdsdg kapcsolatara
Osszpontositéd legujabb tudomanyos szakirodalomban, ezek koézil mutatunk be néhdny
példat.

Ami az oktatds funkciojat illeti, Rieckmann (2012) példaul azzal érvel, hogy a fels6oktatasi
intézmények egyik f6 feladata a  hallgatok fenntarthatésaggal kapcsolatos
kulcskompetencidinak fejlesztése. igy kdzvetleniil befolydsolhatjak hallgatéik szemléletét, és
kozvetve alakithatjdk a jové tarsadalmat (Rieckmann, 2012). Balsiger (2015) szerint az
egyetemek kiemelt szerepe abban van, hogy transzdiszciplinaris tanulasi lehet&ségeket
biztositanak. Tanulmanya bemutatja, hogy a fels6oktatasi intézmények a fenntarthatdésagot
és az Okoldgiai tudatossagot projektalapu tanuldssal segithetik el§, amelynek révén a
hallgatok kvazi dontéshozéként tobb néz6pontbdl is megérthetik a téma komplexitdsat. A
tanulds mélyebb formadja akkor jon létre, amikor a hallgatdok transzdiszciplinaris tuddst
mozgdsitanak olyan dontéshozatali helyzetekben, amelyeket bizonytalansag, korlatozott
tudds, valamint id6 és koltségvetési korlatok jellemeznek (Balsiger, 2015).

A jové iranti etikai és erkolcsi felel6sségvallalas szintén kiemelkedd téma a felsGoktatdsrol és
a fenntarthatdsagrdl sz6lé6 tudomanyos diskurzusban. Monteiro és munkatarsai (2019) a
mérnokképzésre Gsszpontositva hangsulyozzdk a fels6oktatas szerepét a hallgatok etikai
érzékenységének és jovére fokuszald kompetencidinak fejlesztésében, amelyek altal az
intézmények hozzdjarulhatnak az igazsagosabb és fenntarthatébb jové épitéséhez.
Mindazondltal a fels6oktatds gyakran elmarad ezekt6l az ambicidzus céloktdl, mivel az etikai
oktatds nem megfelelGen integralédik a tantervbe, és a hallgatok aktiv bevonasa helyett a
tananyag passziv befogaddsan alapul (Monteiro et al., 2019).

Ahogy fentebb emlitettiik, egy masik teriilet, ahol a felsGoktatasi intézmények
elémozdithatjdk a fenntarthatdsagot, a kozosségi kapcsolatépités. Yanez és munkatarsai
példaul (2019) a felsGoktatas (kildnésen a STEM*-oktatds) alternativ jovéképét mutatjak be,
amelyben a tanulds és a problémamegoldas szorosan kapcsolédik a konkrét helyi terekhez a
maguk anyagi valésdgaban és az ezzel kapcsolatos tarsadalmi kornyezethez. Az oktatasnak ez

41 Angol bet(isz6 a Science, Technology, Engineering, Mathematics szavakbdl, magyarul: Tudomény, Technolégia,
Mérndki tudomanyok, Matematika.
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a formaja képessé teszi a hallgatdkat arra, hogy elképzeljék egyéni és kollektiv jovdjiket, és
cselekvd, hatast gyakorlo szerepl6kké valjanak sajat kozosségeikben (Yanez et al., 2019).

Madlovics és munkatarsai (2016) az egyetemek kdrnyezeti fenntarthatésagdhoz kapcsolédo
szervezeti gyakorlataban vizsgaljak a fenntarthatdsdg makroszintli megkozelitéseinek
megjelenését: egyik oldalrél annak a ,reform” megkdzelitésnek nyomait, amely alapjan a
kornyezeti problémdk kezelhetéek a jelenlegi gazdasagi és tarsadalmi rendszerek
kiigazitasdval, masik oldalrdl a ,radikalis” néz6pont nyomait, amely alapjan a jelen gazdasagi
és tarsadalmi berendezkedést meg kell valtoztatni. A Szegedi Tudomanyegyetem zoélditési
gyakorlatat elemz6 kutatdsukban értelmezésiik alapjan az egyetem (sok szempontbdl
progressziv, aktiv) gyakorlata inkdbb a fenntarthatésdg reformmegkozelitéséhez és
eszkozrendszeréhez kozelit, és nagy valdszinliséggel a tagabb kornyezet fenntarthatésaghoz
kapcsolédd elvdrasainak felel meg. A vizsgdlat azt is jol példazza, hogy az egyetemek
gyakorlata radikalis perspektivabdl is vizsgadlhatd (bar az elemzések nagyobb része inkdbb a
status quo vagy a reform dallaspont feldl kozelit).

A fels6oktatasi intézmények, mint a fenntarthatésag bajnokai?

Mindezen pozitiv példak ellenére a szakirodalombdl kirajzolédd kép tovabbra is azt mutatja,
hogy a fels6oktatasi intézmények nem feltétlenil foglalkoznak mélyen és komplex médon a
fenntarthatésaggal (Mula et al., 2017). A kutatdsok azt sugalljak, hogy ezek az intézmények az
esetek nagy részében ugyan nyujtanak valamilyen betekintést a fenntarthatdsag témakorébe,
de a fenntarthatatlan Gzleti gyakorlatokhoz kapcsolédd valddi, mélyebb kérdések és kihivasok
targyaldsat inkabb elkerdlik.

A szakirodalom t6bb olyan tényezé6t is feltart, amelyek megakadalyozzak a fenntarthatdsag
szisztematikus integracidjat a felsGoktatdsban. ElGszor, Leal Filho (2011) szerint a
fels6oktatdsi intézmények kezdeményezéseinek hianya a fenntarthatdsdg fogalmaval
kapcsolatos téves elképzelésekbdl ered (ugy vélik, hogy a koncepcié tulsdgosan elvont és
komplex, és nincs kapcsolata mas tudomanyteriletekkel). Masodszor, szamos tanulmany
emliti az oktatdk, hallgatdk, alkalmazottak és vezetSk elkotelezettségének, tudatossaganak,
érdeklédésének és részvételének hianyat (Bizerril et al., 2018; Géring, 2014; Naeem & Peach,
2011; Waas et al, 2012), hangsulyozva, hogy a felsGoktatasi intézményekben a
fenntarthatdsagi kezdeményezések sikere nagymértékben fiigg a felsé6 vezetés és az
érintettek tdmogatasatdél Harmadszor, Verhulst és Lambrechts (2015) a fenntarthatdsagban
jartas szakért6k és munkavallalék hianyardl irnak: a legtobb oktatdénak kevés specidlis
ismerete van a fenntarthatdsagrél, az egyetemi alkalmazottak tobbsége pedig soha nem
részesilt képzésben a témaban, és nem érzi magat komfortosan a fenntarthatdsaggal
kapcsolatos diszciplinaris kérdésekben (Naeem & Peach, 2011). A relevans szakértelem
hidanyahoz kapcsolédva masok a valtozasokkal szembeni ellendllast emlitik (Waas et al., 2012).
Egyes egyetemi érdekeltek nem akarjak a valtozast, masok pedig a fenntarthatdsagot elméleti
modellnek tekintik gyakorlati relevancia vagy megvaldsitas nélkil, vagy a felilrél lefelé
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iranyuld fenntarthatdsdgi kezdeményezéseket az akadémiai szabadsdg és hitelesség
veszélyeztetésének tekintik. A felsGoktatdsi intézmények merev diszciplinaris strukturdja és
konzervativ kulturdja szintén fontos akadalyozé tényez6 lehet (Verhulst & Lambrecht, 2017).
Végil, mas eredmények szerint az emberi és pénzligyi er6forrasok, a finanszirozas hidnya is
akaddlyokat jelent (Naeem & Peach, 2011). A fenntarthatdsagi kezdeményezések még mindig
komoly pénzligyi befektetésekkel jarhatnak.

Az Uzletiiskolak lehetséges szerepe

A felsGoktatdsi intézmények kozil az Uzleti képzbhelyeknek oridsi hatasuk lehet a
fenntarthatdsag elémozditasaban, illetve hasonldéan nagy felelGsségiik lehet annak
visszatartasaban (Csillag et al., 2019; Kiss et al., 2021). 2022-ben az USA-ban példaul az 6sszes
egyetemi hallgatd6 mintegy 20 szazaléka zleti képzShelyekre iratkozott be
(educationdata.org, 2022), ami az Uzleti és menedzsmentoktatast a fels6oktatds legnagyobb
egyetemi tudomanyteriletévé teszi (Beusch, 2014). Az zleti iskoldk és a
menedzsmentoktatas kiilonbo6z4 szintjei fontos szerepet jatszanak annak kialakitasaban, hogy
a jové generdcioi milyen szemléletben ismerik és tanuljdk meg az (zleti gyakorlatokat, és
el6segithetik, hogy a jov6 felelGs vezet6i kdzosen dolgozzanak a fenntarthatd fejlédésért
(Badea et al., 2020), vagy fenntarthatjak a nem fenntarthatd Uzleti gyakorlatokat. Egyes
kutatdsok azonban azt sugalljak, hogy potencidlis nagy hatdsuk ellenére az tizleti képzShelyek
lassabban csatlakoznak a fenntarthatésagi mozgalomhoz, mint mas fels6oktatasi
intézmények (Barber et al., 2014). Amiatt is gyakran éri 6ket az a kritika, hogy nem igazan
sikerlilt a fenntarthatdsagot beépiteni a tantervbe (Landrum & Ohsowski, 2017).

Az lzleti képz6helyek értékével és szerepével kapcsolatos kritikai hangok nem (j kelet(iek:
Veblen (1918) tobb, mint egy évszazaddal ezel6tt azt allitotta, hogy az lzleti iskola
,0sszeegyeztethetetlen az egyetem kollektiv kulturdlis céljaval". Az elmult 20 évben egyre
gyakrabban hangzik el az a biralat, hogy az Uzleti képz6helyek a profit elsédlegességét
hangsulyozd (Un. profit first) mentalitast és az opportunista viselkedést népszerisitik
hallgatéik korében (Ghoshal, 2005), teljes mértékben a részvényesi értékre és a piaci logikdra
Osszpontositanak, és részben 6k felel6sek a 21. szazad nagy gazdasagetikai botranyaiért
(Beusch, 2014). Masok azt vetik az Uzleti iskoldk szemére, hogy az Uzleti élet valds
mUikodtetéséhez sziikséges ismeretek és az Gzleti oktatas révén megszerzett tudas kozott
jelent6s szakadékok vannak (Trkman, 2019). Grey (2002) egyenesen a ,cinizmus
szerz6désérdl" beszél, ahol a hallgatdk és a tanarok egyarant tudjak, hogy az lzleti
képzbhelyek daltal atadott tudas gyakorlatilag hasznalhatatlan. Egyes birdldok az lizleti iskolak
kutatasi tevékenységét kevéssé relevansnak vagy éppen haszontalannak tartjak (Hitt & Geer,
2012). A képzési programokat pedig az a kritika éri, hogy tulsagosan hangsulyozzdk a kemény
készségek fontossagat az olyan, a fenntarthatdsag szempontjabdl is fontos értékek karara,
mint a felel&sség, az itél6képesség, a bolcsesség és az erkdlcs (Trkman, 2019).
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Ezen birdlatok hatasara és talan a tarsadalom, a kozvélemény nyomasara ugy tlnik, hogy az
elmult 10 évben az (izleti iskolak tanterveiben altaldnos elmozdulds tortént a fenntarthatdsag
és a felelGsségvallalds irdnyaba (Beusch, 2014). Sok lzleti képz&hely felismerte, hogy képzési
programjait és m(ikodését ugy kell atalakitania, hogy megfeleljen a felel6sségvallalas és
fenntarthatdsag valtozo tarsadalmi és gazdasagi kovetelményeinek. Példaként az AACSB, az
Uzleti iskolakat akkreditdld testiilet is reagalt erre a felhivdsra: 2013-ban az akkreditacios
standardokat frissitették, és kimondtdak, hogy ,a tdrsadalom egyre inkdbb azt koveteli, hogy a
vallalatok jobban vallaljdk a tevékenységiik kovetkezményeit, nagyobb tarsadalmi
felelGsségérzetet mutassanak, és fenntarthatobb gyakorlatokat alkalmazzanak" (AACSB,
2020, p. 9). Az AACSB a fenntarthatdsagot most mar tudasteriletként azonositja (AACSB,
2020). Emellett 2007-ben elindult a Principles for Responsible Management Education
(PRME) kezdeményezés, amely hat olyan alapelvet deklaralt, amelyek a fenntarthato
menedzsment oktatdsban szikséges értékeket foglaljdk magukban. 2022-re mar tébb mint
800 Uzleti iskola csatlakozott hozzdjuk (https://www.unprme.org/about).

A fenntarthatdsdg oktatdsban vald megjelenése tartalmaban és nagysagrendjében is
jelent&sen eltérhet az egyes Uzleti képz6helyeken (Slager et al., 2020), és nyilvan az is
valtozhat, hogy a fenntarthatésag komplex fogalmat hogyan kozelitik meg (lasd Hopwood et
al., 2005, csoportositasat). Egyes kutatasok szerint érzékelhetd el6relépés tortént ezen a
terlileten (Lozano et al., 2019), masok hangsulyoztak, hogy még hosszu at all el6ttiink (Badea
et al., 2020; Landrum & Ohsowski, 2017).

A kutatdsok azt is mutatjak, hogy a fenntarthatdsagi kérdések legitimitasa gyakran vitatott, és
a fogalom maga gyakran félreértett és alulértékelt az Gzleti iskolak oktatoi korében (Slager et
al., 2020). Naeem és Neal (2012) azt allitja, hogy bar az oktatdk felismerik a fenntarthatdsagi
kérdések fontossagadt, nem integraljdk azt a megfelel6 oktatdsi forrasok hianya vagy
szkepticizmusuk miatt. Masok azt hangsulyozzak, hogy a vezets lizleti iskolak meglehetGsen
régimddiak, és hagyomanyos pedagégiai modelljikben ritkan jelenik meg az
interdiszciplindris integracid, a kisérletezés vagy a reflektiv tanulds. A ,fenntarthatdsagi
diszciplina" kihivast jelent az Uzleti képz6helyek tanitasi gyakorlatdnak tartalma és
maodszertana szamara egyarant — ezért interdiszciplinaritasra és pedagdgiai innovaciora van
szilkség (Brundiers et al., 2010). Bar az akkreditaciés ligynokségek nyomast gyakorolnak a
fenntarthatdsag, mint koncepcid integraldsara, nincsen egyértelmd sikerrecept a tervezésre
és a megvaldsitasra (Slager et al., 2020). Tobbek kdz6tt MacVaugh és Norton (2012) szerint
sok Uzleti képzésben részt vevé hallgatd nincs tisztdban a fenntarthatdsag kérdéseivel, vagy
nem érdeklddik irdntuk, és nagy a bizonytalansag, a tudatlansag a fenntarthatdésag gyakorlati
jelent6ségével és alkalmazasaival kapcsolatban.

A fenti témakkal kapcsolatban ebben a tanulmanyban arra dsszpontositunk, hogy a 100
legjobb Uzletiiskola hogyan és mit kommunikal a fenntarthatésagrél az oktatdssal kapcsolatos
szOvegeiben, valamint megvizsgaljuk, hogy a fenntarthatdsagrol szél6 diskurzusuk hogyan
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kapcsolddik a jov6hoz. A tanulmany kovetkez6 része részletes attekintést ad maddszertani
megkozelitésitinkrél.

Modszertan

E kutatdsi projekt kozéppontjaban a legjobb Uzleti képzések kiilsé online kommunikacidja all.
A vezetd Uzletiiskolak azonositdsdhoz a THE World University Ranking listat hasznaltuk, amely
a vildgszerte elfogadott és elismert ranglistak egyike. Az Uzleti oktatasra valé fékusznak
megfelel6en a 2019-es lista Business and Economics témateriileti allistdjara koncentraltunk
(THE, 2019).

Kutatasunkban a képzések weboldalain megjelené szovegeket tekintettik kilsé
kommunikacionak. Vizsgdlatunk korpuszat a fels6oktatdsi intézmények honlapjainak
oktatdssal kapcsolatos tartalmaibdl épitettiik fel, hogy megnézziik, megjelennek-e a
fenntarthatdsdgi kérdések; és ha igen, akkor hogyan. A szovegek elemzése révén nemcsak a
fenntarthatésagi  kérdések fontossdgat tudtuk megragadni a kils6  oktatasi
kommunikdaciéban, hanem képesek voltunk megkilénboztetni az Uzleti iskoldk csoportjait a
témahoz kapcsolédd tartalmak és a nyelvhaszndlat alapjan. igy kovetkeztetéseket tudtunk
levonni arra vonatkozéan, hogy van-e erGs elkotelezettség — legalabbis kommunikacids
szinten — a fenntarthatésag és annak kilonb6z6 dimenzidi irant, vagy a témat inkdbb
kommunikacios jelképként hasznaljak komplex tematizalas és explicit médon hivatkozott
értékek nélkul. A kutatas korlatja, hogy nem a konkrét intézményi gyakorlatot — és a konkrét
gyakorlatokban megjelené fenntarthatdsag értelmezést — vizsgaljuk, hanem a kommunikaciot
és a mogotte rejlé értelmezést elemezziik.

Minta és adatgydjtés

Korpuszunk szévegeit a THE 2019 Business and Economics listan*? szerepld elsé 100 egyetem
Uzleti iskoldjanak és gazdasagi tanszékének (a tovdbbiakban: lzleti iskoldk) weboldalardl
gylijtottik oOssze. Konkrétan azokat az angol nyelvl( oldalakat tekintettiik relevansnak,
amelyek az Uzleti iskolak oktatdsi portfdlidjat mutatjak be a nagykozonségnek (azaz BA, MA,
PhD oldalak, altalanos ,tanulmanyi” és ,akadémiai” oldalak, kiilonb6z6 képzési szintek
bevezetd leirdsai), ezeket hivjuk oktatdsi szovegeknek. A szovegeket kézzel kellett
Osszegyljteni a rendkivil valtozatos honlapstruktirdk miatt. A gydjtést harom kutaté végezte
egyidejlleg, miutan ellendrizték az adatgydjtési elvek kovetkezetes, egyforma alkalmazdasat.
A honlapok egy részmintdjabol mindharom kutatd oOsszegyl(ijtotte a relevansnak itélt
szovegeket, amelyeket a folyamat validaldsa és a gy(jt6k kozotti egyetértés biztositasa

42 A London School of Economics and Political Science-t kihagytuk az elemzésbél, mert eltorzithatnd azt. Ez egy
olyan 6nallé iskola, amely nem tagozédik be egy nagyobb intézménybe, a honlapjan talalhatd 6sszes oktatasi
szOveg a gazdasagi képzésre koncentral, igy az mennyiségét tekintve sokkal tébb, mint barmely masik
intézményé. Mivel sem az intézmény tipusa, sem a szévegei szempontjabdl nem illeszkedett jél a tobbi iskola
kozé, ezért kizartuk az elemzésbdl.
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érdekében 0Osszehasonlitottak. A letdltott szovegek elemzése R-ben tortént, a végleges
korpusz az alapvet6 tokenizalds utan korilbeltl 1,2M (1 185 626) szét tartalmazott.

Elemzés és értelmezés

Ahhoz, hogy atfogd és nagy felbontasu képet kapjunk arrdl, hogyan kommunikalnak az tzleti
iskoldk a fenntarthatdsagrol és a jovorél, vegyes modszertannal végzett szovegelemzést
alkalmaztunk (Géring, 2017). A kvantitativ szOveges adatbanyaszat és a kvalitativ elemzés
vegyitése segitett abban, hogy nagy mennyiségl szoveges adatot lefedjlink és
feltérképezziink, mikozben megdriztik a kvalitativ szemlélet értelmezési potenciajat.

Elemzésiinkben az Gzleti iskolak fenntarthatésdggal kapcsolatos nyelvhasznalatat vizsgaltuk
kiilonb6z6 szemszogbdl. ElGszor szdszintli vizsgalatot végeztiink, amely az adott téma és
jelenség altaldnos fontossdgdnak mutatéja lehet. Ennek megfelel6en megvizsgaltuk a
fenntarthatésag és négy masik — szakirodalombdl szarmazé — kapcsolédd kifejezés
(,felel6sség”, ,etika”, ,erkolcs”, ,érintett”) megjelenését az Osszegylijtott szovegekben.
Ezutdan figyelmiinket a fenntarthatdsaggal kozvetlen kapcsolatban 3llé kifejezésekre
(bigramokra) 0Osszpontositottuk. Ez feltarhatja egy adott téma — esetlinkben a
fenntarthatésag — kilonb6z6 dimenzidinak jelzett tartalmat és konnotacidit. Ami a jové
kifejezést illeti, hasonld sorrendet kovettiink, hogy megértsiik nyelvi, szemantikai szerepét a
korpuszban.

Elemzésiinkben adatvezérelt mddon szerettiink volna elindulni, ezért klaszterelemzést
alkalmaztunk oly moddon, hogy a klaszterek alapjat a fenntarthatésaggal kapcsolatos
nyelvhaszndlat konkrét és megkiilonbdztetheté mintdi képezték. Ez az elemzési stratégia
lehet6vé tette szamunkra, hogy a 100 magasan rangsorolt Uzleti képz6helyet harom
kiilonb6z6 csoportra osszuk, és megvizsgdljuk a csoportok intézményi jellemzGit. Ezen
tulmenden a csoportok kozott a jovivel kapcsolatos nyelvhasznalatukban is kilénbségeket
tudtunk kimutatni. lly médon 6ssze tudtuk kapcsolni a fenntarthatésaggal valé azonosulast
(vagy annak hianyat) és a jovBorientaltsag jellemzdit a vezets lizleti iskolak kils6é oktatasi
kommunikacidjaban.

Végezetil megnéztik, hogy azokban az esetekben, ahol az intézményi szévegekbél hidnyzik a
fenntarthatdsag kifejezés, szerepel-e a helyén valami mas, azzal ekvivalensnek tekinthetd.
Ehhez az Ugynevezett 'szobedgyazas’ mddszert alkalmaztuk (Levy et al., 2015). Ennél a
moadszernél feltételezzilk, hogy minden sz6é leirhaté a toébbi széval valé kapcsolatai
mezdjében, egy matematikai vektorként. Azok a szavak, amelyek s(irlin szerepelnek egyiitt
hasonlé vektort kapnak, azaz kézelebb vannak egymdshoz, mig amelyek nem, azok tavolabb.
A korpuszt két csoportra osztottuk, az egyik csoportot a fenntarthatésagot explicit modon
emlité iskolak szovegei alkottak, a masik csoportot pedig azok az intézményi szovegek,
amelyek nem hasznaltak ezt a szt (barmilyen formdaban). Majd mindkét csoportra kiilon-
kiléon PPMI (Positive Pointwise Mutual Information) szobeagyazast konstrualtunk, a
bedgyazas dimenzidiként ugyanazt az 1200 szét hasznalva (lasd a 3. abrdn és 2. fliggelékben).
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igy abban a csoportban, ahol emlitik a fenntarthatésdg kifejezést megkaphattuk hozza
legkdzelebbi (koszinusz hasonldsagban) szavakat, ami lehetévé tette a kifejezés szemantikai
szomszédsaganak feltérképezését. Ez alapjan abban a csoportban is, ahol nem jelent meg ez
a kifejezés, a kozos dimenzidk miatt meg lehetett keresni a "helyét’, tehat azokat a szavakat,
amelyek a kérnyezetében lennének, ha ott lett volna a kifejezés. igy, ha a fenntarthatdsag
kifejezésnek vannak funkcionalis megfelel8i a szovegben (valami hasonld koncepcié csak mas
szoval kifejezve), akkor ezek valamelyike lenne az.

A mddszertan bar lehet6séget ad a fenntarthatdsag kifejezés és koncepcid hasznalatanak
vizsgdlatdra, ugyanakkor mivel a szovegek (és szavak) szintjén vizsgalddik, nem alkalmas a
tényleges intézményi cselekvések, valamint az Uzleti iskoldk atfogd kommunikacios
paradigmdjanak elemzésére és értékelésére.

Eredmények

Az Ot kérdés szdszintl elemzése

Annak érdekében, hogy dltaldnos képet kapjunk az 6t f6 fenntarthatésaggal kapcsolatos
témardl (,felel8sség”, ,fenntarthatésag”, ,etika”, ,érintettek”, ,erkolcs”)*3, egy szdszinti
elemzéssel kezdtiik, amely az Uzleti iskoldk oktatdsi szdvegeiben szerepl6 kulcsszavak
el6fordulasat vizsgalta. Amint az 1. tablazatban lathatd, a ,fenntarthatdsag” és a ,felelGsség”
a leggyakrabban emlitett témadak az 6t kozil, azonban mindkét esetben viszonylag nagy
szamban vannak olyan intézmények, amelyek nem hasznaljak ezeket a kifejezéseket.

1. tdbldzat: Az ét téma jelenléte a korpuszban.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Kifejezés A kifejezés Intézmények
gyakorisaga szama, ahol
eldkeriil a sz6

FelelGsség 376 85
Fenntarthatdsag 567 79
Etika 399 76
Erintettek 247 61
Erkdlcs 24 10

Az ,etika” gyakorisaga kozel all a ,felelGsség” gyakorisagahoz, ami arra utal, hogy az lzleti
életben az etikai kérdések széles korben szerepelnek, mig lathaté, hogy az ,érintettek”
kérdése kevésbé fontos, és az ,erkolcs” szinte teljesen hidnyzik a legjobb Uzleti iskolak
oktatdsi programjainak leirdsaibdl. Mivel a fenntarthatdsag kifejezés a legelterjedtebb az
emlitett 6t kifejezés kozil, azaz a legnagyobb szdhaszndlati gyakorisaggal rendelkezik, ugy

43 Az elemzés angol nyelvii korpuszon tortént. Az 6t f6 téma kulcsszavai ennek megfelelen a responsibility,
sustainability, ethics, stakeholders, és a moral voltak.
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dontottiink, hogy a mélyebb megértés érdekében
fenntarthatdsaggal kapcsolatos nyelvhaszndlatot.

Fenntarthatdsaggal kapcsolatos nyelvhasznalat

részletesebben megvizsgdljuk a

Vizsgdlatunk kovetkezd fazisaként tehat kimondottan a ,fenntarthatdsaggal” kapcsolatos

nyelvhaszndlatra 6sszpontositottunk. Ehhez kategorizaltuk a fenntarthatdsag emlitéseit mas

szavakkal egyltt (bigramként, azaz 2 szobdl allo kifejezésekként) aszerint, hogy a

fenntarthatdsag mely teriiletére utalnak. Amint a 2. tablazat mutatja, e bigramok kozott négy

fenntarthatdsdgi szempont volt azonosithatd: kornyezeti, gazdasdagi, tarsadalmi, altalanos

(azaz tag értelemben vett fenntarthatdsag). A kategorizalas nem csak a bigramokon, hanem

azok koérnyezd kontextusan is alapult, és a kategdriacimkéket legaldbb két kutatd ellendrizte

a téves azonositas kiszlirése érdekében.

2. tabldzat: A fenntarthatdsdggal kapcsolatos bigramok négy csoportja a korpuszban.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Kérnyezeti dimenzié

Gazdasagi dimenzio

Szocidlis dimenzid

Altalanos kifejezések

. o egészségligyi g
kérnyezeti fenntarthatdsag fenntarthatd lzlet & & gy, fenntarthaté fejlédés
fenntarthatdsag
. . s " tarsadalmi fenntarthatdsagi
fenntarthato energia Gzleti fenntarthatésag . S &
fenntarthatdsag kihivasok
.. " Lo . fenntarthatdsagi
a koérnyezet fenntarthatdosaga | fenntarthato finanszirozas s &
kérdések

fenntarthaté névekedés

fenntarthato valtozas

fenntarthato befektetés

menedzsment
fenntarthatdsaga

fenntarthatd vallalkozas

vallalati fenntarthatdsag

fenntarthato vallalkozéi

fenntarthatd érték

szellem
fenntarthaté banki fenntarthaté
tevékenység megoldasok
nyereség fenntarthatdsaga fenntarthatd jové
fejlesztés fenntarthatésaga fenn.tarthaltosagl
jelentés
. . fenntarthatésagi
fenntarthatd stratégia .
megfontolasok
fenntarthatdsagi
tanulmanyok
fenntarthatdan
cselekedni

globdlis fenntarthatésag

A fenntarthatdsaggal egyiitt jard kilonbozé fogalmakat vizsgalva szembet(iné a gazdasagi

dimenzié kiemelked6 szerepe a kornyezeti és tarsadalmi dimenzidihoz képest. Egy masik

érdekes eredmény a fenntarthatdsaggal kapcsolatos nagyon altalanos kifejezések széles kord

hasznalata. Ez még jobban megmutatkozik, ha megnézziik ezeknek a bigramoknak a

gyakorisagat a szovegkorpuszban (1. abra).

181




1. dbra: A fenntarthatdsdgot emlits intézmények szama - a négy dimenziéban (n=100).
Forrds: Sajat szerkesztés.

Altalanos kifejezések _ 38
Gazdasagi dimenzid _ 35
Tarsadalmi dimenzié _ 11

Kornyezeti dimenzid - 5

A ,fenntarthatosaggal" kapcsolatos intézményi nyelvhasznalati stratégiak

A fenntarthatésaggal kapcsolatos nyelvhasznalat négy dimenzidja szerint végzett hierarchikus
klaszterelemzés a fels6oktatasi intézmények harom kiilonb6z6 csoportjat tarta fel, amint azt
a 2. abra mutatja (az adatok projekcidjaval az els6 két f6komponensre). Az 6sszes intézmény
besoroldsat a roviditett nevek feloldasaval egyiitt lasd a 4. fliggelékben.

2. dbra: A felsGoktatdsi intézmények relativ helyzete a fenntarthatésdggal kapcsolatos nyelvhaszndlat alapjdn
(n=100).
Forrds: Sajat szerkesztés.

2. csoport 1. csoport
B W Uni 'v';'gK Tsi s:lanKyoln
A GIOT UONOT Maastricht e
MIT UniNSWionash NW EUR Graditigen
Lancaster Aalto uoz Howgafiong Poly
Queensland
Harvard

20
|

Michigan
Boston

BostonColleg§yestern

o usc Arizona

PC2

McGill

-40

-60

-50 0 50

PC1
Az eredeti négy dimenzidval valé korrelacidk azt mutattak, hogy a PC1 a gazdasagi és az

altalanos fenntarthatésaghoz kapcsolédik, mig a PC2 a kornyezeti dimenziéhoz is kozel all
(Iasd az 1. Fuggeléket). A 3. tablazat a fenntarthatésag adott szempontjait emlit6 intézmények
szazalékos aranyat mutatja az egyes csoportokban, tehat a 0% azt jelenti, hogy a csoportba

182



tartozé egyik intézmény sem emlitett egy adott tipusu fenntarthatdsdgot, a 100% pedig azt,
hogy minden csoportba tartozé emlitette.

3. tdbldzat: A fenntarthatdsdggal kapcsolatos bigram tipusok emlitési ardnya a hdrom intézményi csoportban.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Kornyezeti Gazdasagi Szocialis Altalanos
dimenzié dimenzio dimenzio kifejezések
0. csoport 6,7% 2,2% 4,4% 0,0%
1. csoport 5,7% 40,0% 22,9% 100,0%
2. csoport 0,0% 100,0% 5,0% 15,0%
Osszesen 5,0% 35,0% 11,0% 38,0%

A 2. dbra alsé kozépsG csoportjaban (0. csoport) taldlhatd fels6oktatasi intézmények szinte
soha nem emlitik a fenntarthatdsagot, a jobb fels6 csoport (1. csoport) a fenntarthatdsagi
szempontok szélesebb korét emliti, bar az altalanos kifejezések domindlnak, mig a bal felsé
csoport (2. csoport) egyértelmUien a gazdasagi fenntarthatdsdgra 6sszpontosit.

A csoportok intézmeényi jellemzdi

A fentiekben azonositott harom csoport atlagos rangjaban (a THE World University Ranking
alapjan, lasd fentebb) egyértelm( kilonbségek mutatkoznak, és a rangsorok eloszlasa is
eltérd (4. tablazat). A csoportok rangsorainak 0sszehasonlitasara szolgdlé nem-paraméteres
Mann-Whitney rangteszt szignifikans kiillonbséget mutat az 1. és a 2. csoport kozott (W = 188,
a Bonferroni-korrigdlt p-érték 0,014), de a tobbi pdrositds kozott nem. A gazdasagi
fenntarthatdésdg csoportjdban (2. csoport) a felsGoktatasi intézmények atlagos rangja 35,4,
ami azt jelenti, hogy ez a legmagasabb rangu csoport. Tovdbbda, ha megnézziik a rangok
eloszlasat ebben a csoportban (lasd a 3. Fliggeléket), egyértelm(i, hogy a legmagasabb rangu
felsGoktatdsi intézmények itt fellilreprezentaltak. A masodik helyen az a csoport (0. csoport)
all, amelynek iskoldi nem (vagy csak nagyon ritkdn) hasznaltak fenntarthatdsagi kifejezéseket
az oktatdsi honlapjaikon. Ez a csoport sokkal valtozatosabb a tagok rangjat tekintve. Ebben a
csoportban vannak intézmények a THE ranglista tetejérdl és aljardl is. A fenntarthatésagot
meglehetGsen altalanosan kezel6 csoport (1. csoport) atlagos rangja 59,5 (ami a legrosszabb
helyezést jelenti). Mindazonaltal ez nem jelent&sen rosszabb, mint a 0. csoport, és az iskolak
helyezései kevéshé valtozatosak itt, mint abban a csoportban.

4. tablazat: Az intézmények szama és dtlagos rangja csoportok szerint.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Fels6oktatasi intézmények

t X Atl

Csopor szama agos rang
0. csoport 45 51,8

1. csoport 35 59,5

2. csoport 20 35,4
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A csoportok kozotti mdasik jellemzd kilonbség a felsGoktatasi intézmények regionalis
Osszetételével kapcsolatos, amint az 5. tdbldzatban lathaté. A 0. csoport Osszetétele
megegyezik a minta altalanos Osszetételével, ami azt jelenti, hogy nem kontinens-fliggé
sajatossag, hogy mely felsGoktatdsi intézmények emlitik a fenntarthatdsagi kérdéseket és
melyek nem. Nyugat-Eurépa fellilreprezentalt az 1. csoportban, azaz a tulnyomorészt
altaldnos fenntarthatdsagi kérdéseket emlit6é iskoldk nagyobb valdszinliséggel eurdpaiak,
mint a tobbi csoport. A 2. csoportban az észak-amerikai iskoldak magasabb, a kelet-azsiai
iskoldk pedig alacsonyabb aranyban jelennek meg az altaldnos Osszetételhez képest. Ez azt is
jelenti, hogy a 2. csoportban egyetlen azsiai felsGoktatdsi intézmény sem talalhatd, igy
elmondhatjuk, hogy ha az azsiai Uizleti iskoldk egyaltalan emlitést tesznek fenntarthatdsagi
kérdésekrdl, akkor azt nem a gazdasagi fenntarthatdsaggal 6sszefliggésben teszik.

5. tablazat: A felséoktatdsi intézmények kontinensek szerinti megoszldsa az egyes csoportokban.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Csoport Ausztralia l;i';: Af:zli:a ':l:g;: Osszesen
0. csoport 2% 24% 42% 31% 100%
1. csoport 6% 20% 34% 40% 100%
2. csoport 15% 0% 65% 20% 100%
Osszesen 6% 18% 44% 32% 100%

A jov6 tematizalasa a harom csoporton belll

A hdrom intézményi csoport nemcsak a fenntarthatdsaggal kapcsolatos nyelvhaszndlat és az
intézményi jellemz6k alapjan kilonbozik egymastdl, hanem abban is, hogyan tematizaljak a
,jOvot” oktatdsi szovegeikben. Ennek illusztrdlasara a harom csoport esetében kiilon-kilon
megvizsgaltuk az 6sszes bigramot, amely a ,,jové” szé valamelyik valtozatat tartalmazza, majd
kivalasztottuk azokat, amelyek az adott csoportban viszonylag gyakoriak, és egyben az adott
csoportra nézve egyediek is (vagyis csak az adott csoportban fordulnak el6, a masik két
csoportban nem). Ezen csoportspecifikus bigramok alapjan az egyes csoportok jov6hoz vald
viszonyuldsat is le tudjuk irni (6. tablazat).

184



6. tabldzat: A j6v6 kifejezéssel egyiitt jaro bigramok a hdrom csoport esetében.

Forrds: Sajdt szerkesztés.

0. Csoport 1. Csoport 2. csoport
Jovével Szovegbeli FelsGoktatasi ||Jovovel Szovegbeli FelsGoktatasi ||Jovovel Szovegbeli FelsGoktatasi
kapcsolatos gyakorisag intézmények || kapcsolatos gyakorisag intézmények || kapcsolatos gyakorisag intézmények
bigramok szama bigramok szama bigramok szama
globalis jové 8 6 jové nemzedékek 5 5 a jovére 5 3
gyakorolt hatas
jovébeli munka 7 2 fényes jové 5 3 jovGbeli szervezet 5 3
jovo létrehozasa 6 3 jovébeli 4 3 kitalalni a jov6t 4 1
tendenciak
a vallalat jovdje 6 3 fenntarthato jové 4 4 a jové fejlesztése 4 4
jovo atalakitasa 6 3 jovGorientalt 4 2 a pénzlgy jovéje 4 3
a jove vezetGi 6 5 jobb jové 4 3 el6remutato jovo 4 2
pénzigy jovdje 5 3 felkészllés a 3 3 jovao el6készitése 4 4
jovére
menedzsment 5 2 jovébeli allapot 3 2 marketing jovéje 4 1
jovéje
a jovo felkarolasa 5 2 megérteni a jov6t 3 2 Jovbkép 3 3
jovére vald 4 4
képzés
készen allni a 4 2
jovére
jovovel 4 1
kapcsolatos
kihivasok
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Ha megnézzik azokat a jovével kapcsolatos kifejezéseket, amelyek csak a 0. csoportban
jelentek meg (melynek tagjai a fenntarthatésagot szinte egyaltalan nem emlitették),
lathatjuk, hogy ezek a jov6vel kapcsolatos aktiv, de egyéni hozzaallast sugallnak, és arra
Osszpontositanak, hogy a hallgatdk a jové sikeres lzleti vezetGivé valjanak (6. tablazat).

Annak a csoportnak a jovére vonatkozd bigramijait vizsgalva, ahol a fels6oktatdsi intézmények
foként altalanos fenntarthatésagi kifejezéseket haszndlnak (1. csoport), azt latjuk, hogy az
el6z6 csoporthoz képest itt az igék passzivabb hozzdallast sugallnak a jovével kapcsolatban (6.
tablazat). Néhany bigram azonban egyértelmlien pozitiv érzelmi toltetli, mig a jovével
kapcsolatos kifejezések kevésbé nyilvanvaldéan gazdasagi jellegliek, mint az el6z6 csoportnal
lattuk.

A harmadik csoport, ahol a tagok kifejezetten a fenntarthatdsdg gazdasagi aspektusaira
hivatkoznak (2. csoport), ismét megkiulonboztethet6 a jovével kapcsolatos nyelvhasznalat
tekintetében (6. tablazat). Ennek a csoportnak az attit(idje ismét aktivnak mondhatd, és itt —
valdszinlileg a fenntarthatésag gazdasagi fokuszaval dsszefliggésben — a jové is kimondottan
gazdasagi jelleggel bir. Erdemes azonban azt is megemliteni, hogy ezek a kifejezések nem
kifejezetten egyénekre vonatkoznak, mint a 0. csoport esetében.

Fenntarthatésaggal kapcsolatos szavak és témak a harom csoportban

A szakirodalom alapjan biztosak voltunk abban, hogy a fenntarthatdsagi kérdések széveges
megjelenitésében a ,fenntarthatdsag” szdnak valamilyen formaban szerepelnie kell, de annak
érdekében, hogy észrevegyiik, ha a fenntarthatdsadg szé helyett valami mas kifejezést
haszndlnak a témaban az intézmények, szobedgyazasi modszert alkalmaztunk (Levy et al.,
2015). Ahogy a moddszertanndl részletesebben is bemutattuk, a korpuszt két csoportra
osztottuk, az egyik csoportot a fenntarthatdsagot explicit médon emlit6 iskolak alkottdk, a
masik csoportot pedig azok az iskoldk, amelyek nem haszndltdk ezt a szét (semmilyen
formaban). Mindkét csoportra készitettiink egy szébedgyazdsi modellt, ugyanazokra a
kifejezésekre alapozva (ezek egymashoz valé helyzetét, kapcsolatat, a szovegekben vald
egylttjdrasat véve figyelembe). [gy abban a szdvegcsoportban, ahol hasznaljdk a
yfenntarthatésag” kifejezést, megkaphattuk a hozza kdzel es6 szavakat (3. abra bal oldali rész,
a kék fenntarthatdsag kifejezés, ami valdban jelen van a szévegekben). Abban a csoportban
pedig ahol hianyzott maga a kifejezés, megkereshettiik a helyét (a kapcsoldodd szavak
kornyezete alapjan — 3. abra jobb oldali rész, a piros fenntarthatésag kifejezés, ami a masik
csoport modellje alapjan ott lenne, de valéjaban nem jelenik meg a szévegekben). igy, ha az
utdbbi esetben ezekben a kapcsolddd szavakban talaltunk volna valami hasonlé koncepciot
tartalmazo kifejezést, akkor el lehetett volna mondani, hogy azt hasznaljak a fenntarthatdsag
sz6 helyett az Uzleti iskoldk. Ilyen szavaknak azonban nem taldltuk nyomat, raadasul a
szomszédos szavak mindkét csoportban jelentésikben és témajukban nagyon hasonldak
voltak. Igy arra a kdvetkeztetésre jutottunk, hogy azok a felsGoktatasi intézmények, amelyek
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nem hasznaljak a ,fenntarthatésag” szét, nem helyettesitik azt valamilyen mas,
funkcionalisan egyenértékli kifejezéssel sem.

A 3. dbran lathato elsé két f6komponens dimenzid (PC1 és PC2) csak szemléltets célt szolgal.
Ezen dbrak létrehozasahoz a koszinuszos szohasonldsagokat az 1200 dimenzids beagyazas
szemantikai térben szamoltuk ki (Iasd a 2. fliggeléket).

szavak.
Forrds: Sajat szerkesztés.

- diakok
készségek
= marketing 9
tarsadalmi -
ol g _ pénzugyek kutatas
Siiegla i ' uzleti nemzetkozi
fenntarthatésag kutatas
0 tudas
O_ -
= = munka
N o~ o =
8 tzleti 8 fenntarthatésag
megértés
- menedzsment
2 2 = . pénzigyi
e o <1 kényvelés
nemzetkozi
o
o) N
= S menedzsment
: T I T T T T T T T
-068 -066 -064 -062 -060 -0.58 0.56 0.58 0.60 0.62 0.64
PC1 PC1

A négy fenntarthatésdggal kapcsolatos téma (,felelGsség”, ,etika”, ,érintettek”, ,erkdlcs”)
relativ gyakorisdga a hdrom csoportra vonatkozéan (7. tdbldzat) megerésitette a
sz6beagyazdsok eredményeit. Bar egyes fels6oktatasi intézmények a fenntarthatdésag helyett
ezeket a szavakat haszndlhattdk hasonldé tartalmu kérdések tdrgyaldsara, de az oktatdsi
szovegek nagy altalanossagban nem erre utalnak.

7. tabldzat: Témdk valdsziniiségei csoportok szerint. Eqy témdt a felsorolt kulcsszo és a kapcsolédo formdi
adnak meg.
Forrds: Sajdt szerkesztés.

Sz6 0. csoport 1. csoport 2. csoport
FelelGsség 0,053% 0,046% 0,057%
Etika 0,055% 0,057% 0,049%
érdekelt fél 0,024% 0,047% 0,027%
erkolcsi 0,003% 0,003% 0,004%

A fenti adatok tehdat azt mutatjak, hogy ha a felsGoktatdsi intézmények a fenntarthatésagrol
beszélnek, akkor kifejezetten a ,fenntarthatdsag” szét alkalmazzak (vagy annak valamely
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alakjat), igy nem gyengitette eredményeink megbizhatdsagat, hogy csak erre a kulcsszoéra
fokuszaltunk.

Kovetkeztetések és zard megjegyzések

Tanulmanyunk utolsé része a fenti empirikus elemzés kiilonb6z6 szempontjait kapcsolja
Ossze, valamint tagabb tarsadalmi kontextusba helyezi az eredményeket. A kovetkez6 rész
felépitése Osszhangban van ezzel a céllal: elGsz6r Osszefoglalja eredményeinket, majd
koherens értelmezési mintakba rendezi azokat. Ezt kovet6en magyarazatot kindl arra, miért
ezek a mintazatok jellemzik a legjobb Uzleti iskolak online kommunikacidjat.

Az eredmények 0sszekapcsolasa és értelmezése

Az Uzleti képzShelyek online kommunikacidjanak elemzése rdmutatott arra, hogy ezek az
intézmények meglehet6sen sajatos, és szamunkra meglep6 mddon viszonyulnak a
fenntarthatdsag témajahoz. Az intézmények egy része egyszerlien egyaltaldan nem
kommunikdl a fenntarthatésagrol az oktatdsrél sz6lé szovegeiben. Ez meglehet6sen furcsa,
tekintve, hogy a kérdés tisztan gazdasagi szempontbdl is nagy jelent6ségl. Mds intézmények
kommunikdlnak ugyan a fenntarthatésagrol, de nem a vart médon. A fenntarthatdsagrol sz6lé
diskurzust ugyanis stratégiai mdédon keretezik, igy a lehetséges felelGsségi koroket olyan
mértékben leszlkitik, hogy az vagy értelmetlen, vagy csak a gazdasagi dimenziéban értendé.
A kovetkez6 bekezdések ezeket a pontokat részletesebben kifejtik.

Az intézmények els6 csoportjaban (0. csoport) nem talalhaté meg a fenntarthatdsag kifejezés
az oktatassal kapcsolatos online kommunikaciéban. Ez a latszélagos hiany annyira meglepé
volt, hogy feltételeztiik, hogy vannak alternativ kifejezések, vagy mas madjai annak, hogy a
fenntarthatdsagrol beszéljink anélkil, hogy ténylegesen hasznalndnk a konkrét szét.
Szamitogépes szovegelemzési technikak segitségével meg tudtuk hatarozni, hogy hol kellene
afenntarthatdsagnak szerepelnie ezeknek az lizleti iskolaknak a tartalmdaban, figyelembe véve
a kifejezés koruli konnotacids teret (azaz a fenntarthatdsag széhoz kapcsolodo kifejezések
terét) mas szovegekben. Ennek az elemzési eljarasnak az eredménye azt mutatta, hogy a
fenntarthatésagot nem helyettesitik mas kifejezések. Mas széval, a legjobb Uzleti iskolak
jelent6s része tényleg nem kommunikdl a fenntarthatdsdgrél a tanitdsi és tanulasi
tartalmaikban. Természetesen, tekintettel arra, hogy kutatasunk a nyilvanosan elérhetd
szoveges adatokra 6sszpontositott, nem vonhatjuk le azt a kovetkeztetést, hogy ez tiikrozi a
tényleges oktatasi gyakorlatukat. Mindazonaltal azt mégis megallapithatjuk, hogy nem tartjak
elég fontosnak ezt a témat ahhoz, hogy nyilvanosan megemlitsék és/vagy hangsulyozzak.
Mivel ezek az intézmények az lzleti iskoldak nemzetkozi hierarchidjanak csidcsan allnak, mas
intézmények szdmadra is referenciapontként, valamint szervezeti mintaként szolgalnak. A jelen
és a jove iranti felel6sségvallalas hidnya meglehetsen elbizonytalanitd, tekintve, hogy ezek
az intézmények kozvetlenil (mas intézmények szamara modellként szolgdlva) vagy kézvetve
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(a globalis gazdasdg szdmara Ulzleti vezetSket képezve) milyen nagy hatdssal lehetnek a
globalis tdrsadalomra és gazdasagra.

Van egy masik klaszter (2. csoport), amely azokat az (zleti iskoldkat tartalmazza, amelyek
hasznaljak ugyan a fenntarthatdsag kifejezést, de elsésorban a kifejezés gazdasagi
dimenzidjat hangsulyozzak. Ezzel a gazdasagi szemlélettel kapcsolatban harom altémat
azonosithatunk: egyes Ulzleti iskoldak a gazdasagi szerepl6k (vallalkozasok, vallalatok stb.)
altaldnos fenntarthatdsdgat hangsulyozzak, vagy a novekedés fenntartdsara, vagy a
vallalkozdasok fejlesztésének fenntarthatd mdédjaira 6sszpontositanak. Tovabb3d, tobb esetben
a fenntarthatdsag tisztdn pénziigyi kérdésként jelenik meg, amely olyan kifejezésekhez
kapcsolédik, mint a nyereség, a befektetés és a finanszirozas. A tarsadalmi és kornyezeti
fenntarthatésag szempontjainak kihagydsa azt a benyomdst kelti, hogy a gazdasagi
fenntarthatdsag a legfontosabb dimenzio, és a vallalatoknak (és a jov6beli Gizleti vezet6knek)
els6sorban a gazdasagi novekedésre kell 6sszpontositaniuk. Ez a hidtus, vagyis a tarsadalmi és
kornyezeti szempontok hianya meglehet6sen markans jellemzG6je ennek a klaszternek, ami
arra a kovetkeztetésre vezet, hogy ezek az (zleti iskoldk még mindig szlik értelemben
fogalmazzdk meg a fenntarthatdsag fogalmat, és nagyon valészin(, hogy a jové lzleti vezetit
is ebbe az irdnyba képzik.

Az utolsé klaszter (1. csoport) nagyon érdekes, mert az online kommunikacidjukban a
fenntarthatésaggal kapcsolatban homalyosan fogalmaznak. Ezek az intézmények ugyan
kommunikdalnak a fenntarthatdsagrol, de a fogalmat pontatlanul és kétértelmdlen hasznaljak.
A fenntarthatdsagot altalaban altaldnos kifejezésekhez (példaul érték, megoldas, valtozas)
kapcsoljak, amelyek rugalmasak és nyitottak abban az értelemben, hogy kilénbozd
kontextusokban megvaltoztathatjak jelentésiiket. Emiatt kiilon6s gondot forditottunk annak
a tagabb konnotacids kontextusnak a koriilhataroldsara, amelyben a fenntarthatdsag ebben
a klaszterben megjelenik. A fenntarthatdésdg szemantikai kontextusat kozelebbrdl
megvizsgdlva (a szoveges bedgyazottsdg elemzésén keresztiil) ugy tlinik, hogy a
fenntarthatdsdghoz szorosan kapcsoldoddé kérdések is inkabb a gazdasagi dimenziét
hangsulyozzak, mint a tarsadalmi vagy kornyezeti kérdéseket. Ily médon a fenntarthatdsag
tobbé-kevésbé (ires jelképpé valik, amelyet az Uzleti iskoldk felhaszndlhatnak szervezeti
marketingtevékenységiik soran. Ezek az intézmények jol ismerik az érintettek elvarasait, és
hajlanddk a fenntarthatdsagrol kommunikalni az oktatassal kapcsolatos szovegeikben. A
kommunikacié mddja azonban nem Iép tul a felszines és altaldnos szinten, és gyakran nem
tobb a tulnyomodrészt gazdasagi szemléletmadd diszitésénél.

Tagabb tarsadalmi kontextus

A fent targyalt mintazatoknak két lehetséges olvasata van. Az egyik a "megért6bb"
megkozelités az lzleti képz6helyek, mint olyan intézmények felé, amelyek megprdbalnak
megbirkdzni a misszids tulterheltség kihivasaval. A masik kritikusabb, azt hangsulyozza, hogy
az uzleti iskoldk hozzdjarulnak a neoliberalis vildagnézet fenntartasahoz és a globalis
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menedzserkapitalizmus olyan formajanak tovdbb éléséhez, amely kdros a tarsadalmi és
kornyezeti fenntarthatésagra.

ElGszor is, a kevésbé kritikus szemlélet alapjan ugy érvelhetiink, hogy az lizleti képzShelyek
,nyitott intézmények" (Scott, 2003), és folyamatosan igyekeznek megfelelni az érintettjeik
elvarasainak. Mivel szamos kilonb6z6 érintettel rendelkeznek, akik raadasul eltéré
érdekekkel birnak, ezek az elvarasok gyakran ellentmondanak egymdsnak, és egyidejlileg
klonboz6 irdnyokba terelik 6ket. Ezt a jelenséget nevezik a misszids tulterheltségnek (mission
overload, |d. Brennan & Teichler, 2008), amely gyakran felvet6dik a fels6oktatasi
intézményekkel kapcsolatban. A misszids tulterheltség kiléndsen sulyos lehet az Uzleti
képzShelyek esetében, amelyeknek nyitottabbnak, a piaci valtozdsokra érzékenyebbnek,
valamint gyakorlatorientaltnak kell lennilik, mikézben magas szintd tudomanyos
tevékenységet végeznek. E tllterheltség miatt szamos kérdésrél prébalnak egyszerre
kommunikalni, koztiik a fenntarthatésagrél is. Ebben a felfogasban tehat a fenntarthatdsag
viszonylagos hidnya nem feltétlenil azt mutatja, hogy az lzleti iskoldk nem tartjak fontosnak
ezt a kérdést. Inkdbb arra utal, hogy olyan sok mas témaval versenyez, hogy egyszerlien
elveszik az altalanos zajban.

Mdsodszor azonban, ha kritikusabban olvassuk a tanulmanyunk eredményeit, akkor azt
allithatjuk, hogy az adatokbdl egyaltalan nem lathatd, hogy az (izleti iskoldk megprébalnanak
letérni a status quo utjardl. Kilsé kommunikaciojuk azt mutatja, hogy folytatjak és erGsitik a
neoliberdlis vilagnézetet, és csak a fenntarthatésag azon aspektusait épitik be, amelyek
OsszeegyeztethetSk ezzel a szemlélettel. Ez az értelmezés 6sszhangban van tébb olyan szerzé
kovetkeztetésével (Iasd aldbb), akik az olyan témak 6sszefliggéseirdl irnak, mint az oktatds, a
fenntarthatdsag és a jové.

Bar a felsGoktatas képes lehet pozitivan hozzajarulni egy fenntarthatébb vilag kialakitasdhoz,
szamos szerz6 hangsulyozza, hogy jelenleg elsGsorban a fogyasztdi, neoliberalis vilagképet
tdmogatja (Gaya & Brydon-Miller, 2017). Ahelyett, hogy Uj gondolkodasi utakat nyitna, és
alternativdkat keresne a jelenlegi korilményekre, a (fels6)oktatds gyakran fenntartja a
problémamentes jovGképet (Hicks, 2012). Amsler és Facer (2017) szintén az oktatds
neoliberadlis felfogasa felé torténd jelentds elmozdulasra hivja fel a figyelmet. Az oktatasnak
ebben a formajaban a kozOsségi ligyek és az egyéni életpalydk gazdasagi felfogasa keril
el6térbe, mikozben a jo életrél és a tarsadalom (Ujra)szervezésének idealis médjairdl szold
vitdk hattérbe szorulnak.

Sylvestre és munkatdrsai (2013) a fels6oktatasban a fenntarthatdsdggal kapcsolatos
allasfoglalasokat elemezve szintén a neoliberalis néz6pont irdnyaba torténé elmozdulast
mutatjdk be, ami a fenntarthatdsag fogalmanak egydimenzidssa valasat eredményezi. A
szerzGk szerint ez az elmozdulas a finanszirozasi strukturak valtozasaval magyarazhatd, vagyis
azzal, hogy a fels6oktatas a kozpénz alapu miikddéstél a piaci alapu mikdédésmaod felé mozdul
el. A fels6oktatas vallalati modellje nagyobb valdszinliséggel helyezi el6térbe a
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fenntarthatdsag gazdasagi értelmezését, mikézben mds szempontokat leértékel. Ennek
kovetkeztében az egyetem, mint a szabad kutatds terepe és a verseng6 eszmék szintere
kevésbé hangsulyos ezekben az allasfoglaldasokban. Ehelyett egy technokratikusabb,
raciondlisabb szervezeti sablont mutatnak be, amelynek els6dleges szerepe a jové
munkaerejének kitermelése.

Ha erre a két értelmezésre 6sszpontositunk, fontos 1atni, hogy lehet egy harmadik is, amely
O0sszekoti ezeket. Azt allithatjuk, hogy mikdzben létezik misszids tulterheltség, és az lzleti
képzbhelyek igyekeznek tobb félnek is megfelelni, vannak olyan érintettek, akiknek az érdekei
jobban tlikrozédnek a szervezeti kommunikacioban. Ezek az érintettek egyrészt maguk a
jelenlegi és leend6 hallgaték, masrészt pedig a globalis véllalatok, amelyek a végzettek
els6dleges munkaerdpiacat jelentik. Mivel az Uzleti képz6helyek hajlamosak elsésorban
ezekre az érintettekre Osszpontositani, kils6 kommunikaciéjukban azokat a témadkat
hangsulyozzdk, amelyek a globalis piacon valé foglalkoztathatésaghoz, valamint a fizetés
maximalizdlasdhoz kapcsolédnak. Emiatt, ahogy Pfeffer és Fong (2004) érvel, az lzleti
képzShelyek az oktatdsban dltaldban a hallgaték egyéni karrierépitési stratégiaira
fokuszdlnak, mikdzben a nagyobb szervezeti és tarsadalmi kérdések fontossagat hattérbe
szoritjdk. Mivel a fenntarthatdsag az utdbbiak kozé tartozik, az egyéni karrierrel és
elémenetellel kapcsolatos témak kiszoritjak azt a nyilvanos kommunikaciobal.

Az egyéni szint fontossdaga a kiilonb6z6 intézményi klaszterek jovével kapcsolatos diskurzusai
kozotti kiulonbségekben is tlikr6z6dik. Amint azt fentebb emlitettiik, a 0. csoport, mikozben
egyaltaldn nem emlitette a fenntarthatdsagot, aktiv kifejezéseken keresztiil leginkabb az
egyéni jovére Osszpontositott. Ezek a kifejezések inkabb az egyéni, Onérvényesité
jovédiskurzushoz kapcsolédnak. Az 1. és 2. csoport, amelyekben megjelenik valamilyen
fenntarthatdsag, kevésbé individualista jov6képeket mutatnak. Tehat, bar ez az allitas tovabbi
kutatasokat igényel, dvatosan dllithatjuk, hogy a fenntarthatdsag hidnya az egyéni jovéképpel
korrelal, mig jelenléte valdszinlibbé teszi, hogy az adott szervezet a jov6t kollektiv kérdésként
(még ha egyel6re szakmai, gazdasagi kérdésként is) jeleniti meg. Ez talan adhat egy halvany
reménysugarat arra, hogy a fenntarthatdsag témajanak er6sodésével az lzleti képz6helyek
nagyobb valdszinliséggel fordulnak egy masfajta menedzsment- és vezetési szemlélet felé,
amely magdaval hozza a szélesebb értelemben vett szervezeti és tarsadalmi kérdések
targyaldsanak és oktatasanak felelGsségét. Rdadasul éppen az lizleti képzShelyek nyitottsaga
és piacorientdltsdaga miatt a fenntarthatdsag kérdése az oktatasban akkor nyerhet lendiiletet,
ha a masik f6 érintetti csoport, azaz a globdlis vallalatok elvarasaként jelenik meg. Egyesek
szerint erre haladunk, mivel a vaéllalatok egyre inkdbb kidllnak a fenntarthatdsagi
kezdeményezések mellett, mig az Gzleti képz6helyek lemaradtak ebben a tekintetben, és
igyekeznek felzarkdzni (Barber et al., 2014). Tehat, bar a kép jelenleg viszonylag borus, van
némi remény arra, hogy ez megvaltozhat.
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Flggelék

1. fliggelék: Az elsé két f6komponens korreldcidi az eredeti négy vdltozéval (a fenntarthatdsdg egyes
szempontjainak emlitési ardnyai).
Forrds: Sajat szerkesztés.

Osszefiiggések = PC1 PC2 Kornyezeti | Gazdasagi | Szocialis Altalanos
dimenzié dimenzio dimenzié kifejezések

PC1 1 0 0,016 -0,762 0,062 0,817

PC2 0 1 -0,236 0,646 -0,08 0,576

Kornyezeti 0,016 -0,236 1 -0,125 -0,059 -0,091

dimenzié

Gazdasagi -0,762 0,646 -0,125 1 -0,085 -0,25

dimenzié

Szocialis 0,062 -0,08 -0,059 -0,085 1 0,005

dimenzié

Altalanos 0,817 0,576 -0,091 -0,25 0,005 1

kifejezések

2. fliggelék: A fenntarthatosdghoz vagy annak becsiilt helyzetéhez legk6zelebb dllo szavak.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Fenntarthatdsagi Nem fenntarthatésagi
csoport csoport
Sz6 Koszinusz Sz6 Koszinusz
hasonldésag hasonldsag
Menedzsment 0,743 Menedzsment 0,7162
Megértés 0,737 Uzleti 0,7104
Uzleti 0,733 Pénzligyi 0,6962
Tarsadalmi 0,732 Kutatas 0,6934
Gazdasagi 0,731 Diakok 0,6850
Marketing 0,730 Nemzetkozi 0,6817
Jollét 0,730 Pénzlgyek 0,6784
Pénzigyi 0,729 Munka 0,6732
Nemzetkozi 0,727 Készségek 0,6690
Innovacid 0,727 Konyvelés 0,6684
Stratégia 0,724 Tudas 0,6682
Iparag 0,723 Vilag 0,6671
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3. fiiggelék: A hdrom fenntarthatdsdgi csoport rangjainak eloszldsat bemutatd hisztogramok.

Forrds: Sajat szerkesztés.

0. csoport rangjainak hisztogramja
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4. fliggelék: Intézményi besorolds a hdrom klaszter szerint és egyéb jellemzsk.
Forrds: Sajat szerkesztés a Times Higher Education 2019-es ,,Business and Economics” listaja alapjan.

Név

Massachusetts Institute of Technology

Stanford University

University of Oxford

University of Cambridge

Duke University

University of California, Berkeley
Harvard University

Yale University

University of Pennsylvania
University of Chicago
Northwestern University
Columbia University

University of California, Los Angeles

University of Michigan

Rovid név
csoport
MIT

Stanford
Oxford
Cambridge
Duke
Berkeley
Harvard
Yale
UPenn
Chicago
NW
Columbia
UCLA
Michigan
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Kontinens

Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Nyugat-Eurdpa
Nyugat-Eurdpa
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika

Eszak-Amerika



15
17
18
19
20
21
22

23
24
25
26
27
28
28
30
31
32
33
33
35
36
37
38
38
39
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53

53
55
56
57

57

New York University
National University of Singapore

Tsinghua University

ucL
ETH Zurich
Cornell University

Hong Kong University of Science and
Technology
Peking University

Carnegie Mellon University
University of British Columbia
The University of Tokyo
University of Hong Kong
University of Toronto

Tilburg University

University of California, San Diego
University of Minnesota Twin Cities
Erasmus University Rotterdam
University of Mannheim
University of Warwick
Copenhagen Business School
University of Wisconsin-Madison
University of Manchester
University of Washington

Hong Kong Polytechnic University
Johns Hopkins University
Dartmouth College

University of Zurich

University of Melbourne
Pennsylvania State University
Michigan State University
University of Texas at Austin
University of Southern California
Seoul National University
University of Edinburgh
Australian National University
Georgia Institute of Technology
Chinese University of Hong Kong

Federal University of Toulouse Midi-
Pyrénées

Zhejiang University

Ohio State University

Boston University

University of lllinois at Urbana-
Champaign

Pompeu Fabra University

NYU
NUS
Tsinghua
UCL

ETH
Cornell
HKU

PKU

cMu

UBC
UniTokyo
UniHongKong
UniToronto
Tilburg
UniCalifornia
Minnesota
EUR
Mannheim
Warwick
Copenhagen
UWM
Manchester
uow

Hong Kong Poly
JHU
Dartmouth
uoz
Melbourne
Penn State
MSU

Utexas

usc

SNU
Edinburgh
ANU

GIOT
ChinUniHK

Touluse

Z2JU
osu
Boston
ulucC

Pompeau
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Eszak-Amerika
Kelet-Azsia
Kelet-Azsia
Nyugat-Eurdpa
Nyugat-Eurdpa
Eszak-Amerika

Kelet-Azsia

Kelet-Azsia
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Kelet-Azsia
Kelet-Azsia
Eszak-Amerika
Nyugat-Eurdpa
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Nyugat-Eurdpa
Nyugat-Eurdpa
Nyugat-Eurdpa
Nyugat-Eurdpa
Eszak-Amerika
Nyugat-Eurdpa
Eszak-Amerika
Kelet-Azsia
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Nyugat-Eurdpa
Ausztralia
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika
Kelet-Azsia
Nyugat-Eurdpa
Ausztrélia
Eszak-Amerika
Kelet-Azsia

Nyugat-Eurdpa

Kelet-Azsia
Eszak-Amerika
Eszak-Amerika

Eszak-Amerika

Nyugat-Eurdpa



59
60
60
62
63
64
65

66
67
68
69
70
71
72
73
73
75
76
76
78
79
80
81
82
83
84
84
84
87
88

89
90
91
92
92
93
94
94
94
97
99
100
100

Arizona State University

KU Leuven

University of Sussex

Aalto University

Boston College

Indiana University

Nanyang Technological University,
Singapore

University of Virginia

University of Maryland, College Park
Maastricht University

University of North Carolina at Chapel Hill
University of New South Wales
Kyoto University

Texas A&M University

University of St Gallen

University of Queensland

Ecole Polytechnique

Washington University in St Louis
University of Groningen

City University of Hong Kong
Korea University

Lund University

Rice University

University of Amsterdam
University of Vienna

McGill University

Western University

Shanghai Jiao Tong University
University of Nottingham

Paris Sciences et Lettres — PSL Research
University Paris
Fudan University

Lancaster University

Hebrew University of Jerusalem
Nanjing University
Sungkyunkwan University (SKKU)
Polytechnic University of Milan
University of Florida

Université Catholique de Louvain
Monash University

Kings College London
Queensland University of Technology
City, University of London

University of Lausanne

Arizona
KULeuven
Sussex

Aalto
BostonCollege
U

Nanyang

Virginia
Maryland
Maastricht
UNC
UniNSW
Kyoto
TexasAM
StGallen
Queensland
EP

WUSTL
Groningen
CityUniHK
KoreaU
Lund

Rice
Amsterdam
UniVienna
McGill
Western
SJTU
UONOT
PSL

Fudan
Lancaster
HUlJerusalem
Nanjing
SKKU
PUMilan

UF
UCLouvain
Monash

KCL

QuT
CityUniLondon
UNIL
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A jov6 abrazoldsa mint legitimitaskonstrukcio:
Diszkurziv stratégiak a vezet§ Uzleti iskolak kilsé

ré 7

kommunikacidjaban

Bevezetés

Minden tarsadalmi szervezetnek vannak implicit vagy explicit médon megfogalmazott indokai
arra vonatkozdan, hogy miért |étezik, és miért mikodik egy bizonyos médon (Bronn & Vidaver-
Cohen, 2009). Ezeknek a relevans okoknak a megtaldldsa és kinyilvanitdsa a szervezeti
legitimitds kialakitdsdanak folyamataként is értelmezheté (Suddaby et al., 2017). Ez nem
elhanyagolhatd szempont, hiszen a legitimitas elvesztése a tarsadalmi tamogatas, a bizalom
és ezzel egyltt a mikodéshez nélkilozhetetlen er6forrdsok elvesztésével is jarhat (Deephouse
et al.,, 2017). Ezért a szervezetek igyekeznek fenntartani legitimitasukat, és mindig Uj
legitimacids stratégidkat kialakitani, ha a régiek mar nem alkalmazhatdak a valtozé tarsadalmi
kontextusban.

Ami az Uzleti felsGoktatasi intézményeket*, mint szervezeteket illeti, a legitimitds kérdése
esetlikben kiilonosen aktualis, mivel sulyos kritikdk érik ket a hallgatok szamara at (nem)
adott felelGsségtudat, valamint a jelenlegi és jov6beli gazdasagi folyamatok alakitasdban
jatszott szerepiikkel kapcsolatban (Miotto et al., 2020). Az egyik f6 kritika velik szemben az,
hogy a hallgatdkat profitk6zpontu és opportunista mentalitdsra 6sztonzik (Ghoshal, 2005). Ez
a szemlélet a részvényesi értéket a tarsadalmi jolét folé helyezi, és a piaci logikat tekinti
els6dleges tarsadalmi és koordinaciés mechanizmusnak. lly médon ezek a megkozelitések az
uzleti iskoldkat teszik felel6ssé az lizleti kornyezet gyakori etikai botranyaiért is (Beusch, 2014).

Tovabba gyakran hivatkoznak ezekre a képz6helyekre, Ugy, mint akik a hallgatdikat a
menedzseri kapitalizmusban vald részvételre és annak fenntartdsara képzik. Holott, ez a
tarsadalmi-gazdasagi gondolkodas vezetett az elmult évtizedek piaci kudarcaihoz és pénziigyi
valsdgaihoz (Murcia et al.,, 2018), valamint a természeti er6forrasok tulfogyasztasahoz.
Mindezek felvetik a felel6sség kérdését a valsag utani Uzleti oktatdssal kapcsolatban.
Tekintettel e kritikai érvek széles kor(i és mindenre kiterjedd jellegére, az lizleti iskoldkra
komoly nyomas nehezedik, hogy legitimitasukat felépitsék, fenntartva, vagy akar
Ujrafogalmazva tarsadalmi elfogadottsagukat (Miotto et al., 2020).

Ebben a tanulmanyban amellett érveliink, hogy az Uzleti iskolak legitimitas-konstrukcidja a
jovéhoz kotédik. Mas szdval, kifejezetten valaszt kell adniuk a jové kihivasaira. Ezek a valaszok

4 Az aldbbiakban az angol nevén business schoolnak nevezett izleti képz&helyeket magyarul a kovetkezd
nevekkel fogjuk illetni, amelyeket itt szinonimaként kezellink: Uzleti felsGoktatas, Uzleti fels6oktatasi
intézmények, Gzleti iskoldk, Gzleti képzShelyek.

Jelen tanulmany eredetileg a Higher Education 85. évfolyamanak 4. szamaban jelent meg.



kett6sek: egyrészt az lizleti iskolak kommunikacidjukban kidolgoznak valamilyen "jovéképet",
masrészt gyakran olyan szerepl6kként jelennek meg, akik aktivan tesznek is valamit a jovével
kapcsolatban (példaul el6készitik, feltarjak, alakitjak stb.).

A fent emlitett érvekkel kapcsolatban ez a tanulmdny arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy az
Uzleti iskolak milyen nyelvi eszkozoket és diszkurziv elemeket hasznalnak a jovével
kapcsolatban, hogy megteremtsék és (Ujra)épitsék legitimitasukat. Ez a kutatasi kérdés
kapcsolédik ahhoz a tudomanyos diskurzushoz, amely a felsGoktatdsi intézmények kilsé
kommunikacidjat vizsgalja az agazati és szervezeti jellemz8k, valamint a stratégiai prioritasok
megragadasa érdekében (pl. Bayrak, 2020; Huisman & Mampaey, 2018).

Ez a tanulmdny annyiban jarul hozza a meglévé szakirodalomhoz, hogy a 100 legmagasabban
rangsorolt egyetem Uzleti iskoldinak és kdzgazdasagi tanszékeinek (Times Higher Education
[THE] lista, lasd alabb) kiilsé online kommunikacidjanak elemzését mutatja be. Kiterjedten
vizsgalja az Uzleti iskoldk jovéfelfogassal kapcsolatos nyelvhasznalatat és diszkurziv stratégiadit
egy nagy korpuszon, amelyre legjobb tuddsunk szerint még nem volt példa. Ezen tulmendéen
Uj mdédszertani betekintést is nydjt, mivel online szovegek korpuszalapu elemzését mutatja be
vegyes modszertani keretben.

Ami az irds felépitését illeti, a kdvetkezd részben bemutatjuk a kutatds koncepciondlis
hatterét, majd ezt koveti a fels6oktatasi intézmények kommunikacidjaval kapcsolatos
empirikus kutatasi eredmények rovid attekintése. A harmadik szakasz részletesen targyalja az
adatgydjtési és elemzési folyamatot, amelyet elemzésiink eredményei kévetnek. Az utolséd
részben az eredményeket értelmezziik, tagabb tarsadalmi kontextusba helyezve azokat.

Fogalmi keret: legitimitas és szervezeti diskurzus

A felsGoktatdsi intézmények olyan szervezeti szerepl6knek tekintheték, akik stratégiailag,
tudatos mddon valasztjak meg cselekvéseiket el6re meghatarozott céljaik elérése érdekében
(Kricken & Meier, 2006). Ennek megfelel6en tetteik és teljesitménylik mérhetd és vizsgalhatd,
dontéseikért és tetteikért felelGsségre vonhatok. Ebben az értelemben ezek a szervezetek
nyitott szervezetként értelmezhetdk (Scott, 2003), vagyis olyan entitasokként, amelyek
folyamatos kdlcsénhatdsban vannak a kornyezetik folyamataival, igényeivel és valtozasaival.
A felsGoktatdsi intézmények nyitott szervezetként vald konceptualizalasa arra is ramutat, hogy
mUikddésikhoz kulcsfontossagu a legitimitas és a tarsadalmi elfogadottsag (Bronn & Vidaver-
Cohen, 2009).

A legitimitas 6sszetett fogalom, amelyet kiilonb6z6 néz6pontokbdl lehet vizsgalni. Suddaby és
munkatarsainak (2017) a jelenségrdl készitett szintézisét kovetve hdarom kiilonbozé
nézépontbdl kozelithetjik meg a legitimitast: mint tulajdonsagot, mint folyamatot vagy mint
felfogast.
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A legitimitds, mint tulajdonsdg fogalma magdra a szervezetre 6sszpontosit, és a legitimitdst
annak eredendé tulajdonsagaként hatdrozza meg. Ennek megfelel6en a legitimitast a
szervezet és a kornyezetének elvdrasai kozotti "illeszkedés szintjének" tekintik. Ahogy
Suchman (1995) konceptualizalta, a legitimitds egy tdrsadalmilag konstrudlt és érzékelt
kompatibilitds az adott szervezet és kdrnyezete kdzott, amely normativ kereteket biztosit a
mUkodéséhez.

A legitimitds, mint folyamat megkdzelités azonban azokra az interaktiv folyamatokra iranyitja
a figyelmiinket, amelyek a legitimitast biztositjdk, vagyis a tarsadalmi konstrukcié azon
jelentésalkotd eljarasaira, amelyek hozzdjarulnak egy tarsadalmi entitas kollektiv
elfogadasahoz (Suddaby et al., 2017). Ezen értelmezés szerint a szervezetek nagyfoku
cselekvGképességel (agency) rendelkeznek interakcidik kialakitasaban és céljaik elérésében.
Kovetkezésképpen a nyelv és a kommunikacié szerepe kdzponti szerepet jatszik ebben a
megkozelitésben.

Ezzel szemben a legitimitds, mint észlelés elméleti irdnyzat a kozonségre, azaz az egyes
értékel6kre Osszpontosit, akik a szervezetnek legitimitdst kolcsondznek azdltal, hogy
elfogadjak azt. A koncepcidnak ez a véltozata elsGsorban a mikroszintre, azaz az egyének
percepcidjdra koncentrdl. Az egyéni értékelések azonban végil makroszinten kollektiv
elfogadottsaggd aggregalédnak.

E legitimacids koncepcidk sematizalt modellje és azok alkalmazasa kutatdsi témankra, azaz az
Uzleti fels6oktatasra az 1. fliggelékben lathaté. Amint az abran lathatd, kutatdsunk kozponti
szereplGi az Uzleti iskoldk. Aktivan alakitjak kiils6 kommunikacidjukat, hogy megszdlitsak a
leend6 hallgatékat, valamint sziileiket (mint egyéni értékel6k), és hogy megszélitsdk az
altalanos tarsadalmi kornyezetet, példdul mas Uzleti iskoldkat, a kormdnyzast és a
kozvéleményt (mint tarsadalmi validatorokat). Ebben az értelemben aktiv szerepldk, akik
aktivan alakitjak a céljaikrél, szereplikrél és a tarsadalomban bet6ltott fontossagukrol széld
Uzeneteiket. Ezzel 6sszhangban, a mi felfogasunk szerint a legitimitas egy allandd folyamat,
egy nagymértékben interaktiv, folyamatos "projekt" a tarsadalmi és egyéni elfogadas
elérésére.

Ez az interaktiv jelleg és a stratégiai nyelvhasznalat a legitimacids folyamatok diszkurzivitasara
utal (Grant et al., 2004; Phillips et al., 2004). A diskurzuselemzés (discourse analysis, a
tovdbbiakban DA) és annak elméleti kerete képes megragadni a cselekvés és a diskurzus
kozotti kapcesolatot, a szovegek és a kommunikacid szerepét (Fairclough, 2003; van Dijk, 2007).
Ahogy Phillips és Malhotra (2008) megallapitotta: "az egyes szerepl6k a szovegek elGallitasan
keresztlil befolydsoljdk a diszkurziv szférat. (...) A diskurzusok viszont biztositjdk a
tarsadalmilag konstitualt, 6nszabalyozé mechanizmusokat, amelyek intézményeket léptetnek
életbe és alakitjak a cselekvéseket, amelyek tovabbi szovegek elGallitdsdhoz vezetnek" (pp.
713-714). Vagyis egy adott Uzleti iskola honlapszovege hozzajarul az Uzleti felsGoktatdsi
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intézmények szerepérdl és felel6sségérdl sz6l6 altalanos diskurzushoz, de egyben korlatozza
is 6t, ez, a mez6 tobbi szereplbje altal kialakitott altaldnos diskurzus.

Ennek megfelel6en az lzleti iskolaknak az altalanos diskurzus kereteihez kell igazitaniuk
kommunikdaciéjukat, ugyanakkor van mozgasteriik a kereteken belill. Ez Osszefligg az
ugynevezett "egyediség paradoxonaval" (uniqueness paradox) is, amikor egy szervezetnek
hasonlénak kell lennie a terllet tobbi szerepl6jéhez ahhoz, hogy legitim résztvevének
tekintsék, ugyanakkor masnak is kell lennie ahhoz, hogy kiilonalld és egyedi entitasként
igazolja létét. Mint lathatjuk, mindkét oldal szorosan kapcsolddik a legitimacios folyamatokhoz
(Suddaby et al., 2017, p. 461).

A diskurzuselemzés képes megragadni ezt a kettGsséget, mivel értelmez6 megkozelitése a
nyelv szerepére 6sszpontosit a tdrsadalmi szintl jelentésalkotdsi folyamatokban azaltal, hogy
feltarja az érintett szerepl6k altal hasznalt referenciakereteket. Ez a megkozelités arra tesz
kisérletet, hogy a nagy szévegkorpuszokban diszkurziv mintdkat és strukturakat azonositson
(Heracleous, 2006). Ugyanakkor a DA a nyelvhasznalat szandékos jellegének elemzésére is
haszndlhatd, arra 6sszpontositva, hogy a nyelv hogyan hasznalhaté hatékonyan a kivant
szervezeti eredmények eléréséhez. Kovetkezésképpen a DA a nyelvhaszndlat célorientalt
aspektusat hangsulyozza (lasd példaul a retorikai stratégiakrol Suddaby & Greenwood, 2005;
vagy a diszkurziv stratégidkrél Vaara & Tienari, 2008).

Ez a stratégiai nyelvhasznalat kiilonosen fontos abban az esetben, ha a szervezetet belsé vagy
kiilsé kihivas éri. Eppen ezért egy specilis "valaszforgatokdnyvként" (responding scenario)
értelmezhet6, ahogy Deephouse és munkatarsai (2017) nevezik: az intézmény legitimitasat
illetéen kihivas all fenn, ezért azonnali valaszra van sziikség, amely megnyugtathatja a
kozonséget és az értékelGket a szervezet teljesitményének és értékeinek megfelelGségérdl.
Amint azt kordbban bemutattuk, egyre tobb kritika éri az Gzleti felsGoktatast a kozelmultbeli
pénzigyi valsagokkal és a kornyezetkarositdssal kapcsolatban. Az egyik olyan platform,
amelyen keresztll ezek az intézmények megnyugtathatjak az érdekelt feleket, e szervezetek
honlapjai, ahol megerdsithetik fontossagukat, hatékonysagukat, tarsadalmi szereptket és
felel6sségliket. Ezért arra torekedtlink, hogy a kutatasunkhoz a vezet6 Uzleti iskoldk
honlapszovegeinek nagy korpuszat allitsuk 6ssze.

A legitimitas ilyen (Ujra)épitésének hasznos jelképe lehet a jovGre vald utalds. Egy intézmény
jovlre iranyuld diskurzusa (vagy anticipativ diskurzusa) kétféleképpen jarulhat hozza
(de Saint-Georges, 2008) a "futuroldgiai el6rejelzések" segitségével az intézmény felvértezi
magat azzal a tarsadalmi hatalommal és szakértGi tekintéllyel, hogy megjdsolja, mit hoz a jov6,
mintha tényszer( tudassal rendelkezne olyan dolgokrél, amelyek még nem térténtek meg. Ez
a "tudas" teszi Gket tarsadalmilag nélkilozhetetlenné (Fairclough, 2003). Rdaddasul az
intézmények e tekintélyes joslatok révén legitimalhatnak bizonyos cselekvéseket a jelenben
(Fuoli, 2012; Oddo, 2013). Masodszor, ami a jovére vonatkozé cselekviképességiiket illeti (de
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Saint-Georges, 2008), a jovére iranyuld kijelentésekkel az intézmények "a jovébeli cselekvés
vagy magatartds iranti elkotelezettségiket" (Yu & Bondi, 2019) mutatjak ki.

A politikai diskurzuselemzés (Fairclough, 2003; Oddo, 2013) és a CSR-elemzés (Bondi, 2016;
Fuoli, 2012; Yu & Bondi, 2019) jovédiskurzusra vonatkozd megallapitasait kivetitve a
fels6oktatdsi diskurzusra, feltételezzilk, hogy a fels6oktatdsi intézmények jovdéorientalt
diskurzust haszndlnak onmaguk legitimaldsara. Hiszen mind a jov6rél valé tudds, mind a
jovGorientdlt kifejezések hasznalatdban implikdljak és magatdl értet6dben kijelentik jovSbeli
létezésliket. Vagyis azaltal, hogy magatdl értet6dbének tekintik a jovGben betoltott aktiv
szereplket, az lizleti iskolak tarsadalmi jelent6séguiket allitjak, és ezaltal legitimaljak magukat.
Eppen ezért kutatasunkban azt vizsgaljuk, hogy az Uzleti iskoldk hogyan hozzak létre ezt az
aktiv szerepvallalast (van Leeuwen, 2008), hogyan konstrudljdk meg szerepiket és
felelGsségliket az érzékelt jov6 alakitasaban vagy az ahhoz valé alkalmazkoddsban.

A fels6oktatasi intézmények kils6é kommunikacidjara vonatkozo
kutatasok

A felsGoktatdssal foglalkozé tudomadanyos szakirodalmat vizsgalva megallapithatjuk, hogy a
fels6oktatdsi intézmények kiils6 kommunikacidjaval kapcsolatos tanulmanyok folyamatosan
jelen vannak. E cikkek tobbsége olyan kérdésekkel foglalkozik, mint a szervezeti identitas, a
markaépités és az érintettek elvarasai. Ennek megfelel6en olyan kommunikaciés anyagokat és
szovegeket elemeznek, amelyek altaldban a fels6oktatdsi intézmények céljardl és értékeirdl
sz6lnak, azaz missziok, vizidk vagy lidvodzI6 beszédek (Morphew & Hartley, 2006; Ozdem, 2011;
Sauntson & Morrish, 2011). E szovegek tartalmanak vizsgalataval a kutatdk képesek
azonositani a szervezetek altal megfogalmazott legfontosabb "lizeneteket". Amikor példaul
Huisman és Mampaey (2018) 29 brit egyetem Uidvozl6 beszédét vizsgdlta, 21 kategodriat
azonositottak a kutatasi tevékenységgel, az oktatdssal és a harmadik kildetéssel
kapcsolatban.

A szakirodalom legmarkdansabb témdja a hasonldsag és a kiilonb6z6ség dichotomiaja
(Huisman & Mampaey, 2016; Kosmiitzky & Kriicken, 2015). Ez az atfogd kérdés a teriilet erds
izomorfikus erGivel (kilondsen a vezet6 intézmények utanzasaval) és a "markaépités"
egyediség-értékesitési logikajaval kapcsolatos eredendd dilemmara utal (ahogyan az
"egyediség paradoxona" is ezt szemléletesen megragadja - lasd fentebb). Kosmutzky és
Kriicken (2015) hangsulyozzak, hogy a hasonldsagi szempont a felsoktatasi intézmények
ko6zos intézményi céljabdl ered. Mindazonaltal vannak szervezeti sajatossagok, amelyek
kiilonbségekhez vezetnek. Ezek forrasai a szakirodalom szerint jellemzéen az intézmények
életkora (Huisman & Mampaey, 2016), az oktatas targya (Kosmitzky & Kriicken, 2015), az
intézménytipus (Morphew & Hartley, 2006) vagy valamilyen presztizs-jelz6 vagy rangsor
(Blanco & Metcalfe, 2020).
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Ezeket a hasonldsagokat és kiilonbségeket jellemz&en nemzeti kontextusban elemzik (példaul
az Egyesiilt Kiralysagban Huisman & Mampaey, 2016, 2018; Térékorszagban Ozdem, 2011, és
Efe & Ozer, 2015; Németorszdgban Kosmiitzky & Kriicken, 2015, vagy az USA-ban Blanco &
Metcalfe, 2020). Van azonban néhany eset nemzetkozi 6sszehasonlitdsokra. Bayrak (2020)
példaul a nemzetkozi felsGoktatasi intézmények kivalasztasat a THE rangsorara alapozta, és a
régiot valasztotta az 6sszehasonlitas f6 dimenzidjanak.

A nemzetkdzi 6sszehasonlitasok viszonylagos hianya mellett a szakirodalom masik vakfoltja az
uzleti iskoldkkal kapcsolatos kutatdsok. A legtébb kutatds altaldban egyetemeket és/vagy
fGiskolakat vizsgdl, nemzeti lefedettséggel. Bar a fels6oktatas kétségteleniil rendkiviil sokszinl
terlilet, a tantargyakra vagy dgazatokra vonatkozd elemzések meglehetdsen ritkak. Erdekes
kivételt képez Palmer és Short (2008) tanulmdnya, amely az amerikai Uzleti iskoldkra
Osszpontosit. Ebben a tanulmanyban 408 AACSB (Association to Advance Collegiate Schools of
Business) iskola kuldetésnyilatkozatat gy(jtotték Ossze, és megvizsgdltak a nyilatkozatok
tartalma és az iskolak teljesitménye kozotti 6sszefliggéseket.

Ami a moddszertani kérdéseket illeti, az alkalmazott mddszer ezekben a tanulmanyokban
jellemz6en (tartalomalapu) kvalitativ vagy kvantitativ tematikus elemzés. Ugyanakkor a
diskurzuselemzésre is akad néhany példa a terileten (lasd Fairclough, 1993). Efe és Ozer
(2015) példaul korpuszalapu diskurzuselemzést hasznalt a torokorszagi egyetemek jovékép-
és kildetésnyilatkozatainak elemzésére. A diszkurziv stratégidkra Osszpontositottak, hogy
megértsék, hogyan reprezentdljdk ezek a szerepl6k a kilénb6z6 tarsadalmi szerepl6ket és
cselekvéseiket. Ford és Cate (2020) a nemzetkdzi hallgatok diszkurziv konstrukcidjat elemezte
az amerikai egyetemek weboldalain, arra 6sszpontositva, hogy hogyan keretezik ket "a
presztizs és a legitimitds jelzGiként, valamint a gazdasagi 6sztonzés eszkozeként" (Ford & Cate,
2020, p. 1196).

Osszefoglalva megallapithatjuk, hogy a szervezeti szévegek relevdns adatként vald
felhasznalasanak gyakorlata fontos szerepet jatszik a fels6oktatdssal foglalkozé tudomanyos
irodalomban. Az zleti iskolak, mint szektor és diskurzusaik azonban némileg alulkutatottak
ezen a terileten. E tanulmany célja, hogy a magasan rangsorolt Gzleti iskoldk diskurzusainak
vizsgalataval Uj betekintést nyudjtson ebbe a kutatasi szegmensbe. Tisztaban vagyunk azzal,
hogy a rangsorok nem tekinthet6k a minGség objektiv mércéjének (Bougnol & Dula, 2014), és
haszndlatuk folyamatosan vitatott (Barron, 2016), ugyanakkor el kell ismerniink, hogy a
rangsorok a fels6oktatasban szamos kulcsfontossdgu dontést befolyasolnak, beleértve a
finanszirozast, valamint a hallgatok és az oktatdk valasztdsat (Bowman & Bastedo, 2011).
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Moddszertan

Minta és adatgyd(jtés

A THE World University Ranking a vildg egyetemeit rangsorolja, és nemcsak a leendd didkok
és szlileik szamara fontos adatforras, hanem maguk a fels6oktatasi intézmények is gyakran
hivatkoznak rd a magas szinvonalu oktatas egyik szimbdélumaként (Blanco & Metcalfe, 2020).
A THE a f6 egyetemi vilagranglista mellett tantargyak szerinti alrangsorokat is készit, amelyek
kézil mi az "Uzleti és kbzgazdasagi" listara koncentraltunk.

Adatgyl(jtésiink forrdsa az ezen a listdn szerepl6 egyetemek Uzleti és gazdasagi
iskoldinak/tanszékeinek honlapja volt.*> Konkrétan a honlapok azon oldalai, amelyek a
nagykozonség szamara bemutatjdk az Uzleti iskolat/tanszéket (azaz a "Rolunk" részek). A
letoltott adatokat importaltuk az R programba, ahol a "jov6" szd valamilyen formdjat
tartalmazé mondatokat valasztottuk ki, igy 376 egységet kaptunk, amelyek a korpuszunkat
alkotjak.

Elemzés és értelmezés

A kevert mddszertani megkozelités elsé [épéseként (lasd az 1. dbrat) kvantitativ elemzéseket
végeztink, amelyek leir6 adatokat generaltak. Ebben a fazisban a "jovG" kifejezés (és
kapcsolédd formdinak) eloszlasat elemeztiik a korpuszban, valamint az egyetemek foldrajzi
elhelyezkedésével valé kapcsolatot.

1. dbra: Az adatelemzés fdzisai.
Forrds: Sajdt szerkesztés.

Kvantitativ leird Kvantitativ

adatok egyuttjarasok

* A "j6v6" korpusz ¢ Nyelvtani és e Tarsadalmi szint ¢ Cselekvési keret ¢ Egylittjardsok
leiré adatai lexikai elemzés elemzés elemzése
strukturdk

4 A London School of Economics and Political Science-t éppen emiatt kizartuk a gy(ijteménybdl. Mivel maga a
teljes egyetem a kdzgazdasagtanra 6sszpontositd intézmény, igy a honlap szinte teljes egészében a gazdasagi
oktatdsra koncentral, beleértve szinte az 6sszes tanszékét is — szemben mas egyetemeken beazonosithaté egy
kalén Uzleti iskola és/vagy kozgazdasagtan tanszékkel. Ezért ahelyett, hogy tulzott mennyiségli szoveget
toltottink volna le az egyetemi honlap és az 6sszes tanszék honlapjairdl, és igy egyenl6tlen mennyiségl(i tartalmat
hoztunk volna létre az egyetem nevében, Ugy dontottink, hogy kizarjuk az intézményt, hogy elkeriljik ezt az
ellentmondast.
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A kvalitativ lexikai elemzések el6szor az egyes egységek nyelvtani és lexikai szerkezetére
Osszpontositottak. Ez a folyamat ravildgitott arra, hogy a "jov6" kifejezés milyen szerepet
jatszik az elemzett mondatokban és az azt kisér6 szavakban.

Ezutan attértiink a szovegek diskurzuselemzésére. Az alkalmazott mddszerek Gee (2010) és
Tonkiss (2012) médszertani felvetésein alapulnak. Az els6é diskurzuselemzési fazis a "jové"
tarsadalmi kontextusanak szoveges konstrukcidjara 6sszpontositott. Vagyis azt elemeztiik,
hogy a "jov6" milyen hatékorre utalt explicit vagy implicit méddon. Ennek sordn harom szintet
kilonboztettink meg: egyéni szintet, kozosségi szintet és tarsadalmi/globalis szintet. Ez az
elemzés kiemelte azokat a konkrét tarsadalmi szinteket, amelyeken a fels6oktatasi
intézmények diszkurzivan konstrualtak a jovét.

A kovetkez6 fazisban a jov6re vonatkozd cselekvGképességet (agency) elemeztik.
Mddszereinket az interpretativ diskurzuselméletre (Heracleous, 2006) alapozva azt kivantuk
elemezni, hogy a jovG6t ugy fogalmazzuk-e meg, mint valamit, amit alakitani lehet, vagy mint
egy olyan jelenséget, amely alakitja a vilagot maga koril. Mas széval, azt akartuk megtudni,
hogy ki rendelkezik cselekvGképességgel a korpuszunkban el6forduld gyakorlatokban és
cselekvésekben (Gee, 2010; Tonkiss, 2012). Mivel az elemzés egységei kizardlag a "jové"
kifejezést tartalmazd mondatok voltak, az elemzés tartalmi alapu volt. Ezzel az induktiv,
adatvezérelt megkozelitéssel az egységeket a kovetkezd kategéridk (cselekvési keretek —
agency frames) legaldbb egyikébe soroltuk: felkészités, alakitds, alkalmazkodas, felfedezés,
személyes jov6, (tarsadalmi) felelGsség. A cselekvési keretek ebben az elemzésben nem
kizardlagosak, ami azt jelenti, hogy egy egység tobb cselekvési kerethez is tartozhatott. Ezek a
keretek ravilagitanak a jov6é dbrazoldsanak technikaira, és igy a jové diszkurziv
konstrukciéjanak mddozataira az egyetemi szovegekben.

Utolsd |épésként kvantitativ elemzést végeztiink a meghatarozott keretek alapjan (Géring,
2021). Ennek sordn az egységeket egyenként és intézményenként elemeztiik, hogy lassuk,
vannak-e dsszefliggések a kiilonboz6 keretek el6forduldsa kozott.

Végezetilil szeretnénk reflektdlni a kutatds korlataira, hogy segitsiink értelmezni és
kontextusba helyezni eredményeinket. EI&szor is, korpuszalapu megkozelitésiink (Baker et al.,
2008) kovetkezményeként az elemzés kizardlag ezeken az egységeken alapul, vagyis azokon a
mondatokon, amelyekben a "jové" szd (vagy annak kilonb6z6 formai) megjelentek. Ez
befolydsolja az eredmények értelmezését: az eredmények csak az Uzleti iskolak jové6-
abrazoldsarél beszélhetnek, és semmiképpen sem tikrozik az egyetemek teljes
kommunikaciojat. Ezenkivil szem el6tt kell tartani, hogy a korpusz csak a jovével kapcsolatos
explicit diskurzusokat tikrozi, és raadasul egy pillanatfelvételt jelent, mivel a weboldalak
viszonylag konnyen és gyakran valtoztathatdk. Azt is hangsulyozni szeretnénk, hogy a
kvalitativ elemzések a kutatdok értelmezésein alapulnak, mivel a szavak és mondatok nem
rendelkeznek eredendd jelentéssel, hanem a jelentésalkotds személyes és tarsadalmi
folyamatain keresztil értelmezédnek (Gee, 2010).

207



Eredmeények

A kovetkez6 alfejezetekben azt kivanjuk bemutatni, hogy az Uzleti iskoldk hogyan haszndljak
stratégiailag a nyelvet annak érdekében, hogy a jovével kapcsolatos legitimacids igényeiket
megteremtsék. Az alfejezetek sorrendje az alapvet6 nyelvi épit6elemektél halad az
Osszetettebb formak felé, amelyek a diszkurziv stratégidk teljes repertoarjat szemléltetik.

A vizsgalt fels6oktatasi intézmények leird statisztikai

A magasan rangsorolt 100 Uzleti iskola intézményi bemutatkozé honlap-szovegeit tekintve 89-
ben szerepel a "jové" kifejezés. Ezek az iskoldk négy kontinensrdl szarmaznak, ennek eloszlasat
az 1. tablazat mutatja. Amint lathatjuk, ezek az aranyok nem kilénbdznek jelent&sen az 6sszes
iskola altalanos regionalis megoszlasatdl. Mas széval a regionalitas nem tartalmaz informaciot

« sz

1. tdbldzat: A kontinensek ardnya a fels6oktatdsi intézmények kdz6tt aszerint, hogy a jové kifejezés szerepel-e a
szévegliikben vagy sem.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Nem jelenik meg

Kontinens a jové Megjelenik a jovo Osszesen
Ausztralia 0% 6.7% 6%
Kelet-Azsia 27.3% 16.9% 18%
Eszak-Amerika 36.4% 44.9% 44%
Nyugat-Eurdépa 36.4% 31.5% 32%
Osszesen 100% 100% 100%

Szészintl elemzés: A "jovd" kifejezés és a kapcsolodd szokapcsolatok szerepe

El6szor is bemutatunk néhany alapvet6 leiréd adatot a "jové" szé kozvetlen kontextusara
vonatkozdan, bemutatva az altala betoltott kiilonb6z6 nyelvtani funkcidk gyakorisagat és
jellemzéit.

Ami a "jovd" széhoz kapcsoldodd minGségi jelzGket illeti (azaz, hogy milyen jévé), azt latjuk (2.
abra), hogy tébbnyire pozitiv kifejezések kapcsolédnak hozzd, mint példaul a "jobb" és
"fényesebb" jové (40%), vagy a "felelGs", "fenntarthatd" jové (37%). Még a legkevésbé pozitiv
kifejezések is csak enyhe elbizonytalanodast kozvetitenek, amikor nem er6s negativ érzésre,
hanem csak bizonytalansagra utalnak (23%). Ez az altalanos pozitiv hangvétel a miifajnak
tulajdonithatd, hiszen a szervezeti arculati szévegek altaldban pozitiv vagy semleges
hangvétel(ek.
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2. dbra: A j6vé mindségi melléknevei (n=30).
Forrds: Sajat szerkesztés.

sokféle,
bizonytalan
23%

jobb, szebb
40%

felelds,
fenntarthato
37%

Ami a birtokos széosszetételeket (példaul névmdsokat, azaz valakinek a jévéjét vagy
valaminek a jovgjét) illeti, a 3. dbran lathatd, hogy a leggyakrabban haszndlt birtokos

71

Osszetétel a "jovEé" széval egylitt a "te" szot tartalmazza (26%), amelyet szorosan kovet az

"Uzlet" (25%). Az olyan kifejezések, mint az "6" és a "mi" sokkal ritkdbban fordulnak el (10-
10%).

3. dbra: J6v6h6z kapcsolodo birtokos szerkezetek (kinek a jévéje) (n=126).
Forrds: Sajdt szerkesztés.

ovék
miénk
a vilagunké

vezetGké _ 6%
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Ha megvizsgdljuk azokat a kifejezéseket (n=188), amelyekben a jévé valaminek a mingsitése
(azaz jovébeli valami), akkor azt latjuk, hogy a vezet6kre vonatkozé kifejezések képviselik a
legnagyobb kategoériat 39%-kal (4. abra). A "vezet6k" kategdriat koveti az olyan absztrakt és
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kognitiv entitdsokat tartalmazd csoport, mint a jovébeli vizidk, értékek és lehetdségek 17%-
kal. A mondatok harmadik legnagyobb csoportja (14%) az oktatasra és a didkokra vonatkozé
Osszetételeket tartalmaz.

4. dbra: J6v6, mint mindségjelzé (n=188).
Forrds: Sajat szerkesztés.

vezet6k 39%

viziok, értékek 17%

oktatas, hallgatok 14%
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Ezek a szészintd attributumok azt mutatjak, hogy a "jové" hogyan haszndlhaté pozitiv
konnotacio és jelentés |létrehozasara kilonb6z6 mdédokon, még a legegyszerlibb szemantikai
szinten is. Ha azonban egy 0Osszetettebb szintre |éplink, 6sszetettebb nyelvhasznalati és
diszkurziv stratégidkat fedezhetiink fel.

Tartalomalapu elemzés

A "jovd" kifejezéseket tartalmazd mondatokban emlitett tdrsadalmi szintek

A szavak szintjérdl a tartalomalapu elemzésre attérve el6sz6r az adatokat - vagyis a jové-
kifejezéseket tartalmazd mondatokat - az altaluk emlitett tarsadalmi szintekhez kapcsoléddan
kédoltuk. Ezaltal megkilonboztettik az egyéni, kozosségi vagy tarsadalmi/globalis szintekre
utalé mondatokat. A jovGbeli befolyas mértékét nem meghatdrozé egységeket ebbdl a
szempontbdél nem kédoltuk (azaz a nagyon rovid mottdkat). Ami az egyéni szintet illeti, ezek a
mondatok leggyakrabban a tanuldk személyes jovGjére vonatkoztak (pl. a sajat jovéd).
Kéz6sségi szintre kddoltuk mindazokat a mondatokat, amelyek egy k6z0s, megosztott jovét
idéztek (pl. a mi jovénk), szervezetekre (pl. jovGorientdlt Uzleti iskola) vagy egy konkrét
kozosségre (pl. a jovo Uzleti vezetGi) utaltak. Végil a tdrsadalmi szint kategdridjaba soroltuk
azokat a mondatokat, amelyek egy adott iparagra vagy teriiletre (pl. a jové Uzleti életére), egy
adott orszdgra vagy nemzetre (pl. Korea jov6je) vagy globdlis szintre (pl. globalis gazdasag)
utaltak.
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Ami e kategéridk altaldnos megoszlasat illeti, a 2. tdblazat azt mutatja, hogy a mondatok enyhe
tobbsége (51%) kozOsségi szintl jov6re utal, mig a masodik legnagyobb kategéria a tarsadalmi
szint 33%-kal. Meglepé lehet, hogy az egyéni szint a legkevésbé kihasznalt kategoria (16%) a
jovorol sz6l6 intézményes kommunikacié tekintetében.

2. tdbldzat: Regiondlis kiilbnbségek a jovi-kifejezést tartalmazd mondatok tdrsadalmi szintjei tekintetében
(n=352).
Forrds: Sajat szerkesztés.

Osszesen Ausztralia '::::g:: Af:fearli:a l;i::

Egyéni szint 16.0% |  24.0% 21.7% 14.8% 1.9%
Kozosségi szint 51.0% \ 68.0% 48.7% 52.5% 47.2%
szocialis szint 33.0% ] 8.0% 29.6% 32.8% 50.9%
Osszesen 100.0% | 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%

Az adatokat regiondlis megoszldsban is vizsgalhatjuk (lasd a 2. tablazatot). Amint a tdblazat
mutatja, az ausztral intézményekbdl szarmazé mondatok térnek el leginkdbb az daltalanos
aranyoktél, ez azonban a mintdban szerepl6 ausztral intézményekbdl szarmazd allitdsok
alacsony szama (naws =25) okozta torzitasnak tudhaté be. Ami a nyugat-eurdpai
intézményekbdl szarmazé mondatokat illeti (nwewr =115), az egyéni szintl kategdria 21,7%-kal
erdsebben képviselteti magat, mint az altaldnos adatokban. Az észak-amerikai intézmények
kommunikdacidja nagyrészt megfelel az altalanos szintek kdzotti aranyoknak, ami érthetd,
hiszen a mintdban szerepl6 mondatok tobbsége ehhez a régidhoz tartozik (nnamer =183).
Erdekes l4tni, hogy bar mind a nyugat-eurépai, mind az észak-amerikai tdrsadalmak
individualizalt értékrenddel jellemezhet6k, az egyéni szint a nyugat-eurdpai intézményi
kommunikdacidoban jobban érvényesil, mint az észak-amerikaiban. Végil Iathatjuk, hogy a
kelet-azsiai intézmények (neasia =53) jelentdsen eltérnek az altaldnos mintatdl. Az egyéni szint
viszonylag hidanyzik a jovérél szold intézményi kommunikacidbdl, mig a kozdsségi és tarsadalmi
szint szinte egyenlé aranyban van jelen. Ez érdekes, de a kelet-azsiai orszagok inkabb
kollektivista értékrendje miatt ez megfelel a varakozasainknak is.

Ezek az eredmények elvezetnek benniinket a kdvetkezd témdahoz, vagyis a jov6vel kapcsolatos
nyelvhaszndlati mintak mogott meghuzddd aktiv szerepvallalas kérdéséhez.

Az azonositott cselekvési keretek

Az (zleti iskolak jovével kapcsolatos kommunikaciojanak valtozatos cselekvési mintazatainak
megragaddasara 6 keretet azonositottunk a korpuszban: felkészités, alakitas, alkalmazkodas,
felfedezés, személyes jove, (tarsadalmi) felelGsségvallalas.

A mondatokat akkor kodoltuk a felkészités kategoridba, ha azt allitjak, hogy valaki/valami
felkészilhet a jovGre. Ezekben a jové valami olyasmi, ami az emberiséggel torténik, és amire
a didkok, a leend6 vezet6k vagy a vallalkozasok felkészilhetnek és/vagy fel kell készulnilk.
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Ebben a tekintetben az lizleti iskoldk azt allitjak, hogy rendelkeznek a felkészités képességével.
Elemzésiinkben az olyan szavak és kifejezések, mint "[készségeket vagy tuddst] nyujtani”,

"felkésziteni", "segiteni [fejl6édni]", "létrehozni [vezet6ket, példaképeket stb.]", "képezni" stb.
jelzik ezt a keretet.

A jové alakitdsat kifejez6 mondatok a jové befolydsolasanak képességére 6sszpontositanak.
Az ilyen mondatokban vagy iskoldk vagy a didkok rendelkeznek a jovére vonatkozé
cselekvSképességgel. Az utdbbi eset olyan mondatokbdl all, amelyek kifejezetten a didkoknak
tulajdonitanak cselekv6képességet, illetve olyan mondatokbdl, amelyek arra utalnak, hogy a
didkok cselekv6képessége az oktatdsi programban vald részvétellel valdsul meg. Az elemzés
azokra a folyamatokra és tevékenységekre 6sszpontositott ezekben a mondatokban, amelyek
azt sugalltak, hogy a jov6 megvaltoztathaté. Az "alakitds", a "vdltoztatds", a "befolyasolas", az
"épités", a "felhatalmazas" és a "tdmogatas" csak néhdany olyan folyamat, amelyek révén az
iskola vagy a didkok valtozast érhetnek el.

A jov6hoz vald alkalmazkodds megfogalmazdsa olyan mondatokra utal, amelyekben azt
sugalljak, hogy a jové elkerilhetetlen, és a didkoknak, vezet6knek, iskoldknak, iparnak stb.
alkalmazkodniuk kell vagy mar alkalmazkodtak hozza.*® Ezekben az egységekben az lzleti
iskolakkal kapcsolatos szerepl6k nem rendelkeznek a jové feletti aktiv befolyasold-
képességgel, folyamataik és tevékenységeik az emberi beavatkozastdl fliggetlen jové6t
implikalnak.

Szamos esetben az iskoldk a jov6t ugy allitjak be, mint olyasvalamit, amit vagy nekik, vagy a
didkjaiknak kell felfedezniiik. A felfedezésként kddolt egységek azt sugalljak, hogy a j6v6 még
feltérképezetlen, és az intézmények és/vagy didkjaik cselekvéképessége odaig terjed, hogy
elég motivaltak és batrak ahhoz, hogy belevagjanak. Az ebbe a kategéridba tartozé
folyamatokat és tevékenységeket gyakran ugy fogalmazzdk meg, hogy "felfedezni", "felfedni",
"[ismeretlen] jov6beli lehetbségek", "[ismeretlen] jov6beli kihivasok", és mindig az ismeretlen
jové felfedezésének témajat jarjak kordl.

A személyes jové mint a cselekvGképesség kerete a diakok sajat jovéjével kapcsolatos
igéreteken és lehet6ségeken keresztil jelent meg az egységekben. Ezekben a mondatokban
az Uzleti iskoldk igéretet tesznek arra, hogy tamogatjak hallgatéik jov6jét: megtanitjak Sket
annak alakitasara, segitik 6ket annak felfedezésében, a hozza vald alkalmazkodasban vagy a
ra valo felkésziilésben. A lényeg az, hogy ezek mind a jovével kapcsolatos cselekvéképességet
képviselik személyes szinten. Bar a mondatok a hallgatdk/vezet6k/stb. személyes jovGjére
vonatkoznak, az intézményeket néha ugy abrazoljdk, mint a mogottik allé aktiv cselekvét.

Az Uzleti iskolak nagy hangsulyt fektetnek a (tdrsadalmi) felelGsségvdllaldsra a jovével
kapcsolatos szovegeikben. Az ilyen mondatokban az iskolak és/vagy a leendd vezetdSk (vagyis

6 A felkészitéssel egytt jarhat, de feltétlendil: az Uzleti iskoldk tébb esetben nem azt sugalljak, hogy felkészitik a
didkokat erre a jov6re, hanem példaul azt, hogy az iskola képes alkalmazkodni az elkeriilhetetlenhez.
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a diakok) felel6s vezet6kkel rendelkez, fenntarthato, egyenl6bb jovét teremtenek. A legtobb
intézmény vagy a sajat er6feszitéseik reprezentalasdra, vagy arra a céljukra 6sszpontosit, hogy
olyan oktatast nyujtsanak, amely hangsulyozza a felelGsségvallalds fontossagat.

Az 5. dbra a cselekvési keretek eloszlasat mutatja. Mindazonaltal szem el6tt kell tartani, hogy
ezek nem egymast kizard kategoriak, azaz egy mondat tobb keretbe is tartozhat.

5. dbra: A cselekvési keretek megoszldsa (n=320).
Forrds: Sajat szerkesztés.

Felkészités 48%

Alakitas 30%

(Tarsadalmi) felelGsségvallalas 21%

Felfedezés

19%

Személyes jové 17%

Alkalmazkodas 7%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Az adatokat vizsgdlva (5. abra) megallapithatd, hogy a mondatok kozel fele (48%) ugy dbrazolja
a jov6t, mint olyasmit, amire fel lehet késziilni. Az Gzleti iskolak fontosnak tartjak annak
hangsulyozasat, hogy fel tudjak késziteni, ki tudjak képezni, fejleszteni a jov6 vezetbit. Tovabbi
kovetkeztetés, hogy az Uzleti iskoldk jovddiskurzusdban a jové inkabb alakithatd (30%), és
kevésbé olyan jelenség, amelyhez alkalmazkodni kell (7%). A felel6sség ezen az elemzési
szinten, a mondatok tébb mint egydtddében (21%) jelenik meg. Ugy tiinik, hogy a fennmaradé
keretek, vagyis a felfedezd (19%) és a személyes jov6 (17%) kevésbé jellemzbek a diskurzusra,
mégis egyes intézmények még mindig hasznaljak ezeket a jov6h6z valé viszonyuk kifejezésére.

A cselekvési keretek egylittes el6forduldsa

Az azonositott cselekvési keretek iskoldkon belili eloszlasat vizsgalva egylittes el6forduldsi
mintazatokat talalhatunk. Azaz, ha egy intézmény egy bizonyos cselekvési keretet vagy keret-
kombinacidt haszndl a kommunikacidjaban, akkor bizonyos masik cselekvési keret a puszta
véletlennél Iényegesen nagyobb valdszinliséggel szerepel az intézményi sz6vegében. E mintdk
felfedezéséhez a klasszikus asszocidcidos szabalybanydszati technikat (classical association
rules mining technique) alkalmaztuk (Agrawal & Srikant, 1994), amelyben az (zleti iskolak
tekinthet6k azoknak a szerepl6knek, akik a szovegiikbe beépitendd kereteket kivalasztjak.
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Ezek a szabdlyok két olyan rész (oldal) kozotti asszociacioként vannak megadva, amelyek
cselekvési kereteket tartalmaznak. Az ugynevezett bal oldali (LHS) és az ugynevezett jobb
oldali (RHS) részek kozotti asszociacid tehat ugy tekinthetd, mintha ez a két rész egy "ha-akkor’
kapcsolatban lenne (bizonyos valdszinliséggel). Az egylittjarasok szignifikancidjat chi-négyzet
probaval hatdroztuk meg, amely annak valdszinliségét vizsgalta, hogy egy adott Uzleti iskola
esetében az LHS és az RHS cselekvési keretei egyarant jelen vannak-e, 6sszehasonlitva annak
valdszinlségével, hogy e kett6 fliggetlen. A 3. tablazat a szignifikans szabdlyokat mutatja a
statisztikdikkal egyltt, az Ugynevezett "lift" szerint rendezve, mivel ez a szabdly erdsségeként
értelmezhet8.%’

Mint lathatd, a jelent6s egylittes el6forduldsok két csoportra oszthatdk. A szabalyok elsé
csoportja (szabdlyazonosité: A, B, C) azt mondja ki, hogy ha egy Uzleti iskola a "felkészités",
akkor az "alkalmazkodas" tobb mint kétszer nagyobb valdszinlséggel jelenik meg ezek mellet,
mintha véletlen lenne. Vagyis az e harom szabalyban szerepl8 keretek egy olyan diszkurziv
stratégiat hivnak el6, amely a jelek szerint az egyénre 6sszpontosit, és a jov6t olyasvalamiként
abrazolja, amire az illetd felkésziil és amit felfedez, hogy sziikség esetén alkalmazkodni tudjon
hozza. igy a cselekvé csak reagdl valamilyen ismeretlen jévére, amelyet nem lehet
megvaltoztatni.

A szabdlyok mdsik csoportja (D-t6l I-ig) azonban mds képet fest. Amint az a 3. tablazatban
[athato, ezekbdl a keret-kombinacidkbdl teljesen hianyzik az "alkalmazkodas", és mindegyikik
az "alakitdshoz" és a "felel6sséghez" kapcsolddik. Ebben az értelemben a jelent8s
szabalyoknak (keret-kombinacidknak) ez a csoportja masfajta diszkurziv stratégiaként
értelmezhetd, amely az egyéni és determinisztikus jovérél a hangsulyt a kozosségi vagy
tarsadalmi szintre és a formalhatd jovGre helyezi at. Itt a cselekvének fel kell késziilnie és
felel6sséget kell vallalnia a j6v6 alakitasaban.

47 Az Ugynevezett lift egyenesen ardnyos a pontonkénti kélcsénds informdcidval, az asszociacié alapvetd
informacidéelméleti mértékével (Church & Hanks, 1990). Az 1-es lift-érték azt jelzi, hogy az LHS és az RHS
képkockak egyuttes el6forduldsa nem nagyobb a véletlen altal vartnal, az 1 feletti értékek pedig a véletlennél
nagyobb egylittes el6fordulast jeleznek. Mivel a lift a cselekvési keretek vagy keret-kombinacidk
alapvaldsziniségeihez viszonyitva van, ezek a valdszin(iségek szintén hasznosak az értelmezéshez. Az asszociacios
szabalyok banydszatdban az LHS-ben és az RHS-ben egyarant szereplS cselekvési keretek valdszinlségét
tdmogatasnak, mig az RHS feltételes valdszinliségét az LHS fliggvényében konfidencidnak nevezziik.
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3. tabldazat: Szignifikdns asszocidcios szabdlyok az (izleti felsGoktatdsi intézmények cselekvési keretei kbzott.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Szabaly Chi-

r o LHS RHS Tamogatas Konfidencia Lift p-érték
azonositdja sq.

A felkészités, alkalmazkodas 0.067 0.400 2.225 4.273 0.039
felfedezés,
személyes jovo

B felkészités, alkalmazkodas 0.101 0.346 1.925 5.393 0.020
személyes jové

C felkészités, alkalmazkodds 0.112 0.323 1.794 5.177 0.023
felfedezés

D alakitas, személyes felkészités 0.202 1.000 1.435 8.109 0.004
jové

E alakitas, felfedezés, felkészités 0.124 1.000 1.435 3951 0.047
felel6sség

F felkészités, alakitas felelGsség 0.270 0.632 1.405 7.653 0.006

G alakitas, felfedezés felkészités 0.202 0.900 1.292 3.884 0.049

H felel6sség alakitas 0.315 0.700 1.271 5.506 0.019

1 felel6sség felkészités 0.382 0.850 1.220 6.822 0.009

Diszkusszid: diszkurziv legitimitaskonstrukcios stratégiak

A kovetkez6kben az Uzleti iskolak kiils6 online kommunikaciéjaban talalt jové-
reprezentacioval kapcsolatos eredményeinket interpretaljuk. Ezeket a legitimitdst erdsit6
szervezeti kommunikacié harom azonositott médozatan keresztiil tekintjik at: a generdlt
jovékép, az alkalmazott diszkurziv stratégiak, valamint az azonossagra és kilénbségekre
vonatkozd konkrét szervezeti kommunikacio.

Pozitiv jdv8kép, mint stratégiai nyelvhasznalat

Az elemzett nyelvhaszndlat aldtdmasztja az Uzleti iskolak legitimitasi igényeit. Mivel a
szervezeti kommunikacio alapelveit tiikrozi, a szervezetek m(ikodéséhez elengedhetetlendl
sziikséges legitimitast és tarsadalmi elfogadottsagot hivatott er@siteni (Bronn & Vidaver-
Cohen, 2009). Korpuszunk annyiban illeszkedik a stratégiai szervezeti kommunikaciéhoz, hogy
mind a megfogalmazas, mind az explicit és implicit tartalom tekintetében meglehetésen
pozitiv hangnemben irddott.

Nemcsak a jové jelz6k listajabdl, hanem az azonositott cselekvési keretekbdl is kit(inik, hogy a
jove reprezentaciojaban a reményteljes és progressziv vizibk dominalnak. Vagyis a jové fényes
és jobb, vagy a "legrosszabb esetben" (még) ismeretlen, tehat felfedezhets. Ez a pozitiv
jov6kép pozitiv cselekvési keretekkel egyiitt azonban 6nmagdban nem meglepd, hiszen egy
ilyen stratégiai valasztds nemcsak pozitiv érzelmeket valt ki az olvasébdl, hanem olyan
cselekvéskészletet is biztosit (alakitani, felkésziteni, felfedezni, felelGsséget vallalni stb.),
amely az Uzleti iskoldak aktiv és felel6s magatartasara utal. Mindemellett mind a pozitiv
jovékép, mind a megadott cselekvési készlet az iskoldk legitimitasat jelenti a jelenben és a
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jov6ben. Egyrészt a jovOre vonatkozd tulnyomodrészt pozitiv kijelentések "futuroldgiai
el6rejelzésekként" értelmezhet6k, amelyek az intézményeket a jov6 természetére vonatkozd
pontos ismeretekkel rendelkez6 szakért6ként reprezentdljdk (de Saint-Georges, 2018), igy a
jovére vonatkozd tudas tarsadalmilag lényeges forrdsaként tételez6dnek. Mdsrészt egy
cselekvési készlet bemutatdsa "megmutatja, hogy a beszél6 mennyire érzi magat
felhatalmazva arra, hogy cselekedjen és befolydsolja az eljovend6 helyzeteket" (de Saint-
Georges, 2018, p. 2), mig a fent emlitett cselekvési készleteket tartalmazd elkotelez6dést
kifejez6 (commissive) kijelentések az intézmények jov6beli cselekvés iranti elkotelezettségét
mutatjak (Yu & Bondi, 2019). Erthet§ médon az Uizleti iskolak nem fognak a végzetrdl és az
0sszeomlasrél kommunikalni (még akkor sem, ha ezek is a jov6ével kapcsolatos archetipusok
kozé tartoznak, ldsd Fergnani & Jackson, 2019). A jové ilyen egyoldald, szinte tényként valé
bemutatasa azonban nagyon kevés teret hagy a reflexivitasnak és az onkritikanak.

A legitimitas tarsadalmi szereppel és cselekvéssel kapcsolatos diszkurziv
stratégiai

Ha megnézzik az azonositott cselekvési keretek egylittes el6forduldsat, lathatjuk, hogy a
legitimaciods torekvések kiilonb6z6 diszkurziv stratégidkon keresztiil testesliinek meg. Egyrészt
az lzleti iskoldk a tarsadalomban bet6ltott fontos szerepik mellett érvelnek, hangsulyozva
vagy az altaluk vallalt (tarsadalmi) felel6sséget, vagy a hallgatdék személyes jovéjikre vald
felkészitésében betoltott szerepiket (tarsadalmi szereppel kapcsolatos diszkurziv stratégiak).
Masfeldl agy tlnik, hogy a tevékenységiikkel kapcsolatos, jov6re vonatkozd diskurzus két
épitGelem koré épul: vagy a jové alakitasa, vagy a jov6hoz valé alkalmazkodds (cselekvéssel
kapcsolatos diszkurziv stratégiak) jellemzi 6ket.

Ha figyelminket a tdrsadalmi szereppel kapcsolatos diszkurziv stratégidk felé forditjuk, két
diszkurziv tokent lathatunk, amelyek koré a diszkurziv stratégidk épulnek: (tarsadalmi)
felelGsség és személyes jové. Mint eredményeink megmutattak, a felel6sség mind a szdszintd
elemzésben, mind a cselekvési kereteknél megjelent. Gyanitjuk, hogy ez - legaldbbis részben -
az Uzleti iskoldk valasza a velik szemben megfogalmazott kritikakra. A 2000-es évek végi
globalis pénziigyi valsag megingatta az Ugynevezett nyugati gazdasagi rendszerekbe vetett
bizalmat. Ezzel egyidejlileg a tarsadalom jelentds része elvesztette a bizalmat az Uzleti
vezetGkben, akiknek az lett volna a feladata, hogy iranyitsdk a cs6d6t mondott rendszert
(Murcia et al.,, 2018). Raadasul az 6sszeomlds utan az Uzleti felsGoktatasi intézmények
tovabbra is az Ugynevezett menedzserkapitalizmus alapjaul szolgdld mainstream
kozgazdasagtant tanitottak, amely kordbban a valsaghoz vezetett. A nyilvanossagban és a
tudomdnyos diskurzusban egyarant megjelentek az ezen iskoldk m(ikodésével kapcsolatos
kritikak (lasd példdul Miotto et al., 2020; Parker, 2018). A felsGoktatdsi képzShelyeknek a
presztizsiik és j6 tarsadalmi megitélésik megbrzése érdekében vélaszolniuk kell ezekre a
kihivasokra (Deephouse et al., 2017). Ennek megfelel6en nagyobb hangsulyt kell fektetniiik a
tarsadalmi felel@sségvallalasra, meg kell tanitaniuk a didkoknak az etikus gazdasagi
gondolkodas alapjait és mas tarsadalmi kérdéseket is, példaul a kornyezetvédelmi és
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kisebbségi kérdéseket. Tovabbd a cselekvési keretek egylttes el6forduldsa alapjan
egyértelmd, hogy a "felel6sség" cselekvési keret elsGsorban az "alakitds" és a "felkészités"
keretekhez kapcsolédik, vagyis egy nagyon aktiv, a valtozdsra és a jovd iranti készségre utald
cselekvéskészletben jelenik meg.

Tovabbi ok, amiért az egyetemeknek diszkurzivan meg kell erGsitenitik legitimitasukat, a
hasznos tudasatadassal kapcsolatos kompetencidjukba vetett bizalom altaldnos csokkenése
(Kiraly & Géring, 2019). A kozbeszédben gyakran megjelenik egy vita a hagyomanyos
fels6oktatdsi intézmények létjogosultsdgardl, az egyik oldal azt dllitja, hogy nem képesek
hasznos készségek oktatasdra, hanem tulsagosan az elméleti ismeretekre koncentralnak,
amelyeket a hallgatok késébb alig tudnak alkalmazni (Kirdly & Géring, 2021). Ugy t(inik, hogy
az elemzett Gzleti iskolaknak két stratégidjuk van arra, hogy visszaszerezzék a kozvélemény
bizalmat ebben a kérdésben. El6sz0r is, azaltal, hogy az intézményeket olyan helyként allitjak
be, ahol a jov6 vezetGi megtanuljdk, hogyan alakitsak és valtoztassdk meg a jovét (lasd alabb).
Masodszor, nagy hangsulyt fektetnek a hallgatok sajat jovGjlikre valé felkészitésére: A
"személyes jov6" cselekvési keretet hasznald intézmények 38%-a a "felkészités" keretet is
alkalmazza. Ez az intézményi kiilsé kommunikacié tehat olyan szervezeti kornyezetet vazol fel,
amely arra 0sztonzi a didkokat, hogy elérjék jovGbeli céljaikat, és a tarsadalom sikeres és
produktiv tagjaiva valjanak. Ezdltal az Uizleti iskolak, a didkok személyes jovGjének cselekvési
keretét felhasznalva rogzitik és legitimaljak a tarsadalomban betoltott fontossagukat és
szerepuket.

Ami a cselekvéssel kapcsolatos diszkurziv stratégidkat illeti, az Gzleti iskolak legitimitasanak
megerdsitésére tett kisérletként értelmezheté diszkurziv minta a jovének, mint alakithaté
dolognak a visszatér6 megjelenitése. E diszkurziv stratégidban valé részvételikkel az
intézmények legitimitasra tartanak igényt azaltal, hogy felhatalmazzak magukat (vagy
hallgatéikat) arra, hogy 6k legyenek azok a szerepl6k, akik a jovérdl tudnak, és egyben azok is,
akik "cselekedhetnek és befolyasolhatjak az eljovendé helyzeteket" (de Saint-Georges, 2018,
p. 2). Ennek a stratégianak az érvényesilését mind a szdszintli elemzés, mind a cselekvési
keretek vizsgalata aldtdmasztotta. Az ilyen kommunikaciét alkalmazo képz6helyeknél a jovét
alakitd szerepl6k tobbnyire az intézmények és a didkok ("jov6beli vezet6k"), az iskolak
kozremUkodésével, példaul a tanitas, felkészités, képzés révén. Ezért a jov6beli valtozasok
kozvetlenill és kozvetve is az Uzleti iskolakhoz kot6édnek. Amint mar emlitettik, az Gzleti
iskoldkkal szemben vannak kritikus hangok, és a legutdbbi gazdasagi vildgvalsag megrongalta
hirneviiket. A beléjik vetett tarsadalmi bizalom helyreallitdsanak egyik lehetséges mddja az,
hogy a jov6 gazdasaganak aktiv alakitéiként mutatkoznak be, amivel megakadalyozhatjak,
hogy egy ilyen valsag ismét bekovetkezzen. Ez ismét egy legitimacids gesztus, hiszen a jovire
vonatkozd elGrejelzésekkel érvelnek jelenlegi dontéseik és létik mellett (Fuoli, 2012),
nevezetesen azzal, hogy megvaltozott oktatdsuk fenntarthatd és felel6s gazdasagi jov6hoz
vezethet - amelyrél nem rendelkezhetnek ismeretekkel, csak hipotézisekkel.

217



Egy masik, cselekvéssel kapcsolatos diszkurziv stratégia az "alkalmazkodd" cselekvési kerethez
kapcsolédik, amely a jovGvel kapcsolatban kevésbé aktiv cselekvésre hiv fel, ugyanakkor
hangsulyozza, hogy még ha a jov6 nem is vdltoztathatd, az Uzleti iskoldak rendelkeznek a
szlikséges tudassal és kapacitdssal ahhoz, hogy alkalmazkodjanak hozza (és a kihivasokhoz),
vagy segitsék didkjaikat az alkalmazkoddsban. Ennek a diszkurziv stratégianak a hasznalata ugy
teremt legitimitast, hogy az lzleti képz6helyek azt allitjak, segitenek a didkjaiknak a jovéhoz
vald alkalmazkoddsban, ami azt jelenti, hogy 6k a szakért6k, akik jovSkutatasi el6rejelzéseket
tehetnek, és meghatdrozzak, hogy mihez és hogyan kell alkalmazkodni. Bar ez a keret a
legkevésbé gyakori az azonositott cselekvési keretek koziil, mégis jelent6s szerepet jatszik a
diszkurziv stratégiak alakitdasaban, mivel jellemz&en a "személyes jov6" kerettel egyiitt jelenik
meg (de nem a tarsadalmi felelGsségvallaldssal). Tovabba, még ha az alkalmazkodast inkabb
passziv attributumnak is tekinthetnénk, elsGsorban a felkészitéssel és a felfedezéssel egytitt
fordul el6, vagyis aktiv cselekvéseket idéz el6, még akkor is, ha ezek sokkal dvatosabbak és
kerilik a jov6be val6 beavatkozast.

A szervezeti kommunikacid hasonldsag/kilonbség dimenzidja

Amint azt mind a fogalmi keretben, mind a tudomanyos szakirodalomban lattuk, a
fels6oktatdsi intézmények szervezeti kommunikacidjdban gyakran visszatér6 téma a
hasonlésag és a kilonboz6ség kérdése. Ez a téma értelmezhets a legitimitds eszkdzeként az
"egyediség paradoxona" révén, amely arra kényszeriti az intézményeket, hogy hasonlé
szovegeket dllitsanak el6, mint mas szerepl6k ugyanazon a teriileten, hogy legitim
szerepl6knek tlinjenek, mindazonaltal azt is megkoveteli a szervezetektdl, hogy egyediségiik
hangsulyozasaval igazoljak Iétliket (Suddaby et al., 2017). Eredményeink aldtamasztjak azt az
elképzelést, hogy az egyetemek szandékaban all egymashoz hasonlé Onreprezentacios
tartalmakat produkdlni, mivel ez diszkurzivan erdsiti legitimitdsukat. Elemzésiinkben a
megnyilatkozasok atfogd pozitiv hangvétele nyilvanvald, csakigy, mint a hat azonositott
cselekvési keret széleskorl alkalmazasa.

Ugyanakkor, ahogy a paradoxon ravilagit, a fels6oktatasi intézmények is érdekeltek egyedi
szovegek létrehozadsaban, hogy megkiilonboztessék magukat mas intézményektdl, és igy
kiilonallé entitasként érvényesitsék magukat (Kriicken & Meier, 2006). Ebben az esetben a
megkuilonboztetés az egyéni/személyes jovére, illetve a kozosségi/tarsadalmi felelGsségre
Osszpontosité kilénbozé diszkurziv stratégiakban testesiilt meg.

Az eltérésekre tovabb dsszpontositva, a keresztelemzés feltarta, hogy az lzleti iskolak foldrajzi
elhelyezkedése is észrevehet6 szerepet jatszik az altaluk alkalmazott tarsadalmi szinthez
kapcsolédd kommunikacié kozotti kilonbségekben. Ez parhuzamban all a korabbi
kutatasokkal (Bayrak, 2020). Ugyanakkor azt is jelenti, hogy bar a fels6oktatasban nyomas van
arra, hogy az egyes intézmények egymadshoz (vagy legaldbbis az élenjarékhoz) hasonld,
legitimaléd moédon kommunikaljanak, az intézményeknek meg kell felelnitik az eltéré kulturalis
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kornyezetnek is, amelyben mikodnek, és azoknak is, akiket angol nyelvii online
kommunikacidjukkal probalnak elérni.

Kovetkeztetések

Ebben a tanulmanyban azt kivantuk bemutatni, hogy az Uzleti iskoldk hogyan teremtik meg
(ujra) szervezeti legitimitdsukat a "jové" koncepcié és hozzd kapcsoldodd szerepik
megfogalmazdasaval a kiilsé intézményi kommunikaciéjukban.

A magasan rangsorolt 100 lzleti iskola korpuszalapu diskurzuselemzése a jovével kapcsolatos
igen pozitiv nyelvhaszndlatot mutatott ki. Tovdbba hat f6 mddot tudtunk azonositani, ahogyan
ezek a szervezetek a jov6hoz kapcsolddnak: felkészités, alakitas, alkalmazkodas, felfedezés,
személyes jovs, (tarsadalmi) felel6sségvallalds. Az ezen cselekvési keretekre vonatkozo
stratégiai nyelvhaszndlat révén az Uzleti iskoldk fontos és relevans szervezetként is
pozicionalhatjak magukat, amelyek hozzajarulhatnak az egyéni és tarsadalmi jov6hoz. Ezen
tulmenéen ezaltal reagdlhatnak a menedzserkapitalizmus jelenlegi formajanak
fenntartasaban betoltott szereplikkel kapcsolatos tarsadalmi kritikakra is.
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Flggelék

1. fliggelék: A legitimdcids koncepciok sematizdlt modellje és konceptualizdldsa az lizleti fels6oktatdsban.
Forrds: Suddaby et al. 2017 és sajdt kutatdsaink alapjan.
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Tamassy Réka, Géring Zsuzsanna, Kiraly Gabor, Rakovics Marton, Plugor Réka

A hallgaték és a felsGoktatasi intézmények szerepe és
szerepvallaldsa a magasan rangsorolt Gzleti iskolakrél sz6l6
diskurzusokban

Bevezetés

A felsGoktatdsi intézményeket nyitott szervezetekként (open organisations) vizsgalva (Scott,
2003) megdllapithatjuk, hogy m(ikodésiiket, belsé és kiils6é kommunikaciéjukat, valamint
Onképuiket nagymértékben meghatdrozza az érintettekkel valé kapcsolatuk. Az egyik
legfontosabb érintetti csoport ebben a tekintetben maguk a hallgaték. A hallgaték és a
fels6oktatdsi intézmények egymashoz valé viszonya kiilonleges: mikdzben az intézmények
formaljak és nevelik a hallgatdkat, a hallgatdk elvardsai és tulajdonsagai is formaljak az
intézményeket.

Mindemellett a felsGoktatasi intézmények és a hallgaték kozotti kapcsolat az elmult
évtizedekben a felsGoktatasi dgazat globalizalédasanak hatasara megvaltozott (Kriicken &
Meier, 2006). Ennek kovetkezményeként a felséoktatdsi intézmények, kiilonésen a magas
ranguak, a globalis szintéren versengenek egymassal, és igyekeznek a legjobb és legokosabb
hallgatékat magukhoz csabitani (Marginson, 2014b, p. 108). Ezen versengés mddja rendkivil
érdekes kutatdsi téma, illetve szervezeti és agazati politikai szempontbdl is figyelemre
érdemes. Ezért jelen tanulmanyunkkal ehhez a terlilethez kivanunk hozzajarulni annak
feltdrdsaval, hogy a magasan rangsorolt Uzleti iskolak*® hogyan abrdzoljdk a hallgatdkat a
honlapjaikon, valamint ehhez kapcsoléddan miként hatarozzdak meg a sajat és a felsGoktatas
szerepét.

Figyelembe véve fels6oktatasi agazat globalis jellegét, kutatasunkban kifejezetten az zleti
iskoldkra 6sszpontositunk. Ez a szlikebb fékusz két szempontbdl is praktikus és indokolt.
Egyrészt, az lizleti oktatas a globalis fels6oktatds legnagyobb teriiletét képezi (Beusch, 2014),
igy tehat az itt végzettek révén jelentds hatast gyakorol a tarsadalmi és gazdasagi helyzetre
(Miotto et al., 2020). Masrészt, a felsGoktatds globalis vonatkozdsai az lzleti oktatasban
valdszinlsithetéen még inkabb megmutatkoznak, mint mashol. Ez abbdl fakad, hogy a
magasan rangsorolt (zleti iskoldkban végzettek maguk is a nemzetkdzi munkaerépiacot
célozzak meg, tuddsuk és készségeik pedig talan kevésbé kontextusfliggbek kulturdlis vagy
intézményi szempontbdl, mint egyéb teriileteken. Az (izleti oktatds tehat megfelel6 kutatasi

48 Az aldbbiakban az angol nevén business schoolnak nevezett Uzleti képz&helyeket magyarul a kévetkezd
nevekkel fogjuk illetni, amelyeket itt szinonimaként kezellink: Uzleti felsGoktatds, Uzleti felsGoktatasi
intézmények, Gzleti iskoldk, Gzleti képzShelyek.

Jelen tanulmany eredetileg a Journal of International Education in Business 17. évfolyamanak 1. szamaban
jelent meg.



terlilet a fels6oktatasi intézmények jelenlegi megkdzelitésének és stratégidinak globalis
perspektivabdl torténé megértéséhez.

Ezekkel Osszefliggésben tanulmdanyunk célja, hogy hozzajaruljon két kutatasi irdnyhoz. Az
idedlis hallgatok dbrazolasaval foglalkozé szakirodalom fokuszdban az all, hogy a hallgatdk és
az oktatédk hogyan azonositjak a legkiemelked6bb hallgatdék tulajdonsagait. Azonban a
szervezeti kommunikacios oldalt, vagyis azt, hogy maguk az intézmények hogyan irjak koril az
oktatdsi programjaikhoz leginkabb illeszked§ idealis hallgatokat, ezen kutatasok jellemz&en
nem vizsgaljak. Ezért mddszertani megkodzelitésiink, amely a szervezeti diskurzust helyezi a
kozéppontba, gazdagithatja ezt a kutatasi irdnyt. Kutatdsunkkal tovabba arra is torekedink,
hogy a fels6oktatdsi intézmények szervezeti diskurzuselemzésének (organisational discourse
analysis) teriletét is Uj meglatasokkal, eredményekkel gyarapitsuk. Ez a kutatdsi teriilet a
versengd fels6oktatasi diskurzusokat vizsgdlja, gyakran azzal a szandékkal, hogy a piacosodas
és a neoliberdlis értékek atfogd diskurzusa felé torténd elmozduldst megragadja. Jelen
tanulmany arnyaltabb képet kivan nyujtani, és tobb, egymassal verseng6 diskurzust azonosit
a magasan rangsorolt Gzleti iskoldk kiils6 kommunikaciéjaban. Ennyiben tehat a hallgatok és
cselekvGképességlik (agency) dbrdzolasa, illetve ezek és az intézmények (esetiinkben az lzleti
iskoldk) cselekv6képességéne dinamikus kapcsolata all kutatasunk fékuszdban. Mindezeken
keresztlil tovabba reflektalunk az intézményi szovegekben taldlhaté atfogd fels6oktatasi
narrativara is.

Tanulmanyunk Uj mddszertani megkozelitésekkel is szolgal a hallgaték abrazoldasanak és a
hallgaté-intézmény kapcsolat vizsgalatahoz. Egyrészt, kutatasunk 100 magasan rangsorolt
Uzleti iskola nemzetko6zi adataira épll, gazdag 6sszehasonlitd kutatasi perspektivat biztositva.
Masrészt, induktiv, adatvezérelt kutatdsi megkozelitésiinkkel 06sszhangban kevert
modszertanu szovegelemzést alkalmaztunk elemzésiinkben a) a latens témaalapu mintak
kvantitativ feltérképezésére, b) az azonositott témak diszkurziv részleteinek kvalitativ
feltarasara.

Tanulmdanyunk kovetkez6 szakaszaban kutatdsunk fogalmi kereteit mutatjuk be, majd
ratériink elemzésiink maédszertani hatterének ismertetésére. Ezutan a kutatasi eredményeink
bemutatasa kovetkezik, ahol az azonositott nyelvhasznalati csoportokat ismertetjiik. Az ezt
kovet6 diszkusszidban eredményeinket tagabb tarsadalmi és elméleti perspektivaba
helyezziik. Végll a konkluziéban kiemeljiik a kutatdsunk legfontosabb lizeneteit és tanulsagait.

Fogalmi keretek

Kutatdsunk elméleti hattere harom kiilonb6z6 elméleti iranyzatra tdmaszkodik. Egyrészt, a
szervezeti diskurzus koncepciéjahoz fordulunk annak megértéséhez, hogy az egyetemek, mint
szervezetek hogyan allitanak el6 szovegeket 6nmaguk megkonstrudlasara és sajatos arculatuk
kozvetitésére (Phillips & Malhotra, 2008). Ebben a szervezeti diskurzuselmélet azon
aspektusara tamaszkodunk, amely kiemeli, hogy a szervezetek kiilonb6z6 szovegek strukturalt
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halmazdban gyokereznek. Ily mdédon a szervezeti diskurzusok hatarozzdk meg azokat a
normakat és fogalmakat, amelyek keretbe foglaljak, hogy a tarsadalmi szerepl6k hogyan
értelmezik a szervezeti valdsagot és hogyan cselekednek abban (Phillips et al., 2004, p. 638).
Jelen kutatdsban az Gzleti iskolak kiils6 kommunikdaciéjara dsszpontositunk, és azt prébaljuk
megérteni, hogyan konstrudljdk meg magukat ezek a szervezetek az egyik f6 érintetti
csoportjuk, a hallgaték viszonylataban. Mikdzben az (zleti iskoldkban a hallgatékkal és a
hallgaték altal torténik valami, addig ezen torténések egyben Ugy dbrdzoljdk magukat az
intézményeket, mint amelyek maguk is aktiv cselekvéi ezeknek a folyamatoknak. Ezért a
hallgatékrol sz6lé kommunikaciéd fontos része az Uzleti iskoldak ©&nkonstrukcidjanak és
Onlegitimacids folyamatanak a szervezeti diskurzus szempontjabdl (Suddaby et al., 2017). Sét,
amellett, hogy a hallgatdk abrazoldsa magdban rejti az Gzleti iskola hallgatékkal kapcsolatos
onreprezentdcidjat, és igy diszkurzivan konstrudlja a hallgaté — intézmény kapcsolatot, az
Uzleti iskola altaldnos felsGoktatasi narrativajat is tiikrozi, mint azt a szervezeti valdsagot,
amelyben a szervezet m(ikodik.

Madsrészt, az "idedlis hallgatd" kutatasokbdl és az "elképzelt identitas" fogalmabdl kiindulva
vizsgaljuk azt, hogy az Uzleti iskoldk hogyan hatdrozzdk meg az altaluk tanitott és a jov6ben
tanitani kivant hallgatdk megkiilonbozteté tulajdonsagait. Az elképzelt identitds fogalma
nemcsak a jelenlegi, hanem a jovébeli tulajdonsagokat is meg kivanja ragadni, vagyis nemcsak
azt fedi, hogy valaki pillanatnyilag milyen, hanem azt is, hogy valaki mivé szeretne valni a
jovében (Wong & Chiu, 2021). Ez az elképzelt identitas nemcsak 6nreferencidlis lehet, hanem
kivilrél is érkezhet, példaul egy szervezet elvarasaként vagy elGirdsaiként (Guziec, 2015;
Koutsouris et al., 2021). Ez a fogalom tehat jol illeszkedik kutatdsi fokuszunkhoz, hiszen a
fels6oktatdsi intézmények (legaldbbis részben) leendd hallgatoik jovGbeni képességeire
vonatkozo allitasokkal legitimaljak magukat, azt hangsulyozva, hogy szervezeti teljesitményiik
alkalmassa és sikeressé teszik Gket az életben és/vagy a munkaerGpiacon is (Géring et al.,
2023).

Harmadrészt, az d4gencia, vagyis a cselekv6képesség fogalmara tamaszkodunk annak
megértéséhez, hogy "ki mit csinal kivel" a hallgatokkal kapcsolatban. Amint azt korabban
emlitettik, a felsGoktatadsi intézmények azon cselekvések és transzformativ folyamatok
leirdsan keresztil legitimaljak és konstrualjak magukat, amelyeknek a hallgatdk az alanyai vagy
targyai. Tekintettel e cselekvések és transzformaciék jovGorientdlt jellegére, a
cselekvGképességnek az Emirbayer és Mische (1998) altal kidolgozott, id6érzékeny
(temporally sensitive) értelmezésére tadmaszkodunk. Amint Emirbayer és Mische (1998)
hangsulyozza, az emberi cselekvGképesség ugy értelmezhet6, mint "a tarsadalmi
elkotelez6dés (engagement) idGbelileg bedgyazott folyamata, amely a multbdl (annak
habitusokra épul6 aspektusabdl) tdjékozddik, de a jové (mint az alternativ lehetGségek
elképzelésének képessége) és a jelen felé is orientalddik (mint a multbeli szokdsok és jovébeli
projektek kontextualizaldsanak képessége a pillanat esetlegességein belil)" (Emirbayer &
Mische, 1998, p. 963). Mindemellett az agencia tdrsadalmi elkotelez6dés, tehat az egyéni vagy
szervezeti cselekvGképesség mindig masokhoz kapcsolddik, mivel minden egyén és szervezet
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a tarsadalmi kapcsolatok komplex haldzataiba agyazédik (Burkitt, 2016). Ennek megfeleléen a
cselekvSképesség mindig relacids, vagyis az érintett szerepl6k dltal kozosen létrehozott és
meghatdrozott jelenség. Ahhoz, hogy ezeket a szempontokat szovegelemzésiink mdodszertani
folyamataban is érvényre juttassuk, a hallgatdkat érint6 szovegrészekben talalhaté igéket
haszndltuk kiinduldpontként, hogy megértsiik, hogyan konstrudljak az Gzleti iskoldk az idealis
hallgatéikat, és ezen keresztil hogyan konstrudljdk sajat magukat is a szervezeti
diskurzusukban.

E harom elméleti szal 0Osszekapcsoldasdhoz a diskurzuselemzéshez fordultunk. A
diskurzuselemzési megkozelités szerint a diskurzus tarsadalmi gyakorlat, és mint ilyen,
konstruadlja és rekonstrualja a tarsadalmi valésagot (Gee, 2010; Potter, 2004), igy tehat alakitja
a tarsadalmat, mikozben a tdrsadalom is alakitja azt (Fairclough & Wodak, 1997). Bar jelen
kutatasban figyelmiink kifejezetten a hallgatdk diszkurziv konstrukcidjara iranyul, a
diskurzuselemzésnek a diskurzus tarsadalmi kontextusara helyezett hangsulya (Fairclough &
Wodak, 1997, Gee, 2010), tovabba a fels6oktatasi szerepl6k cselekvéseinek
Osszekapcsolddasa miatt a hallgatdk konstrukcidjara vald dsszpontositas elvdlaszthatatlan az
Uzleti iskoldk diszkurziv konstrukcidjatdél és a felsGoktatdsi narrativdk elemzésétdl.
Elemzésiinkben a hallgatdk és az lzleti iskoldk agencidjat, cselekvéseinek és jellemzGinek
reprezentdciojat jelentésalkotasi folyamatokként értelmezziik, mivel ezen aktorok dbrazolasi
madja egyben korlatozza és legitimdlja az elképzelhetd hallgatdi és intézményi szerepet,
valamint definidlja az idedlis hallgatét, intézményt és a koztik lévé kapcsolatot. A
diskurzuselemzés (discourse analysis, a tovabbiakban DA), amely a diskurzuselmélet
nyomdokain fejlédott, egy komplex megkdzelités: egyarant elméleti keret és mddszertan
(Gee, 2010). Bar kutatasunkban vegyes szbvegelemzési moédszereket alkalmazunk, erésen
tdmaszkodunk a DA elméleti hatterére és mddszertani szempontjaira is.

A felsGoktatasban tanuldkkal kapcsolatos korabbi kutatasok

A fels6oktatdsi kutatasok szakirodalmanak nagy része a hallgatdi tapasztalatok megértésére
Osszpontosit (lasd példdul: Tan et al.,, 2016). Ezen kutatasok egy csoportja kifejezetten a
"kivanatos és idedlis hallgatéi tulajdonsagokkal"” foglalkozik, ahogyan azt Wong és munkatarsai
(2021) megfogalmaztak. A szerz6k meglatdsa szerint a koncepcié a hallgatéi tulajdonsagok
"indikativ, de nem elGiré" halmazat vezeti be (Wong & Chiu, 2021). A felsGoktatasi kutatasok
e teriletének kutatdi weberi "idealtipusokat" alkotnak, amelyek "a kivanatos hallgatdi
tulajdonsagokkal kapcsolatos torekvéseken és elképzeléseken alapulnak, és amelyek a
valdésdgban nem feltétlendil Iéteznek, kilondsen nem egy meghatarozott egyénként" (Wong
et al., 2021, p. 2). Wong és munkatdrsai (2021) meghatdrozasa szerint ezek "olyan fogalmi
terek, amelyekben a kivanatos hallgatéi tulajdonsagok sorat térképezik fel" (p. 2). E
tanulmanyok egy része a hallgatdk perspektivajabdl tarja fel az "idealis" vagy "tipikus" hallgato
tulajdonsagait (Koutsouris et al., 2021; Leathwood, 2006; Wong et al., 2021), aki altalaban
fiatal, fehér, nem otthon él, ép, és nem terheli gondozasi felel§sség vagy anyagi gondok.
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Mads tanulmanyok a hallgatok sokszinlségének hangsulyozdsdra dsszpontositanak, és arra,
hogy az intézmények feladata, hogy reagaljanak a hallgatésaguk sokszin( igényeire
(Koutsouris et al., 2021; Reay, 2004; Reay et al., 2009). Tovabba szdmos tanulmany (Thinyane,
2013; Thunborg et al., 2012; Ulriksen, 2009) az egyetemi oktatdk szemszogébdl kozeliti meg
az az "idedlis hallgatd" tulajdonsagait. Ezen kutatasokban gyakorta azokon a tulajdonsagokon
és jellemz6kon van a hangsuly, amelyekkel az idealis hallgatdknak rendelkeznilik kell vagy
kellene az oktatdk szerint. llyen példaul az el6adasok el6tti olvasas és felkésziilés, az érettség
abban az értelemben, hogy képesek felkésziilni és tervezni a jovOre, valamint a képesség és
hajlanddsag az intellektualis beszélgetésekben vald részvételre.

Mindezek ravilagitanak arra, hogy bar az "idedlis hallgaté" jol kutatott témaja a felsGoktatasi
kutatdsoknak, a téma megkodzelitése tulnyomorészt a felsGoktatasi oktatdk és hallgatok
perspektivajabadl torténik, és nem foglalja magdaba az 6sszehangolt és célzottan kommunikalt
szervezeti kommunikaciot. igy tehat jelen kutatasunk gy gazdagitja a meglévé szakirodalmat,
hogy feltarja, hogyan kommunikaljak a szervezetek, illetve kifejezetten a magasan jegyzett
Uzleti iskolak, az idedljaikat és elvarasaikat (ha vannak ilyenek) nemcsak a hallgaték, hanem a
nagykozonség felé is.

A felsGoktatdsi intézmények kiils6 kommunikacidja, és ezen keresztiil a fels6oktatdsi diskurzus
az elmult évtizedekben szdmos kutatdsban kerilt reflektorfénybe. Bar jelen elemzésiink
kifejezetten a hallgatok abrazoldsara oOsszpontosit, foglalkozunk az intézmények és a
fels6oktatds abrazolasaval is, amelyek tiikroz6dnek a hallgatdk diszkurziv konstrukcidjaban, és
amelyekre tipikusan a fels6oktatdsi diskurzussal foglalkozé szakirodalom is fékuszal.

A szakirodalomban igen gyakran kapcsolddik o6ssze a fels6oktatasi intézmények kilsé
kommunikacidjanak elemzése a felsGoktatasi rendszer piacosodasanak jelenségével. Uttord
kutatdas ezen a terileten Fairclough (1993) kritikai diskurzuselemzése, amelyben brit
fels6oktatdsi anyagokat vizsgdl. Fairclough kutatdsaban a fels6oktatds piacosodasanak
diszkurziv konstrukcidjat és legitimacidjat mutatja be, és azt is kiemeli, hogy ez a folyamat
hogyan tukréz6dik a hallgaték abrazolasaban - példaul a prospektusok tarsalgasi stilusan
(conversationalisation), valamint a szintetikus megszemélyesitésen keresztil. Hasonld
megkozelitéssel vizsgalja Askehave (2007) tanulmanya a Stirling University nemzetkozi
hallgatdi prospektusat. Az elemzésben Askehave az egyetem és a potencialis hallgatdk
reprezentdcidjaban alkalmazott retorikai |épésekre és lexiko-grammatikai jellemzG6kre
Osszpontosit. Arra a kévetkeztetésre jut, hogy "...az egyetemet egy szolgdltatdi-szemléletd,
tdmogatd és sok esetben lgyfélkdzpontl szervezet szerepébe helyezik, amelynek f6 célja,
hogy érdekes és kihivasokkal teli egyetemi »élményt« kinadljon a valasztasi lehet6ségek
gazdagsagaban elkényeztetett, valogatds diak igényeinek kielégitésére" (2007, p. 739).

A digitdlis szervezeti szovegek vizsgalataban is a fels6oktatas piacosoddsa és a hallgaté-
fogyaszté a f6 kutatdsi témak. Gottschall és Saltmarsh (2017) ausztrdl egyetemek promdcids
videdit elemezve hasonld eredményekre jutnak, mint Askehave (2007). Kutatasukban
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multimodalis diskurzuselemzést alkalmazva arra a kdvetkeztetésre jutnak, hogy az egyetemi
videdk nagyrészt "életstilusokat arulnak"”, és hogy "Az egyetemi promdécids videdkban az
oktatds masodlagos szempontként jelenik meg az életstilushoz képest" (Gottschall &
Saltmarsh, 2017, p. 775). LaZeti¢ (2018), bar tartalomelemzésre tdmaszkodik, szintén
foglalkozik a felsGoktatasi hallgatok fogyasztéként vald diszkurziv konstrukcidjanak
jelenségével, bedgyazva azt a fels6oktatds piacosodasanak kritikdjaba. A piacvezérelt
felsGoktatds-iranyitas (higher education governance) és a hallgatok fogyasztéként vald
diszkurziv konstrukciéjanak Osszekapcsoldsakor LazZeti¢ alatdmasztja Fairclough (1993)
megallapitasait a "személyes" nyelvhasznalatrél és a hallgato-fogyaszté szereprél. Zhang és
O'Halloran (2013) a Szingapuri Nemzeti Egyetem (NUS) honlapjat kritikai diskurzuselemzésen
alapulé megkozelitéssel vizsgalta a felsGoktatdsi diskurzus piacosoddsanak folyamatdra
Osszpontositva. A hallgatdok diszkurziv konstrukciéjaval kapcsolatban hangsulyozzak, hogy "a
hallgatdk virtualisan és diszkurzivan potencialis fogyasztoként konstrualédnak a NUS globalis
tudasvallalat felé vezet6 utjan" (2013, p. 482).

A fels6oktatds piacosoddsat Sauntson és Morrish (2011) mdr adatvalasztasuk kapcsan is
problematizaltak, azt hangsulyozva kildetésnyilatkozat-elemzésiikben, hogy mar a puszta
tény, hogy az egyetemek ilyen kommunikacids aktusokat folytatnak, a piacosodas jele. Az 53
brit egyetem  kildetésnyilatkozatdt érint6  korpuszelemzésben a kutatok a
kiildetésnyilatkozatokban ,arult” ,termékekre” Osszpontositottak. Sauntson és Morrish
elemzésiik eredményeként megallapitottdk, hogy a vizsgalt nyilatkozatokat a neoliberdlis
diskurzus uralja, amely arucikké teszi és piacositja a fels6oktatast, ebbdl kifolydlag pedig a
fels6oktatdsban részt vevd hallgaték fogyasztoként konstrualdodnak a szovegekben, akik a
felkinalt termékek koziil valaszthatnak.

Amint az attekintett szakirodalombdl lathatd, a diskurzuselemzés, mint kutatasi megkozelités
nem Ujdonsdg a fels6oktatasi szervezeti kommunikacié vizsgalataban. Ugyanakkor, a
kutatasok altaldnossagban az egyetem vagy a fels6oktatas diszkurziv konstrukcidjat helyezik
fékuszpontjukba, és csak ezen keresztiil elemzik a hallgatdk diszkurziv konstrukcidjat.
Kutatdasunkban a tudomanyterilet diskurzuselemzé hagyomdanyara tdmaszkodunk azzal a
céllal, hogy egy nagyobb korpuszon diskurzuselemzés-alapu elemzést végezziink.
Mindemellett tanulmanyunk kifejezetten a felsGoktatasi hallgatokkal foglalkozik, és csupan a
hallgaték dabrazoldsan keresztil reflektdl az Uzleti iskoldk és a felsGoktatds tdrsadalmi
szerepére, ahelyett, hogy els6sorban és kifejezetten az intézményre 6sszpontositana. Célunk
tovabba, hogy eltavolodjunk a binaris piacosodott/nem piacosodott felsGoktatasi és hallgatoi
megkozelitést6l, és arnyaltabb keretet nyujtsunk a felsGoktatasi hallgatok diszkurziv
konstrukciéjaral.

Modszertan

A felvazolt fogalmi keretek és a korabbi kutatasi eredmények alapjan a kutatdsi kérdéseink a
kovetkez6k:
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RQ1: Hogyan abrazoljak és konstrualjak diszkurzivan a hallgatdkat, kiilonos tekintettel
cselekv6képességiikre, a magasan rangsorolt (Uzleti iskoldk kils6 online
kommunikacidjaban?

RQ2: Hogyan konstrualjak diszkurzivan az (zleti iskoldkat és a felsGoktatas szerepét a
hallgaték abrdzoldsan keresztlil a magasan rangsorolt Uzleti iskoldk kiilsé online
kommunikaciéjaban?

E kutatasi kérdések megvdlaszoldsara a kovetkez6 kutatasi stratégiat és maoddszertani
megkozelitést dolgoztuk ki.

Minta és adatgydjtés

Elemzésiink korpuszat magasan rangsorolt felsGoktatasi intézmények online kilsé
kommunikdaciéja alkotja. Egészen pontosan a Times Higher Education World University
Ranking 2019 Business and Economics listdjan szerepl6 100 legjobb Uzleti iskola honlapjanak
"rélunk" (,about us”) feliletén taldlhatd angol nyelvl irott tartalmak adjdk elemzésiink
korpuszat, melyet 2019-ben gydjtottiink le. Mintavételiink maédjat arra alapoztuk, hogy az
ilyen és ehhez hasonlé egyetemi rangsorokat a fels6oktatasi intézmények sajat honlapjaikon
gyakran mingségjelz6ként emlitik, mikdzben szinte megkerilhetetlen informaciéforrasként
szolgdlnak a leendé hallgatodk és sziileik szdmara (Blanco & Metcalfe, 2020). Bar a rangsorokra
vald hagyatkozassal szemben jogos kritikdk fogalmazédnak meg (pl. Barron, 2016), a kutatdsok
azt mutatjak, hogy a gyakorlatban fontos szerepet jatszanak a finanszirozas elosztasaban,
valamint a hallgaték és az oktaték dontéseiben (Bowman & Bastedo, 2011).

Kutatasi stratégia

Fogalmi keretlinkkel 6sszhangban és kutatdsi kérdéseinket megvalaszolandd adatvezérelt,
induktiv kutatasi stratégiat kovettiink, és kevert médszertanu szovegelemzést alkalmaztunk.
Ez a megkozelités lehet6vé tette szdmunkra, hogy kvantitativ eszkdzok segitségével a
fels6oktatdsi intézmények szervezeti diskurzusaban megbuvé mintakat tarjunk fol, amelyeket
aztdn kvalitativ szovegelemzéssel tovabb vizsgaltunk és interpretdltunk.

Elsé |épésként a magasan rangsorolt lizleti iskolak szervezeti diskurzusat, egészen pontosan
ezen intézmények weboldalain talalhatd ,rélunk” fellletek tartalmat elemeztik Latens
Dirichlet Allokacio (LDA) modellel (Blei et al., 2003). Az LDA egy un. szdzsdakmodell (bag of
words), ami azt jelenti, hogy a modell csak a széhasznalatot veszi figyelembe, de minden egyéb
szintaktikai informacidt, beleértve a szérendet, nem. Ez a bayesi mddszer el6re meghatdrozott
szamu téma alapjan illeszt témaeloszlast az egész szovegre. A témak - a szdzsakmodell
megkozelitéssel Osszhangban - a teljes szokincsre vonatkozd eloszlasok. Azokat a

funkcioszavakat, amelyek 6nmagukban nem kozvetitenek informaciét (példaul "és", "vagy"
stb.), kihagytuk.
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A témdk szamat iterativan hataroztuk meg ugy, hogy az emberi értelmezhet6séget
igyekeztiink novelni a kiemelkedd (az adott témaban viszonylag nagy valdszinlséggel
szerepld) szavak alapjan, a perplexitast pedig, amely ardnyos a modell altal az adatokon elért
likelihood-dal, csokkenteni (Blei et al., 2003). Ezen folyamat eredményeképpen az optimalis
témak szamat 6-ban hataroztuk meg. A 6 témat tartalmazé modell tulajdonképpen
szegmentdlta az iskoldkat, mert a témak eloszldsa minden intézmény esetében erdsen
koncentrdlodott egy-egy témdra. Ez az eredmény tehat nem egy-egy intézmény
nyelvhaszndlatan belil kilonitett el kilonb6z6 témdkat, hanem maguknak az iskolaknak a
klaszterezését tette lehet6vé, igy pedig intézménycsoportok létrehozasahoz vezetett.

Mivel kutatdsunkban mindenekel6tt a hallgatok identitasara és cselekvéképességére akartunk
Osszpontositani, kivalasztottuk az 6sszes olyan mondatot, amely a hallgatd(k) (students) szét
tartalmazta, és R-ben a UDPipe segitségével fligg6ségi elemzést végzetiink (Straka & Strakov3,
2017). A gépi elemzés lehet6vé tette a hallgatdkkal kapcsolatos igék azonositasat a szovegek
0sszes mondatanak manualis elemzése nélkil. Ez az eljaras nem tokéletes (ahogy a manualis
annotacio sem lenne az), de az UDPipe a szakirodalom szerint 93,5 F1-pontszamot ért el angol
nyelvl szovegek esetében (Straka & Strakova, 2017).

A flgg6ségi elemzések segitségével minden csoportban azonositani tudtuk a legfontosabb,
értelmezést segit6, hallgatékkal kapcsolatos igéket. A fontossag megitélésének szempontjabdl
két kritériumot vettiink figyelembe: az ige relativ gyakorisdgat a csoportban, illetve ennek
aranyat az ige altalanos relativ gyakorisagahoz képest. A legfontosabb igék tehat egy adott
csoportban magas relativ gyakorisaggal rendelkeztek, mik6zben mas csoportokban viszonylag
ritkak voltak.

Miutdn azonositottuk a kutatdsunk céljainak megfelel6 LDA-modellt, kvalitativ
szovegelemzést alkalmaztunk, hogy feltarjuk az agencia diszkurziv konstrukciojat az egyes
csoportokban (Gee, 2010; Tonkiss, 2012). Elemzésiinkbe az LDA-modell egy-egy adott
csoportjanal azokat a mondatokat épitettiik be, amelyek a csoport meghatdrozé igéit
tartalmazzak. Ezen mondatokban elemeztiik az aktorok abrazolasat, azt, hogy aktiv vagy
passziv szerepben tlinnek-e fel, a hallgatdk és az lzleti iskola szerepét, valamint a hallgatékkal
kapcsolatos f6bb cselekvéseket ("ki mit csindl kivel és milyen célbdl"). Ezen kédolt elemek és
a kapcsolédd nyelvhasznalat (valasztott igék, melléknevek stb.) alapjan meg tudtuk hatdrozni
az idedlis hallgaté altalanos abrazolasat, az lzleti iskola szerepét és a felsGoktatdsrol szo6ld
kapcsolédo narrativat a csoportokban (lasd a 2. tablazatot). Ily médon elsésorban a diskurzus
ugynevezett tevékenységépitési (activity building) és szociokulturalisan szitualt identitas- és
kapcsolatépitési (socioculturally-situated identity and relationship building) aspektusaira
koncentraltunk (Gee, 2010, p. 93-94). Mindezek mellet, ahogyan azt a késGbbiekben
bemutatjuk, ezeket az azonositott hallgatdéabrazolasokat és intézményi szerepeket Gssze
tudtuk kapcsolni a fels6oktatdsrdl sz6l6 altaldnos tudomdnyos diskurzussal és a témaban
végzett kordbbi kutatasokkal. igy elmondhatjuk, hogy a diskurzuselemzés mds (ltaldnosabb)
szintjeit is érintjik kutatasunkban, példaul az interdiszkurzivitast (interdiscursivity), a
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koherencia-alkotast (coherence-creation), illetve a diskurzusok vagy az intézmények
stabilizaciojat (stabilization of discourses or institutions) (Gee, 2010).

Végezetil szeretnénk reflektalni kutatasunk korlataira. Egyrészt, bar az LDA-modellt az Uzleti
iskolak honlapjainak "rélunk" szakaszain alkalmaztuk, a nyelvhaszndlati csoportok agencia-
fokuszu elemzése kizardlag azokat a mondatokat célozta meg, amelyek az egyes csoportok
legfontosabb, hallgatékkal kapcsolatos igéit tartalmazzak. Ez kihatdssal van kutatdsunk
eredményeinek értelmezésére: megallapitasaink csak az Uzleti iskoldk explicit hallgatéi
abrazolasarél mondanak el valamit, és nem az egyetemek kiils6 kommunikacidojanak egészét
tukrozik. Tovabba szem el6tt tartandd, hogy a korpusz egy konkrét id6épontot, 2019-et
reprezentdlja, hiszen a weboldalak kénnyen és gyakran valtoztathaték. Azt is meg kell
emlitenilink, hogy a kvalitativ elemzés elvdlaszthatatlan a kutatok sajat interpretaciéitol, mivel
a szavakat és mondatokat a jelentésalkotas személyes és tarsadalmi folyamatain keresztiil
értelmezziik, ugyanis inherens jelentéssel nem rendelkeznek (Gee, 2010).

Eredmeények

Az altalunk azonositott hat nyelvhaszndlati csoport a kdvetkezd: (1) kinalat & felhasznalas, (2)
szakmai- és onfejlesztés, (3) vallalkozdi sikeresség, (4) hallgatok formalasa, (5) motivacio és
tdmogatas, valamint (6) akadémiai perfekcionizmus. Ahogyan azt fentebb hangsulyoztuk, a
hallgaték cselekvéképességére dsszpontositd elemzés a szovegek jellegébdl addddan az lzleti
iskolak szerepére, az intézmények és a hallgatok kozotti kapcsolatra, valamint a fels6oktatas
tarsadalomban betoltott szerepére is ravilagit.

Amint az 1. tabldzat mutatja, az lzleti iskolak szinte egyenletesen oszlanak meg a 6 csoport
kozott, amik kozil az 5. csoport ("motivacié és tdmogatds") a legnépesebb (n = 21), a 6.
csoport ("akadémiai perfekcionizmus”) pedig a legkisebb (n = 12). Két tizleti iskola nem jelenik
meg az eredményeink kdzott, és igy az 1. tablazatban sem, mert ezek ,,rélunk” feltletein nem
szerepelt a "hallgatd" szo.

1. tabldzat: Az intézmények megoszldsa csoportok szerint.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Kinalat & Szakmai- és Villalkozéi Hallgaték  Motivacio és Akadémiai m
Csoport (s o A . . " X ; .. Osszesen
felhasznalas onfejlesztés sikeresség formalasa tamogatads perfekcionizmus
n 20 15 13 17 21 12 98
p 20,4% 15,3% 13,3% 17,3% 21,4% 12,2% 100%

A 2. tablazat bemutatja az egyes csoportokban megjelené hallgatéi identitasok jellemzéit,
valamint a felsGoktatdsi intézmények szerepét, amely az idealis hallgaték diszkurziv
konstrukcidéjaban tikrozédik, tovabba kiemeltiink néhany relevans igét (azok eredeti, angol
verzidja zardjelben szerepel az igék magyar forditdsa mogott), hogy bepillantast nydjtsunk
kvalitativ szovegelemzésiink alapjaba. A csoportok részletes bemutatdsara a késébbiekben
kerul sor.
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2. tabldzat: A hat azonositott nyelvhaszndlati csoport fébb jellemzdi.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Abrazolt hallgatéi identitas

A fels6oktatasi intézmények szerepe

Kiemelt relevans igék

1. csoport: Kinalat & felhasznalas

- 0sszességében kisebb hangsuly a
hallgatokon

- a hallgaték egymassal és a tandri kar
tagjaival is egyutt dolgoznak

- kivalé lehet6ségeket kinalnak

- minden moddon segitik azokat a hallgatokat,
akik szeretnének tanulni és a legjobb Uzleti
szakemberekké valni

kinal (offer); hoz (bring); megtalal (find);
vezet (lead); tanit (teach); szolgal (serve);
kitlinik (excel); érez (feel); kapcsolati halot
épit (network)

2. csoport: Szakmai- és onfejlesztés

- a hallgatdk alakithatok, formalhatdk
- nyitottak a szakmai- és dnfejlesztésre,
hogy a jové alakitdiva valhassanak

- a legfrissebb ismereteket nyujtjak
- arra Osztonzik a hallgatdkat, hogy sikeres és
felel6sségteljes vezet6kké valjanak

fejleszt (develop); elmeril (immerse);
batorit (encourage); részt vesz
(participate); kiérdemel (earn); képez
(training); merit (draw); elkezd (begin)

3. csoport: Vallalkozéi sikeresség

- keményen dolgozé, hatarozott
vallalkozdéi gondolkoddasmaoddal
rendelkezd hallgatok

- nyitottak az innovacidra és a felfedezésre

- élvonalbeli technoldgiakat, gyakorlati tizleti
tapasztalatokat, és valddi vilagbadl vett tanulasi
lehet6ségeket kinalnak

- szoros vallalati kapcsolatokkal rendelkeznek

dolgozik (work); diplomat szerez
(graduate); szallit (deliver); elkotelezédik
(engage); mentoral (mentor); csinal
(make); megtalal (find); tervez (design);
oktat (educate)

4. csoport: Hallgaték formalasa

- a hallgatdk passziv befogaddi az
oktatdsuknak

- amelyet elsGsorban nagyratoré
karriercéljaik elérése érdekében
folytatnak

- a hallgatdkat oktatjak és képezik

- biztonsagos és diverz kérnyezetet
biztositanak

- kivalé és naprakész lzleti készségeket
oktatnak

képez (train); 6sszekot (connect); kovet
(pursue); integral (integrate); elér
(achieve); oktat (educate); hozzéjarul
(contribute); fordul (turn); tervez (design)

5. csoport: Motivacio és tamogatas

- kivaldan teljesit6, vallalkozéi
gondolkoddasmadddal rendelkezd hallgatok
- a hallgatdk egy kozosség tagjava valnak

- tobb teriileten is tAmogatast nyujtanak
- motivaljak a hallgatdkat karriercéljaik
elérésében

- térédnek a hallgatdk mindennapi
szikségleteivel

valamivé vilik (become); motival
(motivate); tdmogat (support); javara
szolgal (benefit); csatlakozik (join);
talalkozik (meet); végrehajt (perform)

6. csoport: Akadémiai perfekcionizmus

- a legjobb hallgatdk

- szorgalmas tanulas és az intézmények és
a jovGbeli munkaaddk szigoru elvarasainak
valo megfelelés jellemzi a hallgatdkat

- "épp olyan jék", mint a magasabban
rangsorolt Gizleti iskolak
- kivalé tudomanyos forrasokat biztositanak

megkovetel (require); toboroz (recruit);
tanul (study); fogad (receive); kijeldl
(assign); megszerez (acquire); vonz
(attract); elvar (expect); torekszik (aspire)
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A csoportok részletes bemutatasa

Az alabbiakban az egyes nyelvhasznalati csoportok a hallgatok abrazolasat és diszkurziv
konstrukciéjat mutatjuk be részletesen. Mindezek mellett kitérlink az intézmények
Onreprezentacidjara, dnmaguknak tulajdonitott szerepekre és értékekre is, valamint a
fels6oktatdsi narrativdkra, amelyek a hallgaték abrazoldsaban tikrozédnek. A bemutatds
soran szamba vesszik a gyakran, és a nem, vagy ritkdn emlitett felsGoktatasi szerepldket,
valamint a nekik tulajdonitott agenciat, cselekvéseket, tevékenységeket.

1. csoport — Kindlat & felhaszndlds

Az ebbe a csoportba tartozd intézmények sajat szerepliket hangsulyozzak az oktatdsi
folyamatban, egészen pontosan azt, hogy mit és milyen min&ségben tudnak kinalni jelenlegi
vagy leendé hallgatéiknak. A nyelvhasznalati csoport jellemz6i megmutatkoznak az aldbbi,
Nottingham University Business School honlapjarél szarmazé idézetben:

Kivalé programjaink és az dltalunk nyujtott tdmogatds lehetévé teszi didkjaink
szdmdra, hogy globdlis kérnyezetben is kiemelkedd teljesitményt nyujtsanak.*?>°

Bar a hallgatdk nem kifejezetten passzivak ezekben a szovegekben, ritkan emlitik 6ket sajat
kornyezetiik vagy tanulasi tapasztalataik aktiv alakitéiként. Inkabb Ugy dbrazoljak 6ket, mint a
felkinalt nagyszer(i lehet6ségek és kivald oktatasi programok befogadodit és haszonélvezbit. Az
idedlis hallgatok jellemz6in alig van vagy egyaltalan nincs hangsuly ezekben a szévegekben.
Azon ritka alkalmakkor, amikor a hallgaték kifejezetten aktivak, egy kozosség részeként
dolgoznak egyltt mads hallgatdkkal - példaul hallgatok vezette csoportokban és
kezdeményezésekben.

Az elemzett mondatokban a leggyakrabban emlitett, cselekvéképes szereplék az intézmények.
Tovabbi, a szévegekben megemlitett akadémiai szerepl6k példaul a kutatdk, a kar és a
,gondolkoddk és szakért6k”, bar ezen aktorok nem rendelkeznek jelent6s szereppel az
intézményekhez vagy az altalanos "mi" névmas el6forduldsahoz képest. Az intézmények az
altaluk kindlt kurzusok és ,valddi tapasztalatok” min&ségét (pl. kivalé, fantasztikus,
egyedulalld stb.), valamint a kinalt baratsagos és biztonsdgos tanulasi kornyezetet
hangsulyozzak az idealis hallgatdk korilirasa helyett.

Ami a fels6oktatasi narrativat illeti, egy olyan aktiv intézmény képe rajzolddik ki, amely a
lehet6 legjobb oktatast igyekszik nyudjtani, mikdzben inspirdlja a hallgatéit és korszer(
gyakorlati tuddst kindl mind a kivaldé tanulas lehet6ségének biztositasdért, mind a hallgaték
jovébeli Gzleti sikereinek érdekében. A narrativdban tehdat a tanulds egyszerre jelenik meg
célként és eszkozként a jov6beni Uzleti sikerek eléréséhez. Ebben a megkozelitésben a

49 A tanulmanyban szerepl8 dsszes, egyetemi honlapokrél szarmazé szdvegrészlet a szerz8k sajat forditasa.
50 “Our outstanding programmes, and the support we offer, enable our students to excel in a global
environment.”
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hallgatéknak felkinaljak a lehet&séget arra, hogy a legmagasabb szinvonalu koérnyezetben
tanuljanak, de az mar az 6 felel6sséglik, hogy ezeket a lehetGségeket ki is hasznaljak és
hasznositsak.

2. csoport —Szakmai- és dnfejlesztés

Ezen Uzleti iskoldk a hallgaték szakmai fejlédése mellett az onfejlesztés fontossagat is
hangsulyozzdk. A kovetkez6 mondat a Leonard N. Stern School of Business (New York
University) honlapjarol szemlélteti a hallgatok abrazoldsanak lényegét ebben a csoportban:

Pdratlan oktatokkal és kollégdkkal kéz a kézben dolgozva hallgatdink olyan étleteket
dolgoznak ki és valdsitanak meg, amelyek feszegetik az lizleti élet hatdrait, és értéket
teremtenek, hogy jobbd tegyék a vildgot.>!

Az ilyen iskoldk hallgatéi nem csak azért vdlasztjdk az intézményt, hogy sikeres karriert
épithessenek, hanem azért is mert még Gton vannak 6nmaguk megtalalasa felé. igy tehat a
hallgatdkat képlékenynek és az onfejlesztésre nyitottnak konstrualjak diszkurzivan. Oktatasi
utjukhoz hozzatartozik a legijabb Uzleti trendekben vald elmélyiilés, és természetesen nem
csak az iskola falai kozott, hanem a ,valddi vildgban” szerzett tapasztalatok és nemzetkozi
szakmai gyakorlatok révén is. Ezen tulmendGen a hallgatdk altaldban aktiv résztvevdi sajat
szakmai és etikai fejl6déstiknek, példaul tagjai és aktiv résztvevdi hallgatdi szervezeteknek.
Raaddasul nemcsak a jelenben, hanem a jov6ére vonatkozéan is rendelkeznek agenciaval,
példaul ,a jovoét irjak”.

Ebben a nyelvhasznalati csoportban az Uzleti iskoldk dbrazolasukban ugyanolyan aktivak, mint
a hallgatéik. Az intézmények oktatdst, programokat, a legljabb trendeket és vezet6
vallalatokkal vald kapcsolatokat kinalnak a hallgatéknak annak érdekében, hogy a legjobb
gazdasagi szakemberekké valhassanak. Mindemellett az iskolak arra is 6sztonzik hallgatdikat,
hogy személyesen és erkolcsileg is fejlédjenek, és etikus Uzleti vezet6kké valjanak. Az
intézmények gyakran alkalmazzak a kozosség, a kultura és a tarsadalmi felelGsségvallalds
kulcskifejezéseket a biztositani kivant tanuldsi kornyezet leirasara.

E csoport dltalanos fels6oktatasi narrativdja szerint az Uzleti iskola az hely, amely a
legmodernebb tudast és innovativ gondolkoddsmddot tanit a hallgatdinak. A felsGoktatas
szerepe nem merll ki a legjobb gazdasagi szakemberek képzésében, hanem a tarsadalmi
felelGsségvallalassal és az dnfejlesztéssel is foglalkoznia kell. Mindazonaltal az egyetem egy
sziikséges |épés a sikeres Uzleti karrier felé, igy tehdat a tanulds nem 6ncéld, hanem a sikeres
karrierhez vezet§ ut.

51 “By working hand-in-hand with unparalleled faculty and peers, our students develop and implement ideas that
challenge the limits of business and create value to change the world for the better”
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3. csoport — Vdllalkozdi sikeresség

Logikus mdédon, az ebbe a csoportba beosztott Uzleti iskoldak haszndlnak leginkabb piaci,
karrierorientdlt nyelvezetet. Ezt példdzza az aldbbi idézet a Queensland University of
Technology Business School honlapjarél:

Tanuldsi és oktatdsi megkézelitésiink megragadja, amit a valddi vilagbeli tanuldsnak
magdban kell foglalnia, igy hallgatdink kifinomult lizleti gondolkoddsmdddal és valodi
izleti tapasztalattal szerezhetnek diplomdt.>?

A hallgatdkat aktivnak dbrazoljak, és agenciaval ruhazzak fel oktatasi és - ami a legfontosabb -
a jovébeli karrier sikereik kapcsan. A leendé és jelenlegi hallgatoktél elvaras, hogy innovativ
gondolkodasmdddal rendelkezzenek, és aktiv szerepet vallaljanak sajat oktatdsi palyajuk
alakitasaban. Ezen intézmények ideadlis hallgatdja nagyon szorgalmas, eltokélt, erds vallalkozoéi
gondolkodasmdddal rendelkezik, és minden lehet&séget megragad, hogy a legsikeresebb
Uzleti vezetG vagy szakember valjék beldle.

Az intézmények oldalardl fontos szerepl6nek szamit maga az uzleti iskola (ez a "mi" névmas,
illetve annak egyéb formainak hasznalataban is megnyilvanul), az oktaték és az Uzleti
szakemberek. Az (izleti élet vezet8i és képviselSi nélkiilozhetetlenek az oktatasban a "valodi
vilagbeli tudas" (,real-world knowledge”) biztositdsa érdekében. Az (zleti iskoldk
"gyakorlatias" és "hasznalatra kész" tudast, illetve tobbnyire inkabb készségeket kindlnak. A
szovegek tovabba nagy hangsulyt fektetnek az altaluk kinalt lehet&ségek Ujszerliségére és
gyakorlatiassagara. Az iskoldk aktivan részt vesznek a legmodernebb technolégiak, a
személyre szabott oktatdsi modszerek (pl. mentoralas) biztositdsdban, valamint a hallgatdik
és magasan jegyzett lizleti szakemberek kézo6tti kapcsolatépitésben. Ebben a nyelvhasznalati
csoportban hatdrozottan a vallalkozdéi szemlélet all a k6zéppontban (a hat csoport koziil ezen
csoport tagjainak a szovegeiben fordult el6 legtobbszor a "vallalkozo*" szd). Az iskolak
segitenek hallgatéiknak véllalkozdi gondolkodasmaédot kialakitani, az innovacio, az Uj 6tletek
kiprobdlasa és a mar természetesnek vett kérdések Ujragondoldsa felé terelik Sket.

Ami az ebben a csoportban megjelené fels6oktatdsi narrativat illeti, aszerint az Uzleti
iskoldknak korszer( tanulasi lehet6ségeket és szigorian szakmai segitséget kell nyudjtaniuk az
elkotelezett és sikerorientdlt hallgatéknak, hogy elérjék jelent6s karriercéljaikat. A
felsGoktatasi intézmények és az Uzleti élet kozotti hatar elmosddik, az erds lizleti kapcsolatok
hatdrozottan befolydsoljak és alakitjak az oktatast.

52 “Our learning and teaching approach captures what real-world learning should entail so our students can
graduate with a finessed business mindset and real business experience.”
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4. csoport - Hallgatok formdlasa

Ezek az Gzleti iskoldk az oktatasi folyamat bemutatdsakor sajat szerepliket és agencidjukat
helyezik a kozéppontba, azt a hatdst keltve mintha a hallgatdk csupdn passziv alanyai lennének
sajat oktatasuknak. A National University of Singapore Business School honlapjarél szarmazé
idézet segithet megragadni e csoport nyelvhasznalatat:

A magas szinvonald, technoldgiailag tdmogatott tanitds és tanulds irdnti
elhivatottsdgunk és elkételezettségiink révén bizunk abban, hogy a hallgatdkat az
ipardg és a tudomdnyos élet szakértbivé és vezetbivé képezziik.>?

Ezen intézmények idedlis hallgatdja a "kivald" oktatas passziv befogaddjanak tlinik. A hallgatdk
cselekvGképességének hidnyat nemcsak aktiv aktorként valé abrdzoldsuk hianya sugallja
(ahogyan példaul az els6, kinadlat & felhaszndlds elnevezésl csoportban), hanem a csoport
intézményeinek explicit nyelvhaszndlata is, ahogyan az a fenti példaban lathatd. Vagyis a
hallgatékrol alkotott kép, még ha megjelenik is, nagyon altalanos, nem jarul hozza egy konkrét
hallgatéi identitashoz.

Ezzel szemben, az intézmények allitdsuk szerint kivald tanuldsi lehet6ségeket, naprakész
tudast és olyan készségeket kinalnak, amelyek biztositjak a sikert mind az lizleti vilagban, mind
a tudomdnyos palyan. Az lzleti iskolak emellett biztonsdgos, sokszinl, befogadd és
nemzetkozi kozeget biztositanak hallgatoik képzéséhez. Mindkét szerepkodrben az
intézmények a terllet aktiv szereplGi. Az oktatdk is gyakran emlitésre keriilnek: a legtobb
esetben rendelkeznek agencidval, de néha még 6k is az intézmények cselekvésének alanyai.

Ami a nyelvhasznalati csoport fels6oktatdsi narrativajat illeti, a tanulas a jov6beli sikerhez
vezet6 Ut, és nem Oncélu - ahogyan szinte minden mas csoportban is. Ebben az esetben
azonban a siker nem korlatozddik a munkaerGpiacra vagy a vallalkozdi/lizleti vilagra, mivel a
doktori iskoldak és a kutatdk emlitésével a tudomanyos karrier lehet&sége is megjelenik. Az
Uzleti iskoldk biztonsdgos és befogadd terek, amelyek innovativ programokat és a
legmodernebb technolégiat kindljak a hallgatéknak, akik csupan befogaddi az oktatasnak.

5. csoport - Motivdcio és tamogatds

Az ebbe a csoportba tartozo lzleti iskolak azt igérik, hogy az oktatas soran tébb szempontbdl
is gondoskodnak hallgatéikrél. Ahogy a Warwick Business School (University of Warwick)
kovetkez6 mondata is példazza, a hallgatdk tamogatasa a legfontosabbak kozott van ebben a
nyelvhasznalati csoportban:

53 “Through our dedication and commitment to high quality, technology-enhanced teaching and learning, we are
confident of educating students to become experts and leaders in industry and academia.”
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Azért vagyunk itt, hogy tdmogassunk és motivdljunk minden hallgatét, hogy teljes
mértékben kibontakoztathassdk a benniik rejl6 lehetéségeket és elérhessék
ambicidikat.>*

Ebben a csoportban a hallgaték valamennyire aktivak, bar ugy tlinik, nem rendelkeznek akkora
agencidval, mint az Uzleti iskoldk. Tevékenységeik és igy kozvetlen cselekv6képességiik az
iskolaba vald beiratkozdsra és a kiemelkedd oktatasi programokbdl valé profitaldsra
szoritkozik. Mindemellett a vizsgdlt szovegek bemutatjdk a hallgaték kilénbozé klubokhoz,
csoportokhoz és hasonldkhoz vald csatlakozasat is, hangsulyozva az iskola altal nyujtott
kozosségi élményt. Ezen tulmenden e csoport intézményei nem konstrualnak konkrétabb
idedlis hallgatdt, azon kivil, hogy motivalt és jol teljesité legyen.

Az intézmények ezzel szemben rendelkeznek agencidval, és ezt tobbnyire hallgatéik
tdmogatasaval kapcsolatban gyakoroljak. A tédmogatds nemcsak az oktatdssal szoros
Osszefliggésben jelenik meg, hanem gazdasagi tdmogatasként (példaul o6sztondijak) és
lakhatdsi tamogatasként (csaladbarat lakhatdsi kérilmények) is. Az Uzleti iskolak nemzetkozi
kapcsolatokat és kapcsolatépitési lehetGségeket is biztositanak, igy hallgatoik kapcsolatokat
épithetnek mds hallgatékkal, oregdidkokkal és lzleti szakemberekkel is. Ami e feladatok
elosztasat illeti, az iskoldk 6nmagukra és a tantestiletre hivatkoznak a hallgatdok tanulasi
tapasztalatainak aktiv alakitéiként.

A csoport felsGoktatasi narrativajanak kozéppontjaban a hallgatdk jovébeli Gzleti sikere all az

27 n

iskoldk altal biztositott oktatasi programok és "egyedilalld” "nemzetkdzi lehet&ségek" révén.
Mindazonaltal kilonbségek is vannak a 3. és a 4. témdhoz képest: ezen két emlitett
csoportban az iskoldk a "legjobb" technoldgidkat és tudast biztositjak, és a hallgatékon mulik,
hogy élnek-e ezekkel a lehet6ségekkel, mikozben kifejezett elvards a hallgatoktél, hogy a
legjobbak legyenek. Ezzel szemben ebben a nyelvhasznalati csoportban az iskoldk motivaljak
és egyértelm(ien tdmogatjak is a hallgatokat abban, hogy a legjobbak legyenek. Az elvarasok

mindhdrom csoportban magasak, de a tdmogatas mértéke és a megkozelités eltérd.
6. csoport - Akadémiai perfekcionizmus

Az ide beosztott Uzleti iskolak a tanulmanyi teljesitményekre vonatkozd elvarasokat helyezik
el6térbe a hallgatokkal kapcsolatos kommunikacidjukban. A University of Tokyo Graduate
School of Economics honlapjardl szarmazé alabbi a kivonat bepillantast nyudjt ezen csoportok
nyelvhaszndlataba:

54 “\We are here to support and motivate every student to unlock their full potential and achieve their ambitions.”
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A tanszék hallgataitdl elvdrjuk, hogy a kbzgazdasdgi elmélet és a statisztikai elemzés
alapjainak elsajdtitdsa utdn vdlasszanak néhdnyat ezen specidlis teriiletek kéziil, és
intenziven foglalkozzanak veliik.>>

Az idealis hallgatd ezekben az lizleti iskolakban mar a jelentkezés el6tt, és az oktatds soran is
kivaléan teljesit. A munka, a rendkivil kemény tanuldas egyértelm( elvards ezekben az
intézményekben, amiért cserébe az iskolak a lehet6 legjobb oktatasi programokat biztositjak.
CselekvGképességiiket tekintve a hallgatok abban az értelemben tudjak kdzvetlenil alakitani
tudomadnyos karrierjiket, hogy tanulnak és tudast és diplomat szereznek.

Az Uzleti iskoldak a "legmodernebb" oktatasi programokat biztositjak - a legjobb oktatdkat,
lehetdségeket stb., és egészen nyiltan fogalmaznak meg elvardsokat a hallgatéikkal szemben.
Az intézmények rovidtava kovetelménye az, hogy a hallgatok a lehet6 legjobb tanuldk
legyenek, és szerezzenek diplomat. A hosszu taviak kovetelmények pedig leginkdbb a leend6
munkaaddk elvdrasainak vald megfelelésre vagy a sikeres tudomanyos karrier elérésére
O0sztonoznek. Az intézménynek és a tantestiiletnek nemcsak a kivalé oktatasi lehet&ségek
biztositasaban van agencidja, hanem a legkiemelked6bb jelentkezdk kivalasztasaban is.
Gyakran hangsulyozzak az erés nemzetkdzi kapcsolatokat, valamint részletesen foglalkoznak
az olyan operativ aspektusok bemutatasaval is, mint az intézményekben alkalmazott tanitasi
modszerek, vagy az egyes kurzusok. A vallalkozéi gondolkodasméd és ehhez hasonld
témakorok, amelyek minden mds nyelvhaszndlati csoportban nagy népszer(iségnek
orvendenek, itt nem gyakoriak. Ezek az intézmények arra torekednek fé6ként, hogy tudast
biztositsanak és hogy a hallgatdikat nemzetkdzi programok, kettés diploma megszerzése és
bizonyos esetekben tudomanyos karrier felé iranyitsak.

A nyelvhaszndlati csoport felsGoktatasi narrativdjarél elmondhatd, hogy az intézmények
nyiltan kommunikaljak a hallgaték és a fels6oktatdsi intézmény kozotti hierarchiat, hiszen
elébbieket expliciten emlékeztetik arra, hogy els6 és legfontosabb feladatuk, hogy
megfeleljenek masok, azaz az iskola, majd kés6ébb a munkaaddik elvardsainak. Ebben a
diskurzusban a fels6oktatas a tudas és a készségek forrasa, ahol a magasan képzett, gondosan
kivalogatott hallgatok megismerkednek az alapveté tudomanyos ismeretekkel és Uzleti
készségekkel.

Diszkusszio

Az eddigiekben bemutatott eredmények egyértelmilen azt mutatjak, hogy valtozatos a
magasan rangsorolt Uzleti iskoldk online szervezeti kommunikacidja. Az azonositott hat
nyelvhaszndlati csoport tukrozi az Uzleti iskolak és hallgatéik kozotti kapcsolatok
Osszetettségét. Ez az Osszetett kapcsolat vizsgalhatd a fels6oktatasi intézmények és a
hallgatok oldalardl is. Ennek megfeleléen a kdvetkezGkben mindkét oldal kilonboz46, ezen

55 “Students in this department are expected to choose a few of these special fields and work on them intensively
after having mastered the basics of economic theory and statistical analysis.”
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heterogén szervezeti diskurzus altal konstrudlt jellemzdit, szerepeit és feladatait szamba
vesszuk.

A hallgatok dbrdzoldasa az tizleti iskolak diskurzusdban

Az Uzleti iskoldak kommunikacidjaban a hallgaték abrazolasanak elsé dimenzidja a hallgatok
cselekvGképességének szintje altalanossagban. A csoportok felében (1., 4., 5. csoport) a
hallgatdk passziv szerepl6k, akiket oktatnak, tdmogatnak, és akiknek jo oktatdsi programokat
kindlnak. Ezekben a szovegekben a hallgaték az intézmények nyudjtotta tevékenységek
cimzettjei. Tanulnak, de nem alakitjak aktivan sajat oktatasukat vagy jov@jiket. Ezekben a
nyelvhaszndlati csoportokban csak olyan hallgatéi tevékenységek jelennek meg, amelyekben
a hallgatdk kilonb6z6 hallgatdi csoportokban és kezdeményezésekben kapcsolatba Iépnek,
dolgoznak és tanulnak tarsaikkal. A nyelvhaszndlati csoportok masik felében (2., 3., 6. csoport)
viszont motivalt, lelkes, nyitott és 0nallé6 szerepl6ként Aabrazoljdk a hallgatokat.
Elkotelezettségiik szélhat akar személyes, az Uzleti szférdban elérhet6 jovibeli sikereiknek,
akar tanulmanyi eredményeiknek. Akarhogy is, készséges, nyitott és szorgalmas aktorok, akik
magas szintl bevonddassal vesznek részt az oktatasban. Ezen kilonb6z6 agencia szintek jol
tukrozik a hallgaté-populacié komplexitdsat, ami a bemutatott korabbi kutatdsokban is
megjelent (pl. Wong et al., 2021).

Az azonban egyértelml, hogy az idealis hallgatékat csak az oktatdsi intézményekkel
Osszefliggésben lehet meghatdrozni. Kutatdsunk ezen 0Osszefliggésben arnyaltabb és
sokszinlbb hallgatéképet talalt, mint azok a koncepcidk, amelyek a hallgatokat kizardlag egy
cimkével probaltak leirni (pl. a hallgaté mint fogyasztd). Talalhatunk példat tobbek kozott a
"hallgaték mint lres edények" (students as empy vessels) koncepcidra (Marginson, 2022),
amely szerint a hallgatdk passziv tanuldk, akiket meg lehet tolteni tudassal (pl. a hallgatok
formalasa csoportban). Hasonléképpen megtaldlhatjuk Marginson (2014a, 2023) 6nalld és
lelkes hallgaté-portréjat is, példaul a szakmai- és onfejlesztés elnevezésl nyelvhasznadlati
csoportban. Tovabba azokban a diszkurziv konstrukciékban, ahol a hallgaték jovébeli
személyes Uzleti sikere all a kozéppontban, a "hallgaté mint fogyasztd" koncepcid
jellegzetességeit is felfedezhetjiuk (Askehave, 2007; LaZeti¢, 2018). Az uzleti iskolak
diskurzusaban azonban nem csak ezek a hallgatéportrék vannak jelen. Létezik a
kortarsorientdlt hallgaté is, aki aktivan részt vesz a hallgatéi csoportokban,
kezdeményezésekben és a hdldzatépitésben. Mint ahogy talaltunk olyan hallgatékonstrukcidt
is, amelyben a hallgaténak a tanulds 6nmagdban allé cél, nem csupdn a munkaerd-piaci vagy
egyéb célok elérésének eszkoze. Ez az Osszetettség ravilagit a felsGoktatasi intézmények
sokféleségére is, valamint m(ikodésuk tagabb tarsadalmi kontextusanak hatasara.

Osszességében ismét hangsulyoznunk kell, hogy bar az Uzleti iskolak (és kiiléndsen az
élvonalbeli intézmények) egymdssal a nemzetkozi szintéren versenyzd szervezeti aktorok
(Kriicken & Meier, 2006), mindekdzben sajat, helyi kontextusukba is beagyazottak. Ennek
megfelel6en pedig nemcsak kiildetésiik és azonositott oktatadsi szerepeik befolydsoljak
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hallgatéi arculatukat, hanem tdrsadalmi és kulturdlis kornyezetik is. Vagyis az egyes
intézmények altal kommunikalt hallgatokép az intézmény céljanak, szerepének, a szervezet
érintetti elvarasainak, valamint az intézmény tdrsadalmi és kulturdlis hatterének, és ezek
egymasra hatdsdanak eredménye. Ez Osszetett és sokszinl hallgatédbrazolast eredményez,
amely tikroz6dik az Uzleti iskoldk sajat intézményi identitasanak és szerepének
Osszetettségében is.

Az (zleti iskoldk oktatdsi szerepei

Az lzleti iskoldk hat azonositott nyelvhasznalati csoportjat megvizsgdlva egy jellemz6
kifejezetten szembet(in6 lehet: maguk az Gzleti iskoldk mindig aktiv szerepl6k a vizsgdlt
szovegekben. Flggetlenil a hallgaték bevonddasatdl, az intézmények mindig szorgalmas és
készséges partnerek, azonban az azonositott szerepeik valtozatosak.

Ezen szerepek és feladatok harom atfogd oktatdsi célhoz kapcsolhatdk, amelyek az Gzleti
iskoldk szovegeiben a hallgatdkkal kapcsolatban megjelennek. Az elsé a gyakorlati tudas, a
tényleges "lizleti életben" szerzett tapasztalatok és betekintés biztositdsa a hallgaték szamara
(akar tzletemberek bevonasaval és/vagy valds problémak és helyzetek felhasznalasaval az
orakon). Vagyis, az ismeretek atadasa szorosan 6sszekapcsolddik a gyakorlattal, hangsulyozva
az oktatds "alkalmazhatdsagat". Ez a szerepfelfogas, illetve feladat az elsé harom csoportban
(1., 2., 3. csoport) egyértelmlien megjelenik, mig a tobbi csoportban (4., 5., 6. csoport) csak
ritkan vagy egyaltalan nem emlitik.

A masodik szerep, amelyet az Uzleti iskoldk a hallgatdkkal kapcsolatban emlitenek, az aktiv
hallgatéfejlesztés. Ebben a funkcidjukban aktivan hozzdajarulnak hallgatéik fejl6édéséhez és
onformaldasdahoz, nemcsak ismeretek és tanulasi lehet6ségek nyujtasaval, hanem nyitott és
biztonsagos kdzeg biztositasaval is a fejlédéshez és az Uj 6tletek kiprébalasahoz. Ez a szerep
azonban csak a 2., 3. és 6. csoportban jelenik meg, ahol a hallgatok maguk is aktivak és
nagymértékben elkotelezettek akar sajat személyes fejlédésik (szakmai- és oOnfejlesztés
csoport), akar jovébeli Gzleti sikereik (vallalkozéi sikeresség csoport) irdnt. Ezekhez képest
specidlis eset az akadémiai perfekcionizmus elnevezésl nyelvhaszndlati csoport, ahol a
hallgaték alakitdsa elsGsorban a hallgatok fejlédésének tudomdnyos aspektusaihoz
kapcsolédoan jelenik meg. Vagyis a hallgatok aktivak és szorgalmasak a tanuldsban, és az
iskolak élvonalbeli oktatasi programokkal segitik Gket elszantan ebben a torekvésiikben.

Ez elvezet a harmadik, a fels6oktatasi diskurzusban dltalunk azonositott atfogd intézményi
szerephez: az akadémiai tuddsatadas hangsulyozasahoz. Természetesen az oktatds biztositasa
minden csoportnal jelen van, hiszen ez minden oktatdsi intézmény egyik f6 kiildetése. Az
akadémiai, tudomanyos tudas, mint dncél azonban csak néhany lzleti iskolanal jelenik meg.
Legfelt(in6bben a motivacio és tdmogatas és az akadémiai perfekcionizmus csoportokban (5.,
6. csoport) van jelen, illetve mérsékelten a kindlat & felhasznalas elnevezés(i nyelvhasznalati
csoportban is el6fordul. Ez a tanulast 6nallé célként megfogalmazd, tudasatadd intézményi
szerep ezekben a szévegekben tobbnyire passziv hallgatdi szerephez kapcsolodik, kivéve az
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akadémiai perfekcionizmus csoport esetében, ahol a hallgaték kiilondsen lelkesek és
eltokéltek a tanulasban.

Rovid attekintésiinkbdl is lathatd, amit korabban is hangsulyoztunk, hogy az uzleti iskoldk
agencidja mindig relacidkban értelmezdédik (Burkitt, 2016). Kutatasunkban az lzleti iskolak
szamos érintettje koziil az egyikre fokuszaltunk, és azokat a szempontokat kerestiik, amelyek
a hallgatékkal kapcsolatban jelennek meg. A hallgatékkal kapcsolatos cselekvéképesség
harom oktatdsi szerepben 6lt testet, amelyek az alkalmazott tudds kozvetitését, a tudomanyos
tudas atadasat, valamint a hallgaték fejl6édését foglaljak magukban. Ha azonban nagyobb
figyelmet szentellink e fels6oktatasi intézmények tagabb kontextusanak, akkor lathatjuk, hogy
az Uzleti iskoldk agencidja tobb aspektusbdl is vizsgdlhatd: egyarant elhelyezhetd személyes
vagy tarsadalmi szinten is.

Az lizleti iskolak személyes és tarsadalmi szerepvdllaldsa

Az Gzleti iskoldk cselekv6képessége a személyes szinten a hallgatdk személyes sikeréhez,
személyes jov6jéhez vald hozzdjaruldsban érhet6 tetten. Az Uzleti iskolak valamennyi
kordbban emlitett célja implicit vagy explicit mdédon szerepet jatszik hallgatéik jovébeli
lehetdségeinek alakitasaban. A hallgaték személyes sikere kapcsolddhat az akadémiai vagy az
Uzleti vildaghoz, vagy akdr az egyéni Onfejlesztéshez (self-development) is. Barmelyikrdl is
legyen szd, az Uzleti iskoldk mindig aktiv szerepet jatszanak benne. Ez elismerést és
megbecsiilést kdlcsonoz nekik, vagyis hozzajarul legitimitasukhoz.

Mindazonaltal az lizleti iskoldk nyitott intézmények (Scott, 2003), amelyek tdgabb tarsadalmi
kontextusban mikodnek. Szervezeti szerepl6ként (Kriicken & Meier, 2006) mas érintettjeik
igényeinek is meg kell felelniik. Ennek megfeleléen még a hallgatdkkal kapcsolatos
diskurzusukban és kommunikacidjukban is megjelenik makroszint(i hatteriik. Az ezen a szinten
kommunikalt cselekvGképességiik egy altaldnos felelGsségvallalast jelent az izleti szektor és a
tarsadalom egésze felé. Ez a felelGsségvallalas kett6s. Egyrészt az lzleti iskoldk altal nydjtott
oktatds révén a hallgaték kompetens, felkésziilt és szorgalmas tagjai lesznek az lizleti vildagnak
(vagy bizonyos esetekben a tudomanyos vildgnak). Az (izleti iskolak ebben a tekintetben aktiv
szerepl6k a finomhangolt programjaikkal, "kivalé" oktatasi lehet6ségeikkel és az dltaluk
nyujtott "valddi vildgbeli tudassal”. Masrészt a tarsadalmi felelGsségvallalas és az lzleti etika
témakore tobb azonositott nyelvhasznalat csoportndl is megjelent. Ez egyfajta "kozvetett"
agencianak tekinthet6 a fenntarthatdbb jové felé. Azaz, hangsulyozvan, hogy az ezekbdl az
intézményekbdl kikerild hallgatdk fogjdk alakitani a jovét, az lzleti iskoldk hozzajarulhatnak
egy fenntarthatébb jov6hoz azaltal, hogy etikai elvekkel és a felel6sségvallalds normajaval
ruhdzzak fel 6ket. Ez egyértelmiien a neoliberalis lizleti oktatassal és annak az elmult évtizedek
gazdasagi és kornyezeti valsagaiban jatszott szerepével kapcsolatos egyre er6sodaé kritikakra
adott valasza az intézményeknek, amelyet korabban bemutattunk (Miotto et al., 2020).

243



Kovetkeztetések

Végezetiil tanulmdnyunk harom legfontosabb megadllapitasat emeljik ki. EI&szor azt, hogy bar
a fels6oktatasi intézmények kommunikaciéjat a korabbiakban attekintett, vonatkozd
szakirodalomban gyakran leegyszer(sit6, binaris felosztasban dabrazoljak (pl. piacosodott
kontra nem piacosodott kommunikaciés maéd), jelen kutatasunkban ennél sokkal arnyaltabb
képet tudtunk feltdrni és bemutatni. Induktiv, adatvezérelt kutatdsi stratégiankkal 6
klonb6z6 nyelvhasznalati csoportot taldltunk, amelyeket eltérd hallgatoképek és kiilonbozé,
az intézmények és a hallgaték kozott feltételezett kapcsolatformak jellemeznek. Fontos
megjegyezniink, hogy a hallgaték abrazolasanak mind a hat mdédja egyforman helytallé. Ebben
az értelemben tehdt nem beszélhetiink "gydztes" vagy "vesztes" nyelvhaszndlatrél, csupdn a
hallgatdk eltérd diszkurziv konstrukcidjardl, amely meghatdrozza és legitimalja az tizleti iskolak
hallgatéikhoz valé hozzaallasat, és rajtuk keresztil 6nmagukhoz és az oktatas tarsadalmi
szerepéhez vald viszonyukat.

Madsodszor, megallapitasunk szerint az idealis hallgatok diszkurziv konstrukcidéja nem
fliggetlenithet6 attdl az intézményi kontextustdl, amelybe az bedgyazddik. Ezzel szemben
korpuszunkban az lizleti iskoldk és hallgatéik egylittesen konstrualédnak.

Es harmadszor, el6z8 megallapitasunk az agencia diszkurziv konstrukciéjara is alkalmazhato,
magyarul, az Uzleti iskoldk cselekvéképessége és a hallgatdéknak tulajdonitott
cselekvGképesség is szoros és kolcsonds Osszefliggésben van egymadssal. Mindazonaltal
kutatdsunk ramutatott, hogy bar az Uzleti iskoldak mindig aktiv szerepl6k, egyes intézmények
tobb agenciat tulajdonitanak hallgatoiknak, mint masok (lasd példaul a véllalkozdi sikeresség
vs. hallgaték formaldsa csoportokat).
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A fels6oktatas digitalizacidjaval és szocializacidjaval
kapcsolatos elvarasok valtozasa
A COVID-19 el6tti és utani diskurzusok horizon scanning-je

Bevezetés

Az elmult évtizedekben egyre tobb kritika érte a felsGoktatdst azzal kapcsolatban, hogy képes-
e felkésziteni a hallgatdkat arra, hogy a tuddsalapu tarsadalom tagjai, valamint hasznos és
sikeres munkavallalok és allampolgarok legyenek (Gumport, 2000; Maassen, 2014). E
kihivdsoknak valé megfelelés érdekében a felsGoktatasi intézmények egyre inkdbb a kiilsé
érintettjeik (munkaer6piac, kormanyzat, finanszirozok, tarsadalom stb.) elvarasaira
Osszpontositottak.

A relevans valaszlépések egyik mddja a vilagszinten vezetd intézmények példdjanak kdvetése.
Ennek koszonhet6en a felsGoktatas globalis trendjeinek megismerése és jo gyakorlataik
atvétele kozponti témava valt a kdozép-kelet-eurdpai orszagok felsGoktatdsi szektordban. A
globalis hatasokat azonban befolyasoljak a nemzeti hagyomanyok, valamint a helyi kornyezet
kovetelményei és sajatossdgai. Ezt a tobbtényezbs kolcsonhatdst kell figyelembe venni a
COVID-19 hatasainak vizsgalatakor. Eppen ezért elméleti megkozelitésiinket erre az
Osszefliggésre épitettiik: elemzésiink f6ként a COVID-19 fels6oktatasra gyakorolt hatasanak
kozép-kelet-eurdpai sajatossagainak értelmezésére 6sszpontosit, amelyek a globalis és helyi
tényez6k fent emlitett kdlcsonhatdsanak eredményei.

A vilagjarvany altal megkovetelt valsagkezelés rogtonzott megolddsokat, nagyon rovid idén
beltl radikalis valtozasokat eredményezett. A teljes lezdrasokkor az egyetemek helyi és bels6
felelGssége kerlilt el6térbe. A felsGoktatasi intézményeknek hallgatdikra, oktatdikra és belsd
folyamataikra kellett dsszpontositaniuk annak érdekében, hogy az Uj digitalis formaban is
folytatni tudjak oktatdsi tevékenységiiket. A globalis vilagjarvanyt a felsGoktatdsi intézmények
kozvetlen kdrnyezetiik és sajatossagaik szerint kiilonb6z6képpen kezelték.

A megvaltozott korilmények és a felsGoktatasi intézmények mikodésében bekovetkezett
valtozasok az egyetem szocializacids szerepére iranyitottak a figyelmet: a fels6oktatas
nemcsak a tudas ataddasardl és értékelésérdl szél, hanem a tanulas szinterérdl is, hogy a
hallgaté tajékozott dllampolgarra, felkészilt, szakmai normakkal rendelkez6 munkavallalova
fejl6djon, valamint intellektudlis és szocidlis készségekkel egyarant rendelkez6 emberré
valjon.

Ezért kutatasunk célja az, hogy bemutassa azokat a COVID-19-hez kapcsol6dé akadémiai és
szakmai (semi-academic) diskurzusokat, amelyek a szocializacio és a terjedd digitalizacio

Jelen tanulmany eredetileg az Educational Review 74. évfolyamdnak 3. szdmaban jelent meg.



Osszetett és dinamikus kapcsolatardl szélnak, tovabba példakat mutasson a kozép-kelet-
eurdpai orszagokbdl. A korilmények valtozdsai szorosan kapcsoldédnak kilonb6z6 érintetti
csoportokhoz. A felsGoktatasi intézmények tamogatdsa érdekében fontos figyelembe venni a
vilagjarvany f6 érintettekre gyakorolt hatdsait, és ugyanigy fel kell térképezni az Ujonnan
felmerl6 igényeiket is. E kutatasi cél eléréséhez a jov6orientalt horizon scanning mddszere
tint megfelel6 valasztasnak, mivel alkalmas a vilagjarvany leggyakoribb hatdsainak
azonositdsdra a kozelmult tudomdanyos és szakmai diskurzusaiban.

Ennek megfelel6en a jelen kutatas elméleti kereteinek meghatarozasakor el8szor a nyitott
intézményi m(ikodésbdl kovetkezé elemekkel, valamint a digitalizacido és a szocializacié
osszefliggéseivel kapcsolatos legfontosabb elméletekkel foglalkozunk. Ezt kbvetéen a horizon
scanning modszerét ismertetjik, majd annak eredményeit tdrgyaljuk részletesen
0sszpontositva a pandémia hatasaira, az érintettek valtozo elvarasaira, valamint a vilagjarvany
el6tti és utdni helyzet 6sszehasonlitasara. A kdvetkezmények és dilemmak mérlegelése utan
rovid osszegzéssel zarjuk irdsunkat.

Elméleti keretek

Scott (2003) szerint az egyetemek nyitott szervezetek, mivel folyamatosan figyelembe veszik
f6 érintettjeik igényeit és versengd vagy egylttmi(kod6é kapcsolatokat tartanak fenn az
érintett agazatok mas szereplGivel. A fels6oktatdsi intézmények komplex tarsadalmi
szerepl6kként (Jongbloed et al., 2008) vald értelmezése nyoman donté fontossagu jovibeli
szerepukrdl és felelGsséglikrél gondolkodunk. Maassen (2000) szerint ezt az indokolja, hogy a
kiilonb6z6 érdekcsoportok igényei szamosak és gyakran ellentmondasosak. A folyamatosan
felbukkand Uj feladatok, szerepek és felel6sségek miatt a fels6oktatasi intézmények az un.
,kildetés-tulterhelés” (mission overload) (Brennan & Teichler, 2008) szenvednek. Ahhoz,
hogy megbirkdzzanak ezzel, az intézményeknek nemcsak érintettjeiket és azok érdekeit kell
feltérképezniiik, hanem azokat a kihivasokat és lehetGségeket is, amelyek az oktatasi terilet
jelenét és jovéijét alakitjak.

Egy felsGoktatdsi intézmény érintettjei tobbféleképpen csoportosithaték (Jongbloed et al.,
2008; Mainardes et al., 2010; Mitchell et al., 1997). Kutatasunk soran a belsé-kiilsé dimenzidt
érvényesitettik az érintetti csoportok megklilénboztetésénél. A jové kihivasainak sikeres
kezeléséhez fontos megérteni a belss érintettek elvarasait, hogy tamaszkodni lehessen rajuk
a gyorsan valtozé és bizonytalan kiilsé kérnyezettel valé megkizdéskor. Tovabba forditott
esetben a felsGoktatdsi intézményeknek figyelmet kell forditaniuk belsé érintettjeik
elvarasainak valtozasaira, amelyeket a kiils6 ©6koszisztéma atalakulasa eredményez. Ezért
fontos a jov6beli valtozasok feltérképezése, hogy rugalmas, megbizhaté egylittmikodés
alakuljon ki a belsé érintettek és az egyetemi menedzsment kozott.

A kovetkezGkben a felsGoktatas két olyan teriiletére dsszpontositunk, ahol az utébbi id6ben
jelent@s valtozasok torténtek: a digitalizacio kihivasara és — ezzel szoros Osszefliggésben — a
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szocializaciéra. Megjegyzendd, hogy bdar mind a digitalizaciénak, mind a szocializacidnak
szdmos megkozelitése és megvaldsitasa létezik, e cikkben ezeket a fogalmakat
»gyljt6fogalomként” hasznaljuk. A valasztott médszertan és a tag értelmezés 6sszhangban
van egymassal, mivel mindkettd lehet6vé teszi, hogy minél tobb Uj megkdzelitést ismerjlink
meg. Ennek kovetkeztében a digitalizacid magdaban foglalja az E-tanuldst, a tanulasi analitika
hasznalatat, az online/internet alapu oktatast, az IKT-eszk6zok hasznalatat stb. A szocializacid
fogalmdnak tag értelmezésével igyekeztiink a digitalizalt oktatassal 0Osszefliggben a
szocializacié minél tébb kapcsolddd elemét, szintjét és céljat megragadni.

A digitalizacié a vilagjarvanyt megel6z6 legfontosabb trendek kodzé tartozott, amely képes
megvaltoztatni a tdrsadalmat és az lizleti életet (Bejinaru, 2019). Ezzel 6sszhangban a digitalis
eszkozok és platformok jelent6sége mar a COVID-19 megjelenése el6tt is novekedni kezdett
(Gupta & Gupta, 2020). A fels6oktatdsban a digitalizacio szintje vildgszerte eltérd volt. Kozép-
Kelet-Eurdpdban leginkdbb az adminisztrativ folyamatokban terjedt el. Bar régéta léteztek
kisérleti (pl. MOOC) kurzusok, és az IKT-alapu mddszertanok tesztelése is folyamatos volt, de
teljes mértékben digitalis képzési programok vagy egyetemek alig |éteztek. A legtobb esetben
a tanarok opciondlisan épitettek be digitalis eszkdzoket, internetet, alkalmazasokat a
kurzusaikba. Az oktatds alapvet6en jelenléti formaban valdsult meg.

A vildg mas részein viszont mar a vilagjarvany el6tt gazdag tapasztalatokkal és szélesebb kori
ismeretekkel rendelkeztek digitalizalt egyetemi oktatasrél. Voltak pozitiv tapasztalatok,
amelyek mas orszagokban is 8sztondzték a digitalizacid elterjedését. Erdemes megemliteni
példaul az id6beli és foldrajzi korlatok leklizdését (Selwyn, 2014) vagy a folyamatos
informdaciédramlds biztositdsat (Bejinaru, 2019). Az el6nydk kozott emlithetjik még a
kovetkez6ket is: a digitalis oktatas koltséghatékonysaga (Rumyantseva et al., 2020), a
kiilonb6z6 tarsadalmi csoportok (pl. alacsonyabb tarsadalmi statuszuak, kisebbségek) egyenld
hozzaférése, a személyre szabott, egyéni tanuldsi utak elérhetévé valdsa (Selwyn, 2014), a
tanulds rugalmassaga és szabadsaga (Irwin & Berge, 2006). A tanulasi analitikdban mind
egyéni, mind rendszerszinten hasznos lehetGségek rejlenek (Selwyn, 2023). Emellett Bejinaru
(2019) azt allitotta, hogy a digitalizacidé a felsGoktatdsi intézmények szamara a fennmaradas
kulcsa. Bar a digitalizacioé széles korben vitatott téma, a fent emlitett tényezék a pillérei a
digitalizacio6 terjedését optimistan fogadd megkozelitéseknek.

Ugyanakkor néhany fontos dilemma is felmerilt a digitalizalt fels6oktatassal kapcsolatban.
Cuban (1993) szerint a digitalizacié trendje nem tudja kdnnyen atalakitani az oktatdst, mert az
oktatdsi rendszerek évszazados hagyomdnyai és megszilardult strukturai ennek ellenallnak.
Ezért a digitalizacio és az oktatasi rendszerek kozotti kélcsdnhatas kimenetele bizonytalan.
Raadasul az oktatok rendkiviili szerepet jatszanak a valtozdsokban: el&segithetik vagy
akaddlyozhatjak a folyamatokat, valamint egymast is Osztondzhetik vagy elriaszthatjak
(Carlsen, 2003). A digitalis megolddsok (IKT-eszkdzok, internet, tanuldsanalitika stb.) sikerét az
oktatdsban er6sen meghatarozza a tanarok szerepértelmezése, attit(idje és tudasa (Fizi,
2019; Selwyn, 2023; Williamson, Bayne, & Shay, 2020). Ezt jol példazza Wolff (2013), aki
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szerint a tanarok és a didkok személyes jelenléte dthatja az oktatdst. Az emberek kdzotti valddi
taldlkozdsok kiszamithatatlanok és spontdanok, ami vdratlan valtozasokat okozhat és
inspiralhatja az embereket, ami a szocializacié szempontjabdl fontos (Marathe, 2018; Van
Maanen & Schein, 1979). Ez a mili6 pétolhatatlan az online kornyezetben, még akkor is, ha
interaktiv elemeket hasznalnak (Wolff, 2013). A személyes kapcsolat hidanyat hangsulyozta
Magyari-Beck (2010), aki a metakommunikdacié hidnyat olyan veszteségnek tartja, amely a
tanarok és a diakok kozotti kommunikacido minGségét gyengiti. Ollé (2010) azt allitja, hogy a
fels6oktatds digitalizacidjanak egyik akaddlya az oktatok azon kozds meggySz6dése, hogy a
személyes kapcsolat els6bbséget élvez az oktatasban.

Kritikusabb szemszogbdl nézve figyelembe kell venniink a digitdlis oktatas kockazatait is. Irwin
és Berge (2006) szerint az online tantermek altal kinalt rugalmassag és szabadsag egydtt jar a
novekvs szorongassal és az elszigeteltség érzésével. Elkeriilhetetlen volt annak a felismerése,
hogy a tanuldknak csak egy kis része rendelkezik az internetalapu tanuldsi kérnyezetben
sziikséges magas szintl motivacidval és dnszabalyozassal (Selwyn, 2014). Selwyn (2014, p. 26)
emellett megemliti, hogy ,,az online oktatas talan még a szellemi elidegenedés egy formajanak
is tekinthet6 — vagyis az elidegenedésnek a jelentés szintjén, ahol a j6 munka feltételei
elszakadnak a jo jellem feltételeit6l”. Ez pedig a tanulasi folyamat résztvevGjeként a valodi én
elrejtésének vagy elfedésének lehetGségével fligg 6ssze (Irwin & Berge, 2006). Williamson
(2020a) aggodalmat fejezte ki a tanuldsi analitika egyre szélesebb korl alkalmazasaval
kapcsolatban, mert nem mindenfajta tudds mérhetd, amit az iskolakban tanitanak. Valdjaban
a tanulasi analitika tulsagosan kiterjedt beépitése pedagdgiai redukcionizmushoz vezethet,
ami azt jelenti, hogy a tandrok (és a didakok is) csak a mérheté elemekre 6sszpontositanak
(Williamson, Bayne, & Shay, 2020). Ez nagy veszteség lenne a holisztikus személyiségfejlesztés
szempontjabodl. Tovabbi példa a digitalizacié negativ hatdsara az alapvet6 emberi kapcsolédas
készségeinek elhanyagoldsa (Zawacki-Richter, 2019).

A digitalis oktatas, mint egyéneket kozéppontba allité megkodzelités, nehézségeket okoz a
tanuldi és oktatoi kozosségek épitésben is. A kozosségek hidnya neheziti a tarsadalmi normak
elsajatitasat, valamint csokkentheti a tanulds hatékonysagat (Castellanos-Reyes, 2020; Irwin
& Berge, 2006; Salmon, 2007; 2011; Selwyn, 2014; Shin, 2003). A szocialis konstruktivizmus
elmélete alapjan feltételezhetGen szoros kapcsolat all fenn a tarsas interakcidk, a jelenlét és a
tanulds hatékonysdga kozott. Ezért szdmos kisérlet arra iranyult, hogy a digitalis
kornyezetekben a tanuldsi teljesitményt szocidlis elemek bevondsaval javitsak. A
digitalis/online szocialis tudaskonstrukciohoz nem elég, ha egy platformot megosztunk
masokkal. Tevékenységek, értékes interakciok (Serdyukov & Serdyukova, 2015), kozos
torténetek, hagyomanyok, a ,,csoport egyediségének érzése” — ahogy Irwin & Berge (2006)
fogalmaz — és egy kozosség alkotjak a tdmogato reflexidk és konstruktiv vitak pilléreit. A k6zos
célok elérése és egymds formadldsa csak kozosségekben valdsulhat meg (Sneyers & De Witte,
2018). A Community of Inquiry projekt eredményei alapjan Castellanos-Reyes (2020)
megemliti, hogy a tarsas jelenlét, beleértve a tarsak kozotti valddi kapcsolatokat és a teljes és
valddi személyiséggel vald részvételt, a hatékony online tanulds harom kulcsanak egyike.
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Salmon (2007; 2011) tovabbment, és kidolgozta a hatékony online tanuldsi kozosségek
kialakitdsanak folyamatat és technikdit. Felhivja a figyelmet a koz0s szertartasok
létrehozdasdra, a kritikus gondolkodds példdinak bemutatasara és a konstruktiv kritika
megfogalmazasanak elsajatitasara. Az E-moderaldas mddszere a folyamatos interakciéra és az
értékes csoporttevékenységre 0sztondz, és lépései kozott deklardltan tartalmazza a
szocializaciot.

Meg kell jegyezni, hogy a digitalis oktatashoz kapcsolddd nehézségek és kritikak, valamint a
javasolt megoldasok szorosan kapcsolddnak a szocializdcio elemeihez. Példaul az interakcid, a
metakommunikacio, az aktiv jelenlét, a gyakorlat, a kdlcsondsség, a felel6sség és a kozosség
alapvet6 fontossagu mind az altaldnos, mind a szakmai szocializacié szempontjabél (Cerrone,
2017; Serdyukov & Serdyukova, 2015; Weidman, 2006). A fent emlitett tényez6k még inkabb
aldtamasztjak, hogy a digitalizalt tanulasrél és a szocializaciorél érdemes 0Osszefliggben
gondolkodni, amennyiben a fels6oktatas a kritikus, fliiggetlen és civil attitlidoket mutatd
értelmiségiek képzését tekinti kiildetésének (Boulton & Lucas, 2011; Karpov, 2016).

A digitalis tanitas és tanulds COVID-19 jarvany dltal sziikségessé tett formai két szempontbdl
sem voltak a digitadlis oktatas idedlis valtozatai. El6szor is, ezek a formak a fels6oktatasi
intézmények valsagkezel§ valaszai voltak. A digitdlis atallas néhany héten belll tortént meg
(Marquez-Ramos, 2020), és ez biztositotta az oktatds folytatasat, bar nem volt id6 a valtozas
folyamatainak pontos megtervezésére. Ebben a helyzetben nem lehetett kdvetni Selwyn
(2014) javaslatat, mely szerint minden olyan |épést, amely a digitalizacié kiterjesztéséhez
vezet, at kell gondolni és meg kell vitatni. A kozép-kelet-eurdpai fels6oktatasi intézmények
szamdra ez a valtozds kulonosen nagy kihivast jelentett, mivel a vilagjarvanyig sok
fels6oktatdsi intézmény csak a példdul pénziigyekkel és szervezéssel kapcsolatos
adminisztrativ folyamatait digitalizalta (Komljenovic, 2020). Az oktatéknak csak kis része
rendelkezett valds tapasztalattal és szakértelemmel a digitdlis tanitassal kapcsolatban.

Masodszor, a vilagjarvany megakasztotta a tarsadalmi életet az egyetemeken beliil és kiviil is.
lgy megsziintek a digitalis oktatast tdmogatd, személyes talalkozdsokon alapuld oktatdsi és
kiegészit6 funkciok. Ezek a korilmények a teljesen digitalizalt élet és oktatas szélsGséges
tipusat hoztak létre, a csalddon tuli személyes tarsadalmi kapcsolatok nélkiil. Kozép-Kelet-
Eurdpa fels6oktatasi intézményeinek oktatdi, akik tobbnyire dévatosan és érdektelenil
(Jensen, 2019; Magyari-Beck, 2010; Oll¢, 2010) viszonyultak a digitalizacié kiterjesztéséhez —
tekintettel a fent emlitett dilemmakra —, a digitalis oktatasnak ezt a széls6séges formajat élték
meg. A felsGoktatds digitalizacidjanak kezdetben alacsony szintje és a tarsadalmi Iét szinte
minden formajanak digitalizacidja oda vezetett, hogy a COVID-19 és a digitalizacié hatasa a
kozép-kelet-eurdpai térségben nem valaszthatd el teljesen egymastdl és a digitalizacio és a
szocializacié ezen 6sszefonddasa és dsszetettsége keltette fel a figyelminket.
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Modszertani megfontolasok

Ez a kutatas ,Az Uzleti fels6oktatds jov6je” cimd kutatasi projekt része volt. A projekt egyik
célja a fels6oktatas jovéjét altalaban, és kiilondsen az Uzleti oktatds jovéjét befolydsold fébb
trendek azonositasa. Annak érdekében, hogy a jov6vel kapcsolatos kutatds széles és
makroszintld latékorrel gazdagitsa a szakterliletet, ezért az Un. horizon scanning-et
valasztottuk modszeriinknek. A jovébeli valtozasok azonban nem kulturalis vdkuumban
léteznek, mivel a felsGoktatasi intézmények, az érintett felek és elvardsaik kulturdlisan
bedgyazottak (Géring et al., 2021). Ezért a relevans anyagokat — mint mar emlitettik — kozép-
kelet-eurépai fokusszal gy(ijtottik és ebbdl a nézépontbdl elemeztilk. Példaul a nemzetkozi
hallgatéi mobilitds problémaja természetesen szerepelt a vizsgalt témadak kozott, de a mi
szempontunkbdl ez Iényegesen kisebb jelent6séggel bir, mint az angol nyelvteriileten, ahol a
nemzetkozi hallgatok aranya sokkal magasabb a hallgatéi populacion belil. Az zleti
fels6oktatdsra fokuszalt szemléletlink azt is jelentette, hogy elsésorban olyan felsGoktatasi
intézmények példait vizsgdltuk, amelyek alacsony infrastrukturaigénylek, mint példaul a
tarsadalomtudomdnyok és a gazdasagtudomanyok teriiletén mi(ikods felsoktatasi
intézmények, szemben a magas oktatdsi infrastrukturaigényekkel jellemezhetd specidlis
tudomanyagakkal, mint példaul az orvostudomany vagy a fizika.

2020 elsé hoénapjaiban kezdtlik el a horizon scanning projektet, amelynek keretében a
fels6oktatas jovGjével kapcsolatos kihivasokra és lehet6ségekre Osszpontositottunk. Az
akadémiai és szakmai diskurzusban harom f§ témadat azonositottunk, nevezetesen a
tudasatadds atalakuldsat (Kirdly & Géring, 2020); a rugalmas tanulas kihivasait (Géring &
Kirdly, 2020); valamint a tudas hitelesitésének valtozasait (Miskolczi & Tamassy, 2020).

Ezen a ponton bukkant fel a COVID-19, amely a jov6vel kapcsolatos jelenségek
gyljteményében az un. wild card események kozé tartozott. Eppen a f6 érintettek és
elvardsaik azonositasaval foglalkoztunk, amikor a vilagjarvany megvdltoztatta az egész
oktatdst. Ezért 2021-ben Ujabb adatgyljtést végeztiink, kiilonos tekintettel a vilagjarvany
hatdsaira (1. dbra). Ebben a ,,COVID-19 utani” szakaszban két témara Osszpontositunk: a
digitalizaciéra, amelyet ezekben az id6kben elkeriilhetetlen jelenségként értelmeziink, és a
szocializacidéra, amely a személyes tarsas kapcsolatok elvesztése miatt kerdilt reflektorfénybe.
Ez az Uj adatgylijtés és -elemzés képezi e tanulmany f6 alapjat. A COVID-19 altal okozott
valtozasok érzékeltetése érdekében a projekt 2020-as (a COVID-19 el6tti), az érintettekkel
kapcsolatos részének korabban nem publikalt eredményeit is felhasznaljuk.
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2020

Forrds: Sajat szerkesztés.

1. dbra: A modszertani folyamat menete és fokusza.
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Harom okbdl valasztottuk a horizon scanning-et f6 maddszeriinknek. El6szor is, a horizon
scanning (Géring et al.,, 2021) olyan moddszer, amely egy adott jelenséggel (itt: a
fels6oktatdssal) kapcsolatos relevans trendek, témak, érdekeltek, elvarasok stb. azonositdsara
és kategorizalasdra Osszpontosit. Mdasodszor, a horizon scanning kiilondsen széles koru
informacié- és adatgydjtésen alapul (Konndla et al., 2012), és igy képes befogadni varatlan
témakat, gyenge jeleket vagy akar un. wild card eseményeket, amelyek bekovetkezésének
valdszinlisége nagyon kicsi, de ha mégis bekdvetkeznek, akkor 6éridsi hatdst gyakorolnak
(Saritas & Smith, 2011). Harmadszor, a horizon scanning jovGorientalt, azaz lehet6vé teszi a
jovébeli irdnyok, utak vagy akar forgatokdonyvek megfogalmazdasat az azonositott elvarasok,
kihivasok és lehetdségek alapjan (Kuusi et al., 2015). Ezzel hozzdjarulhatunk ahhoz, hogy ne
csak a fels6oktatas szakért6i és vezetSi, hanem valamennyi érintett alkalmazkodasat
tdmogassuk (Cuhls et al., 2015).

A horizon scanning széleskorld és nyitott megkozelitésének megvaldsitasa érdekében
adatgydjtési folyamataink mind 2020-ban, mind 2021-ben kiilonb6z6 tipusu forrasokra
Osszpontositottak (1. tablazat). Egyrészt tipikus tudomanyos forrasokat hasznaltunk. Masrészt
olyan tipusu szakmai férumokrdl gydjtottiink informacidkat, otleteket és meglatasokat,
amelyek szintén szakért6i tudasra épilnek, de kevésbé formalisak, és sokkal gyorsabban
reagalnak a valtozdsokra, mint azok a szévegek, amelyeknek at kell esnilik a tudomanyos
publikalds id6igényes folyamatan. Ez utdbbi szempont még sirget6bbé valt kutatasunk
masodik szakaszdban a vilagjarvannyal és annak a felsGoktatasra gyakorolt hatdsaval
kapcsolatban.
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1. tabldzat: Az 6sszegydjtott anyagok tipusai és példdi.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Forrastipusok Példak

Facer (2018); Lee & Yuan (2018); Altbach & de Wit (2020);
Akadémiai cikkek, konyvek, kutatdsi | Raich et al. (2019); Kosslyn et al. (2017); Selwyn et al. (2020);

tanulmanyok Krishnamurthy (2020); Saad-Filho (2020); Komljenovic (2020);
Peters et al. (2020)
FelsGoktatassal kapcsolatos Times Higher Education; Forbes; Economist; The New York
magazinok cikkei Times

TED-talks; Scientific American blog; SingularityHub;
www.reimagine-education.com; www.insidehighered.com;
Szakértdi blogok, videodk, vitak, stb. theconversation.com; www.researchcghe.org; WEF (World
Economic Forum); Gartner; QS; PwC; EDUCASE; IAU Global
Survey Report; Kaplan (2020)

Kozép-kelet-eurdpai
kezdeményezések leirasai; COVID-ra
fokuszald egyetemi felmérések, stb.

[2021 adatgydijtés]

Vilagszint(i, EU-s, lengyel, magyar, cseh, olasz, észt

Az 6sszegyljtott anyagok elemzését két szakaszra osztottuk mind 2020-ban, mind 2021-ben.
El6szor a kutatok egy egyszerl kédoldsi séma segitségével azonositottdk az adott anyagokban
szerepl6 f6 témakat, valamint a fels6oktatas jovGjére gyakorolt hatdsaikat és
kovetkezményeiket. Az elemzésnek ez a szakasza a tudomdnyos és szakmai diskurzus f6
témainak azonositasahoz vezetett. A 2021-es elemzésiink azonositott témai a digitalizacié és
a szocializacié egymassal 6sszefliggé témadihoz kapcsoldédnak — ez all a , poszt-COVID-19”
elemzésiink kozéppontjaban.

A felmeril6 témadk attekintése utan elemzésiink masodik része az adott akadémiai és szakmai
diskurzus érintettjei és elvarasaik azonositasara 6sszpontositott. Hangsulyoznunk kell, hogy ez
a folyamat az 6sszegyd(jtott forrasokra és azokra az érintettekre 6sszpontositott, akik ezekben
a diskurzusokban megjelentek. igy megfigyelhettiik, hogy az érintettek egyes csoportjainak
véleménye és érdekei mennyire voltak artikuldltak az adott diskurzusban, és azokat a
csoportokat is, akiknek az allaspontja kevésbé markansan jelent meg. igy ki tudtuk mutatni az
érintettek jelentGségének és elvarasainak valtozasait a COVID-19 el6tti és utani diskurzusban,
amint az az aldbbiakban lathaté.

FG témak, érintettek és elvarasok a COVID-19 utan

A kovetkezGkben az eredményeinket mutatjuk be. El&szor is attekintést nydjtunk a kdzponti
témakat és a 6 érintetteket leird részletes jelenségtérképrél (1-5. figgelék). Masodszor az
érintettekhez kapcsolédd fébb témakat elemezzik. Harmadszor, a digitalizacido és a
szocializacié szempontjabadl targyaljuk, hogy a vilagjarvany hogyan hatott a f6 érintettekre és
azok igényeire. Végiil a fontos szereplGk valtozd és gyakran egymasnak ellentmondd
elvardsainak 6sszehasonlitasara keril sor a ,COVID-19 el6tti és utani” diskurzusokban.

255



Az azonositott jelenségek attekintése

Az elemzéskor szamos téma és érintett azonositasara keriilt sor, amelyeket egy un.
jelenségtérkép 6sszegez (1-5. fuggelék) és mutat be, és amely lathatéva teszi a témak belsd
Osszetettségét és a koztiik |év6 kapcsolatrendszert. A térkép kozéppontjdban a felséoktatasi
intézmények allnak, amelyeket a velik szembeni elvarasok kilénb6z6 csoportjai vesznek
koral.

A térkép szembetlnd jellemzGje, hogy a felsGoktatdsi intézményekkel kapcsolatos belsé és
kils6 elemek, témak szama kozott jelent6s kiilonbség figyelhet6é meg (2. abra). Ennek
megfelel6en a térkép részleteit e belsS-kiilsé témak szerinti csoportositasban targyaljuk.

2. dbra: Belsé és kiils6 elemek a COVID-19 utdni diskurzusban a jelenségtérkép alapjdn.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Tobb mint 45 téma
Kevesebb mint 20 téma

5 kilso érintett

3 bels6 érintett

—

belsd i kllsé

Az Un. belsé tényez6k f6 kategoriai (1. fliggelék) a kovetkezSk: az egyetemek belsd valtozasai,
holisztikus értelemben vett jollét, tarsas kapcsolatok és szocialis élet, az oktatas mddjainak
valtozdsai, tanitasi és tanulasi preferencidk, készségfejlesztés, pénziigyi kihivasok és un. Uj
egyenl6tlenségek. A COVID-19 utani diskurzus fészerepl6i maguk az egyetemek, valamint a
hallgatdk és az oktatoék.

A kils6 tényez6k csoportja kevesebb elemet tartalmaz (2. dbra). Gazdagabb tartalma miatt, a
,kilsé valtozasok” elnevezésli csoporttal foglalkozunk részletesen. A tobbi kategdria, mint
példaul a kozvetlen tarsadalmi kezdeményezések, az infrastruktira, a kutatas és az
autondmia, kevésbé volt hangsulyos a diskurzusban. A kiilsé tényez6k azonban szdmos kils6
szerepl6hoz kothet6k, beleértve az IT-szektort, a finanszirozdkat, mas oktatdsi szolgaltatdkat,
a munkaadokat és a tarsadalmat.
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Latva, hogy az egyetemek belsé életéhez kapcsolddd elemek jelentés tulsulyba kertltek, arra
kovetkeztethetlink, hogy a vilagjarvany idején a fels6oktatasi intézmények nagyobb hangsulyt
fektettek mlkodésiikre és belsé érintettjeikre. Bar a diskurzusban kevesebb sz6 esik a kiils6
tényezb6krdl és érintettekrdl, ez nem jelenti azt, hogy a fels6oktatdsi intézmények nem
érzékelték a kiils6 tényez6k valtozasait, vagy hogy nem reagaltak rajuk, épp ellenkezéleg,
amint az a kés6bbiekben [athaté lesz.

Miutdn attekintettiink a témadkat és az érintetteket, ezek 6sszefliggéseirdl lesz szé.

Az azonositott témak és az érintettek szerepe

A viladgjarvany hatdsara az egyetemek belsé valtozdsai kdzponti témava valtak a COVID-19
utani diskurzusban (3. abra). A valsdgkezelésnek koszonhetéen a felsGoktatasi intézmények
korabban lassan m(ikédé rendszerei soha nem l|atott gyorsasaggal reagaltak. Mlkodésik
fenntartasahoz novekvd belsé kohézidra, szélesebb korl egylttmikodésre és erdforras-
atcsoportositdsra volt szikség. A megkilzdési folyamat ravildgitott a felsGoktatdsi
intézmények rejtett er6forrasaira és a vezetés kulcsszerepére. Emellett nagyobb figyelmet
kaptak a nem oktatasi feladatok is (pl. dnkéntes munka vagy a hallgatok és oktatok ellatdsa),
és Uj elemek is megjelentek, mint példaul a digitalizacié terjedésével kapcsolatos adatpolitika.

3. dbra: Azonositott témdk.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Holisztikusan Pénziigyi

értelmezett kérdések
jollét Uj

egyenl&t-

lenségek

Tanitasi
maodok

JAV
egyetemek
belsé
valtozasai

Osszetételé-
nek
valtozasa

Tarsas élet

Készség-
fejlesztés Tarsadalmi
beavatko-
Infrastruktura zésok

Kilsé

valtozasok
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A holisztikus jollét kiemelked6 szerepet toltott be a COVID-19 utdni akadémiai és szakmai
diskurzusban (3. dbra) és rdiranyitotta a figyelmet a fels6oktatasi intézmények oktatason
tulmutatd funkcidira. Ezzel 6sszefliggésben az oktatdi és hallgatdi szerepek valtozdsnak
indultak és Ujak jelentek meg, amelyeket késébb részleteziink. Az Gjonnan bevezetett digitdlis
oktatasi mdd ravilagitott arra, hogy a hatékony oktatdshoz tobbre van sziikség a tananyagok
elérhet6ségénél, és ramutatott a mentdlis egészség, a munkakorilmények és az anyagi
biztonsag fontossagdra a sikeres tanulas és tanitas szempontjabél. A COVID-19 a hallgatokrdl,
az oktatd és tdmogatd munkatarsakrél vald holisztikus gondolkodast is el6térbe helyezte, és
specidlis tamogatasi mddszereket eredményezett.

Vizsgalatunk alapjan fontos és ellentmonddsos téma a tanitasi modjanak valtozasa, amit a
digitalis atallas kényszeritett ki. A digitdlis oktatds és tanulds aranyanak megndvekedése a
kiilonb6z6 tanitdsi modok értékeinek és gyengeségeinek redlisabb megismeréséhez vezetett.
Példaul a digitalis mod szélesebb kor( alkalmazasdval, a tanulas hatékonysagdaval és a
vizsgacsalassal kapcsolatos kérdések is felmerltek. Emellett a szocialis élet hianya volt a f6
probléma, amellyel a legtobb érintett kiizdott. Nemcsak az egyetemi élet, a tarsadalmi
interakcidk és a nemzetkdzi csereprogramok hidnyoztak, hanem ezekbdl koévetkezéen a
kortars és/vagy szakmai kapcsolatépités és a kapcsolati t6ke megalapozasa, épitése is.

Bar az un. Uj egyenlStlenségek és kutatasi tevékenységek a kevésbé hangsulyos témak kozott
szerepeltek, mégis figyelmet érdemelnek. Az akadémiai és szakmai diskurzus elemzése
feltarta, hogy a digitalizalt oktatdasban valé részvétel 6sszefligg az egyének tarsadalmi-
gazdasagi hatterével. Uj egyenlStlenségek jottek Iétre a nagysebesség(i internetkapcsolathoz
vald hozzaférés, az eszkozok és a digitalis irastudas szintjétél fliggben. A kutatasi tevékenység
a fels6oktatdsi intézmények mas funkcidival szemben hattérbe szorult, kivéve a COVID-
orientdlt kutatasokat.

A fent emlitett témak és az érintettek kozotti kapcsolatok elemzéséhez a 2. tablazatban
Osszerendeztiik, hogy a horizon scanning sordn azonositott témadkkal kapcsolatban mely
érintetteket emliti a diskurzus legaldbb 6tszor.

Amint azt a 2. tablazat sotétebb sorai is mutatjak, az egyetemek, mint intézmények, valamint
a hallgaték és oktatok nézépontja szinte minden témaval kapcsolatban hangsulyosan
artikulalédik a COVID-19 utdni diskurzusban.

258



2. tabldzat: Témdk és szereplék k6zotti kapcsolatok (a diskurzusban legaldbb 6tszor eléfordulé kapcsolatok
szerepelnek).
Forrds: Sajat szerkesztés.

P Uj . . . Tdrsadalmi Tanitdsi médok Tanitdsi és
Pénziigyi Készség- Holisz- Tdrsas . . P L . Infra- .
o s egyenlét- . . o ) kezdemé- Osszetételének tanuldsi . Kutatds
kérdések . fejlesztés  tikus jollét élet . e . . struktira

lenségek nyezések vdltozdsa preferencidk

X X X X

Tdrsadalom X
IT szektor X X X
Munkaadodk X X
Fenntartok X
Mads képzék

Még ha a kils6 szereplGk ritkdbban is jelentek meg a felmerilt témak kapcsan, akkor sem
elhanyagolhatdk. A COVID-19 utani diskurzusban a tarsadalom, mint érintett a témak felével
kapcsolatban jelent meg. Ezzel szemben az IT-szektor, a munkaaddk és a fenntartok
nézépontja ritkan fordult els. Erdekes azonban, hogy az IT-szektor bekapcsolédott olyan
kilonbo6z6 tarsadalmi kezdeményezésekbe, amelyek nem kifejezetten digitalizacidhoz
kapcsolédok.

A feldolgozott forrasokban megjelend érintettek szerepének vizsgdlata utan a digitalizacié és
a szocializacié szempontjabol elemezziik a vildgjarvany legfontosabb érdekeltekre gyakorolt
pozitiv és negativ hatasait.

A jarvany f6bb érintettekre gyakorolt hatdsai, valamint a digitalizacioval és a
szocializacioval kapcsolatos elvarasaik a forrasokban targyaltak szerint

A vilagjarvany novekvd kiszamithatatlansaghoz, a jovével kapcsolatos aggodalmakhoz és a
digitalizacié kiszélesedéséhez vezetett. A koronavirus kampuszokon bellli és kivdli
terjedésének megallitasara irdnyuld kotelez6 intézkedések és a felsGoktatasi intézmények
muikodésében bekovetkezett valtozasok a digitalizacié és a szocializacid szempontjabol
kiilonb6z6 hatassal voltak a f6 érintettekre. Mint kordbban emlitettiik, a kozép-kelet-eurdpai
régionak nagyon kevés elGzetes tapasztalata volt a digitalis oktatdssal kapcsolatban. Kis
tulzassal a vilagjarvany okozta teljes digitalizacid a digitalis oktatds els6é meghatdrozd
tapasztalatait jelentette. Ennek kdszonhet6en a kiilonb6z6 érintettek valds pozitiv és negativ
tapasztalatokat szereztek, és ezek alapjan Uj igényeket fogalmaztak meg.
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El6sz0r a diakokra és oktatdkra gyakorolt hatdsokat mutatjuk be egy 6sszefoglalé tablazatban,
mivel e két érintetti csoporttal kapcsolatban nagyon hasonld témak jelentek meg a COVID-19
hatasairdl sz616 diskurzusban (3. tablazat).

3. tablazat: A hallgatdkra és az oktatdokra gyakorolt pozitiv és negativ hatdsok.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Pozitiv hatasok Negativ hatasok
Mentalis egészség és egyéb egészségligyi
A digitalis oktatas és tanulds el6nyeivel, kockazatok a kitettség magas mértéke miatt
hatranyaival és korlataival kapcsolatos A tanuldsi folyamatok fliggetlenebb
tapasztalatok els6kézbdl szervezésével kapcsolatos nehézségek
0 Kényelmes és rugalmas oktatas/tanulds, Kevésbé hatékony egyéni hallgatéi tanulds
~§ egyéni temezés Megnovekedett terhek az oktatékon
= Hatékonyabb tanulas hallgatéknak, A megfelel§ eszkdzok és internetkapcsolat
= ’ 7 . 7 7 7 .z ’ Ve Ve
o autoném tanulasi készségekkel vald hianya az otthonokban akadalyozzak a tanulast
e felruhazas vagy szlikségessé teszik azok beszerzését
Id6 és utazasi koltségek megtakaritasa Oktatdk és hallgatdk jartassaganak hianya a
Digitalis oktatasi és tanuldsi készségek digitalis eszkdzokkel kapcsolatban, ebbdl
fejlesztése fakadd nehézségek
e Vizsgakon valo csalas Uj formai jelennek meg
e Csokkend lehetdség kapcsolatok kiépitésére és
L i L i fenntartdsdra az elszigeteltség miatt
e Pozitiv és tdmogatd hozzaallas egymas y s i e ,
iranvaba o Kevesebb lehet&ség a szocialis készségek és
0 y . . Y szocialis t6ke fejlesztésére
S o Megnovekedett egylittmikodés s B e g
‘@ - ) L., o Nemzetkozi csereprogramok és elmélyiilés
&= e Online eseményeken valo részvétel a hignya
3 személyes események helyettesitése . s . (o
o ) . e Visszajelzés hianya az oktatok szamara
N érdekében (1 . (s
. . i , e GOlyak beilleszkedésével kapcsolatos
e Onkéntesség és egyéb cselekvések a o
. (o . nehézségei
Covid-19 helyzet megolddsa érdekében ., . , , ,
e Orakon kiviili tevékenységek és egyetemen
kivili gyakorlatok hidanya

Amint kordbban emlitettik, a vildgjarvany lehet6vé tette, hogy szinte minden diak és oktatd
valddi, személyes tapasztalatokat szerezzen a digitalis oktatdsban. Mindkét csoport szdmara
lehet6ség adoddott, hogy fejlesszék készségeiket és U] tanitasi és tanulasi technikakat
sajatitsanak el, valamint szembesiiltek kompetencidik és informatikai eszkozeik korlataival.
Ezek a tapasztalatok két részre osztottak a belsé érintettek korét. A hallgatdk és oktatdk egyik
része vissza akarta kapni a kordbbi egyetemi életet (Losh, 2021), a mdsik része viszont inkabb
a digitalis Gizemmadban akart maradni (Zimmerman, 2020). A diskurzusbdl az is kideriilt, hogy
a személyes tanitasi mddszerek tovabbra is népszerliek. Egy elsGsorban horvatorszagi,
romaniai és csehorszagi mintakon alapuld kutatas kimutatta, hogy a személyes tanar-didk
interakcié hianya noveli a negativ tanulmanyi tapasztalatok kockazatat (Barada et al., 2020).
Ennek ellenére szinte egydntet(i a vélemény, hogy a személyes oktatds egy részét felvaltjak az
online megolddsok (példaul online videdk a zsufolt el6adasok helyett). A diskurzus attekintése
utan nyilvanvaléva valt, hogy a KKE-orszagokban is né6tt a digitalis oktatasi madd

260



elfogadottsaga, de az oktatéknak és a hallgatoknak tovabbra is sziikségiik van az egyetem
technikai tamogatdsdra és készségfejlesztésre ahhoz, hogy képesek legyenek a digitalis
kornyezetben torténé munka- vagy tanulasi folyamatokat kezelni. Ezzel kapcsolatban egy
felmérés kimutatta, hogy a fiatalok (16-24 évesek) digitalis kompetencidinak szintje néhany
KKE-orszagban, példaul Magyarorszagon, alacsonyabb az uniés atlagnal (TomazZevic et al.,
2021).

Sajnos a digitalis oktatdsi mod és a tarsadalmi elszigeteltség szdmos egészségligyi problémat
okozott (Rizun & Strzelecki, 2020). Bar a vilagjarvany miatti teljes bezarkdzds dnmagaban is
nehézségeket okozott, a szakirodalom rdmutat, hogy hasonld problémak addédhatnak a hosszu
ideig tarto, kizardlagos digitdlis jelenlét elviselésébdl is (Williamson, Eynon, & Potter, 2020),
mint példaul az internetfliggéség, a szorongas vagy a depresszié ndvekvé kockazata. Mivel a
didkoknak és a tandroknak otthonrdl kellett dolgozniuk és tanulniuk, nehezebb volt a munka
és a maganélet szétvdlasztasa, ami felboritotta a munka, a tanulds és a magdanélet kozotti
egyensulyt (AU, 2020). Ez nagyobb terheket rétt a tanarokra: példaul gyakran parhuzamosan
kellett tanitaniuk a didkokat és a sajat gyermekeiket. Tovdbba a tandroknak, akik jellemz&en a
legszorosabb kapcsolatban allnak a didkokkal, uj szerepeket kellett kialakitaniuk és tutorokka,
tananyagfejleszt6kké és pszichologussa is kellett valniuk. Ezért az oktaték kiégésének
kockdazata is megnétt (IAU, 2020). Ezek a tényezbk Uj elvardsokhoz vezettek az egyetemmel és
az informatikai szektorral szemben, és sziikségessé tették a hallgatoknak és tandroknak
nyujtott mentalhigiénés és holisztikus jollétet tamogatd szolgaltatdsokat.

A digitalizacid egy masik problémas aspektusa szoros 0Osszefliggésben all a kevésbé
ellenérizhet6  digitalis/online  vizsgaztatassal és a teljesitményértékeléssel. A
kurzuskovetelmények teljesitése érdekében a csalds Uj formai jelentek meg (Daumiller et al.,
2021; IAU, 2020). A hallgatdk és az oktatdk elvarjak az egyetemektél az online vizsgaztatas és
teljesitményértékelés etikai kérdéseinek megoldasat.

Ami a COVID-19 korlatozasok és a szélesed§ digitalizacid szocializacios aspektusat illeti, talan
a legnagyobb kihivast mindkét szerepl6 — oktatdk és hallgatok — szamara a személyes
kapcsolatok hianya jelentette. Az elemzett anyagok hangsulyozzadk, hogy a személyes
interakcidk és a kozos tevékenységek hianya megfigyelhet6 tobbek koézott a mentdlis
problémadkkal, a kapcsolatok és a tarsadalmi téke kialakitasanak nehézségeivel, a nemzetkozi
cserekapcsolatok és az interkulturdlis lehet6ségek hidnydval, valamint a gélydk
beilleszkedésével kapcsolatban. Egy lengyel tanulmany szerint a hallgatdk kevésbé hidnyoltak
magat az egyetemi életet, mint a tarsaikkal kozos tevékenységeket éttermekben, barokban és
mozikban (Szczepanska & Pietrzyka, 2021).

Emellett a vizsgalt anyagban néhany pozitiv kovetkezményre is talalunk példat: a diakok és az
oktatok kozotti egylttmikodés er6sodott a kdlcsonos tamogatasnak koszonhetéen (Hunter &
Sparnon, 2020). Tovabba az alulrdl épitkezé onkéntes programok bizonyos mértékig képesek
voltak helyettesiteni a didkok és az oktatdk kozos aktivitasat. Altaldnossagban elmondhato,
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hogy mind a hallgaték, mind az oktatdk részt akartak venni az egyetemi tarsas életben, és —
jobb alternativa hijan — online megoldasokat igényeltek.

A negativ hatdsok kozott emlithetjik, hogy a személyes kapcsolatok és az informalis
tuddscsere hidnya azt eredményezte, hogy a bels6 érintettek egyre nagyobb igényt
tdmasztottak az intézményiikkel vald gyakoribb és egyértelmiibb kommunikdciéra, amint azt
az elemzett anyagok is bizonyitjak (pl. QS, 2020). Ez kiilondsen fontos az els6évesek esetében
(lasd példaul Erasmus+, 2020), mivel ez a hallgatéi csoport kordbban nem rendelkezett
elegend6 informacidval az egyetemi élettel kapcsolatban, és nem tudott sajat tamogatd
kapcsolatrendszert kiépiteni, igy az egyetemi kozosségbe vald beilleszkedés problémas
lehetett szamukra. Az egyetemtdl és a hallgatdi szervezetektdl is tamogatast vartak az
egyetemi életbe valé bekapcsolddashoz és az abban vald eligazodashoz. A hallgaték online
szocidlis készségfejlesztést, valamint nemzetkozi, kulturdlis és kiils6 tapasztalatokat varnak az
egyetemtdl.

Az oktaték és a hallgaték mellett maguk a felsGoktatdsi intézmények is szdmos kérdéssel és
kihivdssal szembesiiltek szervezetként (4. tablazat). Az oktatas folytatdsa érdekében az
egyetemek kénytelenek voltak digitalis valtast végrehajtani. Ennek kovetkeztében szervezeti
szinten pozitiv és negativ hatasok egyarant jelentkeztek (4. tablazat). Bar a digitalizacié az
infrastruktura — némileg erdéltetett — fejlesztéséhez vezetett, tisztdban kell lenniink a
kapcsolédo fejlesztési folyamatok altal kivaltott pénziigyi és intézményi autondmiaval
kapcsolatos kérdésekkel. Bar egyfel6l egy romaniai felmérés ravilagitott arra, hogy a digitalis
adaptacid egyes kozép-kelet-eurdpai orszagokban, kiiléndsen a kisebb egyetemek esetében,
nehéznek bizonyult (Edelhauser & Lupu-Dima, 2020). Masfelél a digitalis megoldasok révén az
oktatdsi folyamatok rugalmassaganak noveléséhez vezet.

Az oktatas folytatdsa érdekében az egyetemek kénytelenek voltak digitalis valtast
végrehajtani. Ennek kovetkeztében szervezeti szinten pozitiv és negativ hatasok egyarant
jelentkeztek (4. tablazat). Bar a digitalizdcié az infrastruktira — némileg eréltetett —
fejlesztéséhez vezetett, tisztdban kell lenniink a kapcsolédd fejlesztési folyamatok altal
kivaltott pénziigyi és intézményi autondmiaval kapcsolatos kérdésekkel. Bar egyfel6l egy
romaniai felmérés ravilagitott arra, hogy a digitalis adaptdcié egyes kozép-kelet-eurdpai
orszagokban, kiilonosen a kisebb egyetemek esetében, nehéznek bizonyult (Edelhauser &
Lupu-Dima, 2020). Masfel6l a digitdlis megoldasok révén az oktatdsi folyamatok
rugalmassaganak noveléséhez vezet.
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4. tabldzat: Az intézményekre gyakorolt pozitiv és negativ hatdsok.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Pozitiv hatasok Negativ hatasok
e Pénzligyi és autondmia problémak
e Online megoldasok korlatai (pl.: nem
s . naprakész infrastruktur
e Adigitalissal moddal kapcsolatos ,p ,e Z,I a, uktdra) .
A . o Készségfejlesztés gyakorlati
o ellendllas csokkenése | 3 L. L
5 , . , tevékenységekbe valé implementdldsaval
\© e Naprakészebb infrastruktura L,
N . . . kapcsolatos nehézségek
= e Mintatanterv fejlesztés - . o
= (o . e Uj problémak a digitalis
oo o Felkésziltebb személyzet ‘ oL
B . . ) szabalyokkal/etikaval
e Adatbiztonsag fejlesztése . e
o, e Adatpolitika kihivasai
e Rugalmas mukodés - ,, .
e Uj egyenlGtlenségek
e Fizikai épliletekkel kapcsolatos
problémak
e Példamutatas reakciokon, dontéseken
0 és prioritdsokon keresztil.
~§ e Innovativ tdmogatd otletek didkoknak, e Az éplletek problémai
E munkavallaléknak és a k6zosségnek e Biztonsdgos kérnyezet biztositasa
§ e Egyetemi eréforrdsok az e Digitalis szabalyok/etika problémai
@ onkéntességben
o Tudomany alapu kommunikacié

Az infrastrukturalis és oktatasi fejlesztéseken tul a fels6oktatasi intézmények felfedezték és
szamithattak az oktatdikban rejl6 potencialra, akik készségeiket és gondolkoddsmaddjukat
fejlesztették, mikdzben tanultak és tanitottak parhuzamosan. Az dltalunk Osszegyljtott
anyagok szerint az oktatdéi gardak rendkivili rugalmassagrél és alkalmazkodoképességrdl
tettek tanubizonysagot. S6t, az oktatd és tamogatd személyzet képes volt innovativ
megoldasokat taldlni a hallgatdk online tanulasi éilményének javitasara. Egy cseh egyetemen
a konyvtar teljes online hozzaférést kindlt az 6sszes konyvéhez (czechuniversities.com, 2020).
Egy masik példa, hogy a Szegedi Tudomanyegyetem és a Coursera egylittmikodésben
biztositott online platformot a ,tanulds tanulasara” (Tomazevic et al., 2021).

E pozitivumok mellett azonban negativ hatdsok is megjelentek egyebek kozott az egyetemi
éplletek szerepével, valamint a tanitasi és tanuldsi kornyezet biztonsaganak garantaldsaval
kapcsolatban (4. tdblazat). A legtobb kollégium és épilet bezart, kozben azonban néhany
hallgaténak szallast kellett biztositaniuk. A fels6oktatasi intézményeknek olyan feltételeket
kellett teremteniik, amelyek megakadalyozzak a virus terjedését, és a szinte Ures éplletek
fenntartasaval kapcsolatban pénziigyi nehézségek is felmeriiltek.

Mindezek mellett fontos megemliteni a COVID-19 néhdny pozitiv és negativ hatasat a
tarsadalomra és az IT-szektorra vonatkozdan is. A legitimacids vita és a vilagméret( valsag
részeként a tarsadalomra gyakorolt egyik kevésbé hangsulyos, de fontos hatas az volt, hogy a
felsGoktatasi intézmények megmutattak kozvetlen hasznossagukat, példaul a kutatas és az
onkéntesség révén. Magyarorszagon van olyan egyetem, amely korhdzak szamara kezdett el
berendezéseket fejleszteni (news.uni-obuda.hu, 2020), egy cseh egyetem pedig
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fert6tlenit6észereket gyartott (czechuniversities.com, 2020) sajat laborkapacitdsait
felhasznalva. A negativ hatasok kozé tartoznak az un. Uj egyenlGtlenségek, a szocidlis
kapcsolatok gyenglilése és a hallgatok gyakoribba valé mentalis problémai, amelyeket a
tarsadalom szélesebb rétegei érzékeltek, ezért a fels6oktatdsi intézményektdl elvartak, hogy
azonositsak a veszélyeztetett személyeket és csoportokat, és holisztikus tdmogatast
nyujtsanak.

Hogy attérjink a felsGoktatasi agazat egy madsik fontos szerepl6jére, lathatjuk, hogy a
vilagjarvany egyértelm( nyertese az IT-szektor volt. Ez nem meglepd, hiszen az embereknek
tobb digitalis eszkdzre, berendezésre és szoftverre volt szikségiik a munkajukhoz és a
maganéletiikhoz is. Az IT-szektor szamdara megnyilt az oktatasi piac, és szdmukra ez U] lzleti
lehetdségeket jelentett (Williamson, Eynon, & Potter, 2020).

Ahogyan ezt a fentiekben 6sszegzett eredmények vildgosan jelzik, az egyetemeknek sokrétd
és ellentmondasos elvarasokat kell kezelniik. Az alabbiakban ezekre az elvarasokra
Osszpontositunk a COVID-19 el6tti diskurzushoz képest.

Az érintettek elvardsai a COVID-19 el6tt és utan

Amint azt a médszertani részben bemutattuk, adatgydjtésiink nem korlatozédik a COVID-19
utani diskurzusra, hanem magaban foglalja a kdzvetlenil a vilagjarvany el6tt készitett horizon
scanning-et is. A kovetkez6kben az érintettek elvardsainak valtozasaira Osszpontositunk,
valamint arra, hogy az egyes érintettek , hangereje”, hogyan valtozott a COVID-19 jarvany
kovetkeztében. A COVID-19 el6tti és utani diskurzusban megfogalmazott elvarasokat az 5.
tablazat foglalja Ossze.

Amint az 5. tdblazatbdl [athatd, a vizsgalt diskurzusban néhany szerepld jelenlétének sulya
megvaltozott. Az intézmények novekvd belsé fokuszat a belsé szereplékkel kapcsolatos
gyakoribb emlitések és a vellik kapcsolatban emlitett témak valtozatossaga tiikrozik. A didkok
és az oktatok elvarasai tovabbra is kdzponti szerepet jatszanak, és kénnyen meghatarozhatdk,
mivel az 6 néz6pontjuk mind a COVID el6tti, mind a COVID utani diskurzusban széles kérben
targyalt. A pandémidnak koszonhetben az igényeik egyre kozeledtek, és végll atfedésbe
keriiltek, ami az elvarasaikat még inkdbb hangsulyossa, , hallhatéva” tette. Ugy tlnik, hogy a
tarsadalom fontos szerepl6 a COVID-19 el6tt és utdn is. A vilagjarvany el6tt azonban szamos
kiilonb6z6 tarsadalmi csoportnak voltak ellentmondasos kovetelései a felsGoktatassal
szemben. A jarvany e csoportokat az elvarasok tekintetében egységesebb csoportta
kovdacsolta, a COVID-19 utdni diskurzus szerint. Természetesen, még ha az egyetemek a
felsGoktatas fontos szerepliis, a COVID-19 el6tti diskurzusban az érintettek tevékenységének
csupan intézményi hattereként jelentek meg, ugyanakkor a COVID-19 utani diskurzusban az
egyik olyan aktiv szerepl6nek szamitottak, akinek részvételérdl és felelGsségérdl széles korben
beszéltek. Az informatikai szektor kilénleges helyzetben van a tobbi szerepl6h6z viszonyitva:
az altala megfogalmazott elvarasok a vilagjarvany idején meghatarozo szerepet toltottek be,
ennek ellenére, mint szerepl6 szinte teljesen eltlint a diskurzusbdl, vélhet6en, mert korabbi
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elvardsai nagyrészt teljesiiltek. A COVID-19 utani diskurzusban a munkaltatok, a fels6oktatasi
intézmények fenntartdi és altaldban az egyéb, oktatasi szolgaltatdk jelentGsen kevesebb
figyelmet kaptak.

5. tablazat: Az elvdrdsok vadltozdsai az dttekintett anyagok alapjan.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Elvarasok: kihivasok

Erintetti csoport

Elvarasok: lehetGségek

- Onélléan irdnyitott tanulds személyre
szabott figyelemmel és tamogatdssal

- Fékusz a személyes fejl6désen

. . . Hallgaték - Kereslet mély, intellektudlis, kreativ és

- Jov6 alkalmazottja perspektiva: gyors , . .
. . . produktiv tevékenységekre
(és olcso) oktatas
- Kiils6é nyomas és kritikak a felsGoktatas
készségfejlesztésével és tudasatadasaval - Egyuttmd{kodés kdzvetlenil
kapcsolatban Munkaadék alkalmazhaté tudas és készségek
- Verseny az oktatasi piacon (vallalati ataddsara hallgatok szamara
oktatds, munkahelyi tréning)
- Informdacid- és kommunikacidtechnoldgia

- Adatpolitika problémak (pl.: szerzGi jog, biztositd a hattérben
tulajdonjog) - Fejlesztések a fels6oktatas személyre
- Az IT szerep fontossaganak valtozasa a IT szektor szabott termékeivel és szolgaltatasaival

felsGoktatasban
- Intézményi autonémia problémak a
magas kitettség miatt

kapcsolatos sziikségleteinek
kiszolgalasara.

- ‘Edu-tech’ irdny: az oktatd és IT szakért6
szerepek 6sszemosdddsa

- Finanszirozdasi modell valtozdsa: Uj
irdnyok

Finanszirozéok

- Nemzetkozi egylittmdkodés,
finanszirozasi lehet6ségek

- N6vekvd verseny az oktatasi piacon (pl.:
mikroképzések, készségfejleszté

- Egytttm(kodés mas felsGoktatasi
intézményekkel a kapcsolatrendszer

tréningek, stb.) E.gyefb oI’(tata5| épitése miatt
- Egylttm(kodés esetén: az egyetem intézmények - Tovabbi egyuttm(ikodések
hatarai elmosédnak fuggetlen/privat képzdSkkel
Valtozd szerepek:
. , - Eltolédas 6raaddtdl mentor felé
- Egyetemek, mint munkaadok _ Eltolodas oktatobol ,edu-tech’
- Rugalmasabb karrierut és elvaras a Oktatok ’

folyamatos szakmai fejlédésre

szakértévé
- Eltolodas tomegképzésbél személyre
szabott, kiscsoportos oktatas felé

- Kisebb csoportok, specidlis igényei
- Eltéré igények nemzeti, regionalis és
nemzetkozi szinteken

Tarsadalom

- Tarsadalmi és szocialis szerepvallalason
és felel@sségen keresztiil torténd reagalds
- Magasabb szocio-kulturalis elmélyiilés

Az érintettek elvarasainak sokfélesége és ellentmonddsossaga nyomon kévetheté a COVID-19
el6tti elemzésben is. Megjelent példaul egy vilagosan koriilhatarolt hallgatdi csoport, amely
kizardlag szakmaspecifikus, gyakorlatias, azonnal alkalmazhaté tudast kdvetelt. Ezzel szemben
egy masik hallgatéi csoport széleskorl — altalanos és szakmaspecifikus — ismereteket egyarant
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elvart, hogy szélesitse latokorét, fejlessze teljes személyiségét. Ezzel szemben a COVID-19
idején a kovetelmények inkabb a kozelmult problémaira és az ilyen problémdk lehetséges
megolddasaira 0sszpontositottak személyes, intézményi és globdlis szinten. Természetesen ez
nem jelenti azt, hogy az ellentmondasok teljesen eltlintek volna. Példaul a didkok és oktatdk
egy része digitdlis mdédban, a masik része pedig a személyes oktatdsi formdaban folytatna.
Tovabbd az egyetemeknek infrastrukturdlis fejlesztéseket kell megvaldsitaniuk, de a
finanszirozok a koltséghatékony mikodést részesitik elényben. Lathato, hogy az egyetemek
szamara még mindig kihivas az elvarasok kiegyensulyozasa.

A kozelmult nehézségei egyfel6l Uj elvardsokat generaltak és helyeztek reflektorfénybe,
tobbek kozott a holisztikus joéllétet, a kommunikacidt, az G4 egyenlGtlenségeket és a
fels6oktatds ezekkel kapcsolatos feladatait. Mdasfel6l viszont egyes igények fékuszpontja
eltoldédott: példdul a COVID-19 el6tti diskurzus témaja volt a digitalizacié a felsGoktatds
minden teriletére valo kiterjesztése, ezzel ellentétben a vilagjarvany utan viszont a diskurzus
a digitalis moéd tdrsadalmi lehetGségeirdl és szocializacids aspektusairdl szélt. A hallgatoéi
igények is egyértelm( valtozast mutatnak: a hangsuly eltolédott a munkaltatéknak vald
megfelelésrél a jollétre, valamint a tarsakkal és tandrokkal vald tarsas kapcsolatok
fenntartasara. A hallgatdk és az oktatdk elvarjak, hogy a felsGoktatds és az IT-szektor olyan
megoldasokat kinaljon, amelyek elGsegitik az altalanos és szakmai szocializaciot, amint azt az
elemzett anyagok (pl. az 6sszegyUjtott egyetemi felmérések) is mutatjak.

Mindent egybevetve, a vilagjarvany miatt a fels6oktatas jov6jének eddig féként
technoldgiaorientdlt és digitalis alapu szemlélete egy komplexebb, emberi, szocidlis és
interakcidkra dsszpontositd megkozelitéssé valtozott. Jelenleg nem lehet megjésolni, hogy a
vilagjarvany utdn milyen elvardsok maradnak fenn, de az egyértelmd, hogy a COVID-19 fontos
szempontokat hozott a fels6oktatas jovGjérdl sz6l6 diskurzusba.

Az eredmények értelmezése

A COVID-19 el6tti és utani akadémiai és szakmai diskurzusban a fé érintettek és elvarasaik
horizon scanning maédszerrel valé elemzése alapjdn az aldbbiakban a szerepl6k
megjelenésének hangsulyossagaval és igényeikben bekovetkezett vdltozasok okait,
kovetkezményeit és dilemmait targyaljuk, majd a digitalizacié és a szocializacié egymassal
Osszefliggl jellemzbinek bemutatasa kdvetkezik. Végil az eredményeink alapjan értékeljik,
hogy amit a felsGoktatasban a vilagjarvany el6tt és alatt lattunk az ,,csak” valsagkezelés volt-
e, vagy a fels6oktatas jovéje felé vezetd |épések.

Okok, kovetkezmeények és dilemmak

Az attekintett anyagok alapjan ugy tlinik, hogy a fels6oktatasi intézmények a vilagjarvany el6tt
nagyobb figyelmet forditottak a kiilsé elvarasokra. A pandémia kovetkeztében azonban a
felsGoktatasi intézmények figyelme a kiilsé szereplékrél a belsé érintettek felé fordult. Ennek
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az eltolédasnak az oka a belsé érintettekkel kapcsolatos fokozott és kozvetlen felelGsség,
valamint az, hogy a hallgatdknak, az oktatoknak és magdnak az egyetemnek is kulcsszerepe
volt az oktatds fenntartdsaban az online kdrnyezetben. Ugyanakkor ez a kiilsé megkdzelitésrél
a bels6 megkozelitésre vald elmozdulds mds érintettekkel kapcsolatban is megfigyelhetd. A
COVID-19 el6tti diskurzusban példaul a hallgaték a kiilsé szereplék, kiilondésen a munkaaddk
kilonboz6 igényeinek kielégitésére Osszpontositottak. A hallgaték jovébeli karrierjikkel
kapcsolatos aggodalmai uraltak a felsGoktatas jovGjérSl szélé diskurzust. Ma viszont a
hallgatdk holisztikus joéllétérdl és szocializaciojarol beszélnek, mivel ezek fontos és siirgeté
kérdésekké valtak. Emellett feltételezhet6, hogy a fels6oktatas kiils6 érintettjei is elsGsorban
magukra koncentrdltak a vilagjarvany idején. Ennek oka a tulélés érdekében sziikséges
valsagkezelés és a megnovekedett belsé felel6sségvallalas. Ennek kovetkeztében a kiils6
érdekelteknek nem volt kapacitdsuk arra, hogy barmilyen Gj igényt, elvarast
megfogalmazzanak a felsGoktatassal szemben.

A kils6 érintettek elvarasaibdl eredé nyomas atmeneti enyhiilése és a belsd figyelem
fokozodasa a felsGoktatdsi intézmények szamara lehet&ségeik és problémadik felismerését
tette lehet6vé, ami arra 6sztondzte az intézményeket, hogy jovébeli miikodésiket, funkcidikat
és prioritdsaikat az Ujonnan kialakuld perspektivakbdl gondoljdk at. Egyrészt rejtett belsé
er6forrasok, masfel8l potencialis partnerek kerlltek felszinre, akikkel egyuttmikodve kdzos
vagy megosztott kurzusokat lehet kindlni, tovdbbd kidomborodtak az egyetemi
szovetségekben vald részvétel elényei. Ezen tul a vildgjarvany tanulsagai beépithetdk a
tananyagokba is példaul gazdasagi, menedzsment, és HR szempontbdl.

Néhany kérdés azonban dontéseket kivan a felsGoktatdsi intézményektdl. Az egyetemeknek
meg kell valasztaniuk az éplleteikkel kapcsolatos stratégidjukat (megtartjak-e azokat ugy,
ahogy a pandémia el6tt voltak, attervezik-e vagy eladjdk O&ket). A felsGoktatasi
intézményeknek tovabba meg kell vizsgdlniuk a mas szerepl6kkel (pl. mas oktatasi
szolgdltatokkal, munkaaddkkal, az IT-szektorral) valé egylttm(ikodés lehetdségeit a mindségi
online oktatas biztositasa érdekében, mérlegelve e partnerségek kockazatait és lehet6ségeit,
intézményi autondmiajukra gyakorolt hatasukat is. A vizsgacsalas Uj formainak kezelése
hosszu tavon szintén gyengitheti a hallgatoi erGfeszitések értékét és leértékelheti a
diplomajukat; ezek a kérdések szintén az intézmények szabdalyozasat igénylik, hogy az oktatas
mindségébe vetett bizalom fennmaradjon.

A szocializacio és a digitalizacio kolcsdnhatasa

A szocializacié és a digitalizacié kozotti kdlcsonhatas vizsgalata immar a jarvany idején a
digitdlis oktatassal kapcsolatos valds tapasztalatokon alapulhat. Tudatdban kell lennink
azonban annak, hogy a megtapasztalt digitalis oktatas két szempontbdl is kilonleges volt.
El6szor is, nem egy gondosan megtervezett és fokozatosan bevezetett atalakulasrol volt szé,

hanem az oktatasi modok kozotti hirtelen valtasrél. Masodszor, a teljesen digitalis oktatas
teljes bezarkdzassal jart egylitt, igy a tarsas lehet6ségek rendkiviil korlatozottak voltak és az
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online terekre korlatozédtak. Ennek megfelel6en évatosnak kell lenniink a vilagjarvany és a
teljesen digitalizalt oktatds hatdsaira vonatkozd kovetkeztetések levondsaval, mivel ezek
osszefonddtak. Ugyanakkor, bdrmennyire is szélsGséges volt ez a helyzet, ravilagitott a digitalis
oktatas olyan fontos aspektusaira, amelyek szorosan kapcsolédnak a szocializacidhoz, és
amelyet a felsGoktatas jov6jével kapcsolatban is érdemes figyelembe venni.

Vitathatatlan, hogy a digitalizdcié régota sziikséges szélesebb korl alkalmazasa a
fels6oktatdsban néhany héten belll megvaldsult a kozép-kelet-eurdpai orszagokban is. Még
ha az online oktatds e valtozatanak bevezetése nem is volt tervezett és szamos hibat
hordozott, mégis tobb ezer didak szdmdra biztositotta a tanulmdanyok folytatasanak
lehetdségét és lehet6vé tette az oktatdk szamara is, hogy a vilagjarvany idején megtarthassak
munkahelytket. A digitalis mdédszerek és eszk6zok széles kord alkalmazasa csokkentette a
kozép-kelet-eurdpai fels6oktatas ellendllasat a digitalizacidval szemben. Szamos Uj néz6pont
keriilt a felszinre, aminek koszonhetGen az érintettek felismerhették, hogy a digitalis oktatasi
maod nem mindenkinek felel meg. Annak sikere vagy sikertelensége tobbek kozott a hallgatok
0nallé tanulasi képességeinek, készségeinek, motivacidjanak, tanulasi stilusanak, valamint
megklzdési stratégidinak flggvénye. Ezeket pedig sziikséges figyelembe venni, amikor a
fels6oktatdsi intézmények példaul a portfélidjukat tervezik és dontenek a tanitasi mdodok
kombinacidjardl.

A digitalis oktatas mellett kiprobalasra keriiltek mas digitalis lehet6ségek is ebben az
id6szakban: az egyetemi élet és a rendezvények fenntartdsara és részben helyettesitésére
online megoldasokkal torekedtek. Az altaldnos lezarasok azt eredményezték, hogy az
egyetemeken kivili tarsadalmi tevékenységekben vald részvétel lehetetlenné valt, ezért az
o6rdk és az online események a bels6 érintettek szamdra egyben a kilvilaggal vald
kapcsolattartast is szolgaltak. A digitalis oktatds megtapasztalasa Kozép-Kelet-Eurépdban
szorosan 0sszefonddott a teljes bezarkdzas éiményével. Ez lehet az egyik oka annak, hogy a
digitdlis oktatas szocializaciés aspektusa egyre nagyobb hangsulyt kapott a COVID-19 utani
diskurzusban.

Bar ezek az online tarsas tevékenységek alapvet6 fontossaguak voltak, az ebben az id6szakban
felmeriil6 mentadlis problémak ravilagitottak arra, hogy az online események nem
helyettesithetik teljes mértékben az egyittlét és a kozods tevékenységek élményét. Az
érintetteknek tobbek kozott nélkiiloznilk kellett a véletlenszerl folyosdi beszélgetéseket a
tandrokra vald vdrakozas kozben, a spontdn interakcidkat, a fizikai kontaktust, a
metakommunikaciét, az oktatok és szakemberek munka kdzbeni vagy éppen a felsGbb
évfolyamokon tanuldé didkok mindennapi megfigyelését, illetve az ilyen tevékenységek
érzelmileg stimulalé hatdsait, amelyek a szocializacié fontos részét képezik (Saigushev et al.,
2020; Van Maanen & Schein, 1979; Wong & Chiu, 2017). A didkok bevonasanak hianydban igy
a szocializacié egy fontos lépése kimaradt (Wideman, 2001) és kevesebb id6 maradt a
szocializaciés folyamat kiteljesitésére. A szocializacido hidnyanak eredményei csak késGbb
jelentkeznek majd, amikor a diakok elkezdik karrierjiket és életiiket. A felhalmozott
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tapasztalatok részben meger@sitik a digitalizacio terjedésével kapcsolatos korabbi
aggodalmakat (Krishnamurthy, 2020).

Még ha vannak is kezdeményezések az online osztdlytermi szocidlis tevékenységek
fejlesztésére vonatkozdan (Castellanos-Reyes, 2020; Salmon, 2007; Serdyukov & Serdyukova,
2015), a kozép-kelet-eurdpai oktatdknak fel kellene fedezniiik és be kellene épitenilik ezeket.
Az oktaték megkonnyithetik az altaldnos tdrsadalmi normadk elsajatitdsat, ha az online
osztalytermekben is vannak betartandd etikai és viselkedési normak. A formalis intézményi
szocializacié fontos eleme lenne megoldast talalni, szabalyozast kidolgozni az olyan elburjanzé
etikai problémakra, mint a puskdazas és plagizalas.

A szocializdcié témajat folytatva meg kell emliteniink, hogy a fels6oktatasi intézmények
modellként szolgdlhatnak példdul a tudomanyalapd kommunikacié alkalmazasaval, a
tarsadalom megkizdésének szellemi, anyagi és emberi er6forrdsaikkal vald tamogatdsaval,
valamint madsokkal valé egylttmikodésiikkel. Ezeknek a cselekvéseknek koszénhetGen
egyrészt a fels6oktatdsi intézmények példajukkal maguk is szocializacios hatast fejthetnek ki,
masrészt a felsGoktatdsi intézmények pozicidja helyi vagy dgazati szinten is erésédhet vagy
gyengllhet. Emellett az oktatdk digitalis atallds idején tanusitott tdmogatd, rugalmas
hozzdaallasa is mintaként szolgalhat.

Mindent egybevetve, a vilagjarvany kozos tapasztalatai kétségteleniil sokkal arnyaltabb képet
adtak a digitalizaciordl, amelyet kordbban gyakran a fényes és modern jové felé vezets utként,
vagy pedig olyan eszkdzként jellemeztek, amely elidegenedett, egész nap szamitdgép el6tt G116
embereket, atomizalt tarsadalmakat eredményez. Az elemzett diskurzusokban targyalt
kérdések Osszetettsége arra utal, hogy a COVID-19 utdni korszakban a digitalizacié és a
szocializacié a felsGoktatds jovGjének egymassal Osszefligg6 és egyforman fontos
aspektusaként, nem pedig az oktatas két egymastdl fliggetlen jelenségeként lesz felfoghaté
(szemben a COVID-19 el6tti diskurzussal). Ez tovabb erGsitheti az egyetemek szerepét a
hallgaték kognitiv fejlesztésén tulmutatdan, és befolydsolhatja az intézményeket példaul az
éplletekkel kapcsolatos stratégidik megvalasztasaban, az eréforrasok felhasznaldsaban, vagy
bizonyos feladatok kiszervezésére vonatkozdé dontéseikben.

Valsagkezelés és/vagy az elss |épések a jovs felé?

Nyilvanvald, hogy a COVID-19 kévetkeztében nemcsak a felsGoktatasi szektor, hanem az egész
vildg kiilonleges helyzetben van. Ezért nagyon koriltekint6éen kell eljarnunk, amikor a
vilagjarvany altal kivaltott kiilénb6z6 hatdsokat és valtozdsokat vizsgdljuk. Ez egyértelmien
valsaghelyzet, ezért a legtobb valtozas és reakcio valsagkezelési aktus volt, és nem egy jol
elGkészitett, teljesen atgondolt és stratégiai cselekvéssorozat. Ez a helyzet azonban rejtett
er6forrasok felszinre kerilését hozta, és nemcsak a koriilményeket, hanem a f6 értékeket és
az érintettek elvardsait is moédositotta. A legérdekesebb és legfontosabb kérdés az, hogy
milyen lesz a fels6oktatds a pandémia utan. Visszatérnek-e a fels6oktatasi intézmények
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korabbi strukturajukhoz és mikodésiikhoz, vagy képesek lesznek beépiteni a vilagjarvany
soran felmerdlt lehet6ségek és pozitiv valtozasok egy részét?

Amint az eredményeink is mutatjdk, az érdekeltek kévetelményrendszere nagyon Osszetett,
és a jarvany miatt jelent6s atalakulason ment keresztiil. Ennek megfelel6en az el6relépéshez
a fels6oktatasi intézményeknek meg kell vizsgdlniuk a megvaltozott elvarasokat, és meg kell
probalniuk Uj egyensulyt taldlni kiildetésik, valamint bels6 és kiilsé felel6sségeik kozott. A
vilagjarvany egyik tanulsdga, hogy rugalmasabb rendszerekre van szikség, amelyek
kénnyebben tudnak reagalni a helyi igényekre és a globalis kihivasokra.

Véleménylink szerint a fels6oktatdsi intézmények jovGje csak okoszisztémaik feltérképezésén
és a helyi érintettek elvdrasain alapulhat. Ez a megkdzelités tamogathatja a kiilénb6z6 jové-
szcenariok kidolgozasat és kovetkezésképpen segitheti a fels6oktatads jovGjével kapcsolatos
dontések meghozatalat.

Kovetkeztetések

E tanulmany célja az volt, hogy megvizsgalja a COVID-19 vilagjarvany hatdsait a fels6oktatas
fontos érintettjeire és elvarasaikra, kiilonos tekintettel digitalizacid és szocializacio
Osszefliggéseire. A felsGoktatdsi intézményeket, mint nyitott szervezeteket szdmos, gyakran
egymasnak ellentmondd kilsé és belsé érintett elvardsai befolyasoljdk és alakitjak. A
kulcsfontossagu szerepl6k és eltéré igényeik kozotti egyensuly keresése meghatarozé
szerepet jatszik a felsGoktatas jov6beli fejlédését illetGen. Ez az oka annak is, hogy a
jovborientdlt horizon scanning moddszerét alkalmaztuk a szereplék igényeinek
feltérképezésére, valamint a vilagjarvany el6tti és utani elvarasok dsszehasonlitasara.

A digitalizacié szélesebb kor( alkalmazasara térekvés mar a vilagjarvany el6tt is az egyik
legfontosabb trend volt a kozép-kelet-eurdépai orszdgokban. A digitalizacidhoz képest a
szocializacidéval kapcsolatos elvarasok kevésbé voltak artikuldltak a COVID-19 el6tti
diskurzusban. Ezzel szemben a vilagjarvany alatti lezarasok miatt nemcsak a tanulas, hanem
az egyetemen beliili és kivili tarsadalmi élet szinte minden formaja csak online johetett létre.
A varva vart digitalizacié a fels6oktatdsban néhany héten beliil megvaldsult, a személyes
talalkozdsoktdl teljesen mentes szélsGséges formdban. Nemcsak a hallgatdk, hanem az
oktaték és altaldban a tdrsadalom is érdeklédni kezdett az egyetemi élet Uj megolddsai irdnt.
A COVID-19 utani elemzés szerint ezek a koriilmények felhivtak a figyelmet és felerGsitették a
tarsas kapcsolatok, az interakcidk és maga a szocializacio iranti igényt. Rdadasul ez a szocialis
elemek iranti igény kozponti tényezd lehet a digitalis tanulasi kornyezetek
tovabbfejlesztésében is.

A digitalizacid és a szocializacié 6sszefonddasat szem elbtt tartva ez a tanulmany a vilagjarvany
néhany negativ és pozitiv hatdsat mutatta be a felsGoktatas f6 érintettjeinek szemszogébdl.
Kitért arra, hogy a valtozo kovetelmények és a rejtett er6forrasok felszinre keriilése erGsitheti
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az egyetemeket. A COVID-id6szakban sziiletett megoldasok valsagkezelési jellegér6l nem
feledkezhetiink meg, ezért még nem vilagos, hogy mi fog torténni, amikor a vilagjarvanyt
kovetéen Uj egyensuly alakul ki. Tanulmanyunk kiemelt néhdny olyan szempontot a
digitalizacié és a szocializacié 0©sszefliggéseivel kapcsolatosan, amelyek megfontoldsra
érdemesek, amikor a fels6oktatdsi intézmények jovébeli fejl6dési irdnyaikat tervezik a COVID-
19 utdni korszakra.
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Fehér Katalin, Géring Zsuzsanna, Kiraly Gabor

o o8

Az innovativ felsGoktatas jovGje — STEM, interdiszciplinaris és
Uzleti programok tobb ezer mesterképzésben és a valtozd
munkaerdépiacon

Bevezetés

Az oktatds per definitionem a jovérdl szél. Legaldbb két tény tdmasztja ald ezt az allitast.
ElGszor is, a fels6oktatasnak reagdlnia kell a tarsadalmi, gazdasagi, kornyezeti és technoldgiai
korilmények valtozasaira. Masodszor, a fels6oktatds aktiv szerepldje lehet a tarsadalom és a
munkaerdpiac alakitdsanak. Ez a "kett6s latdsmdd" a felsGoktatdsi intézményektél folyamatos
alkalmazkodast kovetel, és arra készteti 6ket, hogy aktiv valtozaskozvetitd szerepet véllaljanak
az ilyen folyamatokban.

A fels6oktatasi intézmények egyik fontos szerepe a mesterképzések biztositasa, mivel azok a
tudomanyos, szakmai vagy kutatasi irdnyok felé orientaljak a hallgatékat. A mesterképzések
komplex tudast és készségeket igényelnek, amelyek jél alkalmazhatdk a globalis vagy helyi
munkaerépiacokon a problémamegolddshoz és a kapcsolatépitéshez, ennyiben tehat az
egyetemek profiljat és jovébeli elképzeléseit is képviselik. Ez kiilonodsen igaz az innovativ
fels6oktatdsi intézményekre, ahol a jov6orientalt tanulmanyok jelentésen tamogathatjak az
egyetem imazsat, és akar el6zetes elbrejelzést adhatnak az oktatas jovébeli iranyairdl.

Tudomasunk szerint eddig még nem jelent meg globalis attekintés a mesterképzésekrdl az
innovativ fels6oktatasi intézmények és azok tudomanydgai kozott, kiilondsen nem a STEM és
az Uzleti tanulmanyok aranyara osszpontositva. Ennek valdszinlileg egyszer(i oka van:
nevezetesen, hogy csak manualisan végzett kutatdasok képesek egyelbre ilyen jellegl globalis
mintavételre, ami mindenképpen igen id8igényes folyamat. A Scopus tudomanyos
adatbazisban a cimek, absztraktok és kulcsszavak kozott végzett keresésliink nem hozott
eredményt: egyetlen Osszefoglalé publikdciot sem talaltunk ezeken a teriileteken. Az olyan
kulcsszavak segitségével, mint "innovacid", "fels6oktatas", "mester" és "STEM" is csak néhany
publikaciét taldltunk, tébbnyire a mérndki, mlszaki és tarsadalomtudomanyi kontextusban.
Kulcskérdéseik specifikusak, mint példdul a nemek kozo6tti jelent8s eltérések, a finanszirozas
vagy a tesztelt médszerek. Ezért a mesterképzésekrdl és interdiszciplinaris jellemzgikrél ilyen
mddon nem kaphatunk betekintést. Tekintettel erre a helyzetre, ugy dontottiink, hogy
Osszegyljtjik a kapcsoldodd tudomanyos vitdkat és forrasaikat, amelyek a mesterszinti
tanulmanyok elemzésének fogalmi keretét adjak. A kapcsoldédod fogalmak attekintése utdn
fontos dontés sziletett az adatkorpusz forrasairdl. Amikor el@szor teszteltiik a kilonb6z6
online reprezentaciokat, a mesterképzésekrdl és a mogottik allo egyetemi stratégiakrol szolo
tartalmak mennyiségének és formatumdanak gazdag valtozatossagaval szembesiltiink.
Ezekben a szovegekben az egyetlen jol korulhatarolt és 6sszehasonlithatd, nyilvanosan
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elérhetl részek a mesterképzések azon széveges 6sszefoglaloi voltak, amelyek a potencialis
jelentkez6k szdmdra reprezentdljdk és reklamozzak az oktatast.

Ennek megfelel6en ez a tanulmany a kivalasztott harminc vezetd innovativ egyetem altal
kinalt 2708 mesterképzési program osszefoglald leirasait vizsgalja, elsésorban harom foldrajzi
csomopontban. A kivalasztott innovativ egyetemek jellemz6inek és az intézmények altal kinalt
STEM, Uzleti és interdiszciplinaris programok kiilonb6z6 aranyainak elemzésével atfogod képet
tudtunk nyudjtani az interdiszciplinaritasnak mint a fels6oktatds jov6jével kapcsolatos egyik
legfontosabb szempontnak a programokban valé megjelenésér6l. Ami a szerkezetet és a
tartalmat illeti, fogalmi keretrendszeriink rovid bemutatdsa utan négy kutatdsi kérdés mentén
mutatjuk be eredményeinket. Ezt kovetéen Osszefoglaljuk az eredményeket, kiemelve az
online reprezentdcié fontossagat a fels6oktatas jov6jével kapcsolatos versenyhelyzetben.
Végil egy rovid kovetkeztetés zarja a tanulmanyt.

Kihivast jelent6 trendek és abrazolasaik: klasszifikacio

El6sz0r is megvizsgaltuk az "innovativ egyetemek" rangsoranak szamitdsi modjat. Ez a kérdés
kiléndsen fontos, ha egy innovativ folyamatot nemcsak az oktatasban, hanem a kutatasban
vagy a munkaalapu projektekben is alkalmaznak (Jayantilal & O'Leary, 2020; Talbot et al.,
2019). A kapcsolédd rangsorok szerint a meghatarozo kritérium az akadémiai és az ipar altal
hasznalt kutatasok szama, elsésorban szabadalmi bejelentések és kutatasi cikkek formajaban.
Tehat az innovacionak a felsGoktatasi intézmeényekben sajatos jelentése van, ami tulmutat az
Ujdonsagok bevezetésén, de nagy hangsulyt kap a kutatas-fejlesztés is, mely feltételezi az
egyetemek és a vallalatok kozotti egylittmikodést olyan mérheté hatdsokkal, mint a
szabadalmi tamogatdasok, a proaktivitas és az egyetemi teljesitményre gyakorolt hatasok (Lin,
2019; Salisbury et al., 2021). Ez egyidejlileg a tarsadalmi-technikai rendszerek noévekvd
komplexitasaval jar egyltt, ezért a tudomanydgakon ativel6 projektekre van szlikség
(Edmondson, 2012). Ez a megkozelités megkoveteli az interdiszciplindris tanulmdanyokra valé
Osszpontositast, és kiemeli a STEM és az Uzleti tanulmanyok alkalmazhatdsagat is. Az elsé
kérdés az, hogy a tdrsadalmi-kulturdlis keretek hogyan befolyasoljdk a felsGoktatasi
intézmények programtervezését a tudas, a készségek és a foglalkoztathatdsagi kérdések
tekintetében.

Gazdasagi és tarsadalmi keretek a valtozo trendek mellett

Az alapvet6 kérdés az egyetemek tarsadalmi szerepe. Az egyetemek feladata felkésziteni
hallgatdikat a jovére, az el6re nem lathatd tarsadalmi, gazdasagi és technoldgiai valtozésokra
(Hrubos, 2011). Azonban, ha az "érvényes tudas" halmaza folyamatosan véltozik, és ha a j6v6
radikalisan ismeretlen (Barnett, 2012), akkor a hallgatok felkészitésének feladata nem annyira
a tudas atadasa, hanem elsGsorban annak tamogatasa, hogy a hallgatok alkalmazkodd és
kritikus tanuldkka, valamint hatékony problémakeres6kké és -megolddkka valjanak (Aoun,
2017). Ezt a tendenciat kovetve a felsGoktatdsi intézményeknek ki kell Iépnitik megszokott
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kulturalis mintaikbdl, valamint a tanitas és tanulas bevalt kereteibdl (Schmidt et al., 2015), és
kovetnilk kell a helyi vagy regionalis érdekeket (Hancock, 2019; Novaky & Monda, 2015),
illetve a nemzeti és nemzetkozi stratégiakat (Gesing & Glass, 2019). A Tuning projekt a
bolognai folyamatban (Dugarova et al., 2016) ezt a jov6beli irdnyt képviseli a kiegészit6é
szakmai programokkal és a szakemberek munkatevékenységének egységes modelljével. igy a
munka vildga és az oktatds megalapozza az egymadst keresztezd terilleteket és a
kompetenciaalapu logikat. Ugyanakkor a vallalkozdi szellem és az innovacié fogalmai (Author
et al., 2019) gyakran az egyetemeken zajlé valtozasok mozgatorugdiként jelennek meg.

Mindezek figyelembevételével meg kell vizsgalni a jov6orientdlt és a piacon vezets szerepliket
megtartani vagy kiépiteni kivand egyetemek stratégidit és a jov6beli készségek és a jelenlegi
tantervek kozotti kapcsolatot (Cotronei-Baird, 2020).

JovBbeli készségek és a tudomanyagi hatarok atlépésének szikségessége

Hogyan tervezzék meg a fels6oktatasi intézmények a képzési programjaik tantervét? EI§szor
is, egyetértés van abban, hogy a lathatd jovSben az informacidk tomeges tultermelése
tovdbbra is fennmarad: igy a heterogén informaciéhalmazok komplex feldolgozdsanak,
értékelésének, értelmezésének és szintézisének képessége lesz az egyik legfontosabb készség
(Raish & Rimland, 2016). Masodszor, a komplex tarsadalmi-technikai rendszerek
tervezésének, karbantartasanak és ellen6rzésének rendszerszemléletli gondolkoddssal
parosulé képessége a jov6ben is nagyra fog értékel6dni (Aoun, 2017; Bakhshi et al., 2017),
kilondsen a multikulturdlis kontextusokban valé egylittm(ikodés terén (Hains-Wesson & Ji,
2020).

Ezek a tendencidk feltételezik az interdiszciplinaris gondolkodas szlikségességét (Edmondson,
2012), amelyek megkovetelik az egyirdnyd tudas korlatainak atgondoldsat (Sloman &
Fernbach, 2017) és a "szituacids aldzatot" (situational humility). Létfontossaguva valik, hogy
képesek legylink felismerni, mikor van sziikség masok szakmai tudasara és készségeire egy
probléma megoldasahoz vagy egy nehéz helyzet kezeléséhez (Edmondson, 2012). A
problémamegoldason tul a kreativitds és a kritikai gondolkodas is kulcsfontossagu kognitiv
kompetencidk a 21. szdazadban (Wechsler et al., 2018). Ezeket a tendencidkat a tanulasi
eredményeken alapulé és kompetenciaalapi megkozelitések is kiemelik, amelyeket
kifejezetten tdmogat az interdiszciplinaris tanulas (Ford et al., 2015; Hains-Wesson & Ji, 2020).

Ezért nem elég a hallgatdkat arra orientalni, hogy Ugynevezett "l-alaku", azaz egy teriileten
mély ismeretekkel rendelkezé személyekké valjanak, hanem helyette dgymond "T-alaku"
szakemberekké kell valniuk, akik széleskorl ismeretekkel rendelkeznek f6 szaktertletiikon
(lansiti, 1993), és akar perspektivavaltok lehetnek egy masik teriiletre (Karjalainen et al.,
2009). Egyesek még a m-alaki megkozelités mellett is érvelnek a karrierépités tekintetében:
ez azt jelenti, hogy nem egy, hanem két terlleten kell széleskord szakértelemmel
rendelkeznilik a hallgatédknak, mert ezek a szinergidk rugalmassagot tesznek lehetévé
szamukra késGbb a munkaerépiacon (Jacob, 2015; Oakley, 2017).
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Tovabba az osszetett problémak megolddsa (Holley, 2017; Jacob, 2015, p. 3) reflexivitassal
vagy etikai érzékenységgel parosulva (Tassone et al., 2018) tovabbi versenyeldnyt jelent.
Holley (2017) egy atfogd attekintés alapjan hangsulyozza, hogy az interdiszciplinaritds szamos
elényos tanulasi eredményhez vezethet, mint példaul a rugalmas és szokatlan gondolkodas,
az elfogultsdggal szembeni érzékenység, a kétértelm(iséggel szembeni tolerancia, valamint az
Uj informacidk kritikai gondolkoddssal torténé értékelésének és szintézisének képessége
(Holley, 2017, pp. 11-12).

Szamos fels6oktatdsi intézményi az interdiszciplinaris programjait Ugy hirdeti, mint az egyéni
oktatdsi utak el6nyds eszkoze (Milian & Missaghian, 2018). Rdadasul az interdiszciplindris
egyuttmikodés még mindig kialakulhat az eddig nem azonositott "kapcsolddasi pontokon"
(Lindvig et al., 2019). Osszefoglalva, a személyre szabott stratégia tdmogatja a nagyobb
rugalmassagot a gyorsan valtozé koriilmények kozott, illetve adaptiv tudast és készségeket
eredményez.

Interdiszciplinaritas, a STEM és az Uzleti programok kihivasai

Az interdiszciplinaritas, mint fokusz, szemben a transz- vagy multidiszciplinaritds valtozataival,
a tudomanyos konferencidkon és workshopokon kapott korai visszajelzések alapjan lett az
elemzésiink fokusza, mivel ez tiint egy altaldnosan elfogadott megkdzelitésnek. igy a STEM és
a nem-STEM, valamint az (izleti és nem Uzleti tanulmanyok metszéspontjait tanulmanyunkban
interdiszciplinaritasként hatarozzuk meg.

Ily médon a fent emlitett T- és m-alaku tudas (lansiti, 1993; Jacob, 2015; Oakley, 2017)
fontossaga is jobban kiemelkedik a magas szintl foglalkoztathatdsaggal kapcsolatos
elvarasokon keresztiil. Emellett az interdiszciplinaris tanulmanyok egyszerlen dinamikus
helyzetbe hozzdk a felsGoktatdsi intézmények programijait, elvarva télik a folyamatos
megujulds és a hasznos tanuldsi eredmények kovetelményeinek betartasat (Holley, 2017). A
globalis vilagjarvany, a gyorsan terjedd vagy a széleskord tarsadalmi-gazdasagi hatdsokkal jard
mesterséges intelligencia technoldgia (Fehér & Katona, 2021) jellemzd példak, amelyek
igazoljak, hogy az oktatdsban sziikség van erre a rugalmas megkozelitésre. A kritikus
gondolkodast, a szintetizalt informacidéaramlast (Holley, 2017, pp. 11-12) és a személyre
szabott oktatasi utakat (Milian & Missaghian, 2018) tdmogatjak az ilyen folyamatok.

Az ,interdiszciplinaris” kategoria alkalmazasa révén jelen kutatas keretében két meghatarozo
terlletre 6sszpontositunk: egyfel6l a STEM, masfeldl az Gizleti tanulmdanyok teriletére. A jov6
munkahelyeinek kihivasa és a mai digitalis és technoldgiai iranyok egyértelmlen a STEM-
tanulmanyokat - a természettudomany, a technoldgia, a mérnoki tudomanyok és a
matematika (Julia & Antoli, 2019) népszerdsitését - helyezik el6térbe. Ezzel parhuzamosan az
interdiszciplinaris 0sszefliggésekben az Uzleti fenntarthatosag is el6térbe keril (Onel et al.,
2020). Mindkettd kozvetlen kapcsolatban all az innovacidval és az egylittm(ikodéssel. A STEM,
a nem-STEM és az uzleti tanulmanyok konvergencidja vagy integracidja reflektal a jové
szakértSinek lehetdségeire (Kelley & Knowles, 2016). igy a felsGoktatdsi intézmények
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rangsorai és a mogottik allé tanulmdnyi struktira donté fontossaguak a tanulmanyok
folytatasa és a képzési programok kivalasztdasa szempontjabdl. Mivel a foglalkoztathatdsagi
dimenzid a fels6oktatas egy masik fontos aspektusa, a kovetkez6 szakasz ezt a témat és a
kapcsolédo rangsorokat mutatja be.

Foglalkoztathatosag és mesterképzések

Amint azt a fentiekben emlitettiik, a foglalkoztathatdsdg kérdése kulcsfontossagu a
felsGoktatdasban (Romgens et al., 2019), kiilonésen a diplomdsok foglalkoztathatdsaga
esetében (Rodman et al., 2013). A fels6oktatasi intézmények tehat nem hagyhatjak figyelmen
kiviil a foglalkoztathatdsag kérdését, ha meg akarjak tartani vagy javitani akarjak pozicidjukat
a legtehetségesebb hallgatokért folytatott versenyben (Jackson & Tomlisson, 2020). Ennek
megfelel6en a foglalkoztathatdsagi rangsorok jelentds orientdcidés pontként szolgdlnak,
amelyek a leend6 hallgatok szamara irdnymutatast nydjtanak a tanulmanyaik
megvalasztasdban. Tisztaban vagyunk azzal, hogy egyre tobb kritika éri e rangsorok
maodszertandt és negativ tarsadalmi hatasait (Soh, 2017; Wedlin, 2011). Ennek ellenére és
tekintettel a rangsorok jelent6ségére a szakterilleten, mi is felhaszndltuk &ket a
foglalkoztathatdsdg szempontjabdl legjobb intézmények megtaldlasara (tovabbi részleteket
lasd kés6bb). Feltételeztik, hogy a foglalkoztathatdsagi rangsorok élén allé intézmények
nagyobb érzékenységet mutatnak a munkaerGpiaci valtozasokra, ezért dontottiink dgy, hogy
a jelen tanulmany megallapitasait a kapcsolddo foglalkoztathatdsagi rangsorokkal hasonlitjuk
Ossze.

Ami a foglalkoztathatésagot és az innovacidt illeti az egyetemi oktatdsban, el6szér a
mesterképzéseket sziikséges megvizsgdlni. Ezek a programok hidat képeznek az alapképzés és
a magasabb szint(i tanulmanyok kozott, és jellemzben nagyfoku 6nalldsagot, valamint kutatasi
és/vagy szakmai érdekl6dést kovetelnek meg a hallgatdktdl. E programok gyakran
piacorientdlt, naprakész és gyakorlatias ismereteket kindlnak. Az ilyen jellegli oktatas
biztositdsa érdekében ezek a mesterképzések dltaldban gyorsabban valtoznak és
alkalmazkodnak a kiilsé kériilményekhez, mint az alapképzés. Osszefoglalva, az emberi és
tarsadalmi t6kével, valamint az egyéni szempontokkal egyitt a munkaltatéknak a diplomas
foglalkoztathatésagra valé 0Osszpontositdsa kulcsfontossagu tényez6 (Clarke, 2017) a
munkaeré-felvétellel osszefliggésben. Ezért az egyetemeknek olyan programokat kell
hirdetnitk, amelyek képesek variabilitdst és a személyre szabds lehetGségét kindlni. Ez
kiilonosen igaz a mesterképzésekre, ahol a hallgaték meghatdrozd ismeretekre tesznek szert,
és az interdiszciplinaris tanulmanyok a kimenetek széles skalajat tamogatjak.

Az el6bbiekben azt mutattuk be, hogy a tudomanydgi hatarok atlépése és az
interdiszciplinaritds a STEM és lizleti képzésekben, valamint a foglalkoztathatésag kérdései
milyen mddon jelentenek kihivast a fels6oktatds, és kiilonésen a mesterképzések jovije
szempontjabdl. Kutatasunk azzal is hozzajarul ehhez a vitahoz, hogy globalis attekintést nyujt
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e terlletrél, megvizsgalva, hogy a jelenlegi innovativ mesterképzések hogyan alakitjak a
fels6oktatds jovojét.

Modszertan

Kutatasi kérdések

A fels6oktatas fentebb jelzett, a jovével kapcsolatos kihivasai alapjan kutatasunk célja annak
vizsgalata, hogy a mesterképzések sokfélesége hogyan segiti el6 a jovGbeli innovativ
fels6oktatdst. Szandékosan a mesterképzések online reprezentdcidjara 6sszpontositottunk,
mivel ez hirdeti és értékesiti a programokat. Még ha az egyetemi stratégiai dokumentumok
szérvanyosan hozzaférhet6ek is a nyilvanossag szamara, altaldban nem egy dokumentumban
mutatjak be a program-innovacio, a képzési szintek vagy a tudomanyagak részleteit. Rdadasul,
még ha ezek a dokumentumok elérhetbek is, a jelentkez6ket a sajat hatteriknek és céljaiknak
megfelel6 konkrét tanulmanyi leirdsok érdeklik.

Tisztaban vagyunk azzal, hogy a reprezentacio-elemzés csak egy dimenzidja a lehetséges
vizsgalatoknak. Ugyanakkor ez egy nagyon fontos vizsgdlati terep, hiszen ez az els6 taldlkozasi
pont az egyetem és a képzések irant érdekl6d6k kozott. Tovabba az online elérhetd
programleirasok imazsépitd eszkdzként is szolgdlnak. A szamos vizsgalhato jellemz6 kozil —
elméleti megfontoldsaink alapjan — az interdiszciplinaritasra, mint a fels6oktatas jovéjével
kapcsolatos egyik kulcskérdésre fékuszalunk. Ennek megfelel6en kutatasi kérdéseink
figyelembe veszik a kivalasztott mesterképzések interdiszciplinaris jellegét, és a "STEM" és
"Uzleti" kategdridk szerint csoportositjuk 6ket.

El6sz6r a vizsgalt vezetd innovativ egyetemek altaldnos jellemzGire Osszpontositottunk,
nemcsak azért, hogy részletesebben jellemezziik a mintankat, hanem azért is, hogy ezeket a
jellemzéket (példdul az egyetemek koradt vagy régidjat) az elemzésben a valtozok
csoportositasara haszndlhassuk.

Mindezek alapjan kutatasi kérdéseink a kdvetkezdk:

Kutatdsi kérdésl: Melyek a vizsgalt vezet6 innovativ egyetemek legfontosabb
jellemzéi?

Kutatdsi kérdés2: Hogyan jelennek meg a tisztan STEM programok és az
interdiszciplinaris STEM mesterképzések?

Kutatdsi kérdés3: Milyen a kizardlag Uzleti és az interdiszciplinaris-lizleti programok
aranya?

Kutatdsi kérdés4: Melyik a STEM, az Gzleti és az interdiszciplinaris tudas legkedvezébb
aranya a foglalkoztathatdsag szempontjabol?
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Modszerek, mintavétel, eljarasok és hatarértékek

E kérdések megvalaszolasa érdekében kivalasztottuk a leginnovativabb egyetemeket, és
informacidkat gydjtottiink a mesterszintl képzésiikrdl és a foglalkoztathatdsagi szintjikrél.
Ennél a harom lépésnél hozott dontéseinket az 1. dbra szemlélteti.

1. dbra: Adatgydijtési eljards.
Forrds: Sajat szerkesztés.

Top innovativ fels6oktatdsi intézmények

Mesterképzés
Reuters Top Innovativ
Egyetemek listdjabadl )
(Ewalt, 2018) top 10-10-10 Webes tartalomelemzés
fels6oktatasi intézmény az | Elgre meghatarozott

ok . g | Lo Times Higher Education
Egyesult A“?m,Ok,bOI' szabalyok szerint gy(ijtott | foglalkoztatottsagi rangsor
Nyugat-Europabol, Kelet- | mesterképzés-leirasok (THE, 2018)

Azsidbol és Kinabal !

Az bsszegy(ijtott és besorolt | et egyetemi rangsor
mesterképzési leirdsok &sszehasonlitisa
szdma: 2 708

Els6ként a Reuters altal 6sszeallitott "Top Innovativ Egyetemek’ rangsorbdl gydjtottik le a 100
leginnovativabb egyetem listdjat (Ewalt, 2018). Természetesen tisztaban voltunk a
rangsorokkal kapcsolatos kritikakkal (Karran & Mallinson, 2019; Soh, 2017). Ha azonban
ezeket a rangsorokat nyilvanosan elérhet6 informacioforrasként tekintjik, és ugy értelmezzik
a szerepliket, mint a fels6oktatasi szektor kiilonb6z6 vezets intézményeirdl folyd diskurzust,
akkor megfelel6ek a minta kialakitasahoz. Azért valasztottuk ezt a rangsort a sok kozul, hogy
megtalaljuk azokat a programokat, amelyeket a gazdasagi-technoldgiai-tarsadalmi trendek
valtozasaira leginkdbb reagdlonak cimkéznek. Intézményi mintank harminc egyetemet
tartalmaz a legjobb innovativ egyetemek rangsorabdl (Iasd Fliggelék).

Mivel a mesterképzések leirdsai felsGoktatdsi intézményenként eltéréek, az adatbanyaszat
csak manualisan volt lehetséges t6bb ezer weboldalon keresztiil. Ennek kdszonhet6 a bevont
fels6oktatasi intézmények korladtozott szdma. Osszegezve a gydjtés és a kddolds komoly
erGfeszitéseket igényelt, hogy egy tobb mint 2700 mesterképzést tartalmazé atfogd adatbazis
elérhet6vé valjon. Még kevésbé volt meglepetés, hogy mas hasonld tanulmanyok errél a
teriiletr6l nem 3allnak rendelkezésre a tudomanyos életben. Az adatbazis feldolgozasahoz
hasznalt kédok: a STEM és nem-STEM tanulmanyok, interdiszciplindris STEM tanulmanyok,
uzleti tanulmanyok és interdiszciplinaris Uzleti tanulmanyok kategéridi. Ezen osztalyozas
alapjan manualis kddolast végeztiink (lasd a részleteket alabb).
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Tovabbi mintavételi problémat jelentett a 30 felsGoktatasi intézmény kivdlasztasi kritériuma.
A rangsorokkal szembeni kritika egyik fontos szempontja, hogy nagyon eltér6é tarsadalmi
kontextusban lévé egyetemeket hasonlitanak 6ssze és osztdlyoznak (Kosztyan et al., 2019). A
regionalis 0sszetettség azonban mintaképzési elvként szolgalhat. Tovabba a kivalasztas célja
egyrészt az volt, hogy elkeriiljiik az Egyesiilt Allamok erés dominanciajat a rangsor élén,
masrészt pedig az, hogy foldrajzilag kiegyensulyozott képet kapjunk. A fent emlitett relevans
tudomanyos forrasok mellett a foldrajzi megfontolasokat kévetve (Gesing & Glass 2019;
Hancock, 2019) a 100 leginnovativabb egyetem legkiemelked6bb csomdpontjait szirtik le. E
csomépontok azonositdsa révén az elsé 10 amerikai, az elsé 10 eurdpai és az elsé 10 azsiai
egyetemet valasztottuk ki, hogy globalis és 6sszehasonlithaté mintat kapjunk. Bar az ikonikus
egyetemek (Karran & Mallinson, 2019) nem keriiltek be ebbe a kivdlasztasba, az "innovacié"
kulcsaspektusat tekintve kiegyensulyozott foldrajzi eloszlast sikerilt elérni.

A kivalasztott régidk orszagait tekintve a foldrajzi elhelyezkedés elsGsorban az Egyesiilt
Allamokra, Nyugat-Eurépara, Kelet-Azsidra és Kinara korlatozédik. Nyilvanvald, hogy nemcsak
ezek a régiok rendelkeznek innovativ egyetemekkel és jov6orientalt oktatassal, ugyanakkor a
rangsorok a didkok (és szlleik) szdmdra tajékozodasi pontként, valamint az egyetemek
szamara hirnévkezel6 eszkdzként is szolgalnak (Christensen & Gornitzka, 2017). Ezért a minta
foldrajzi 6sszetettsége a rangsor szerkezetén alapul.

igy tehat dsszességében a mintdban szerepld 30 intézmény rangsora 1-t8l 53-ig terjed (lasd a
fliggeléket). Ezen tulmenden a kivalasztott harminc egyetemrdl kiegészité informdacidkat
gy(lijtottiink a honlapjaik és tovabbi online forrasok alapjan, mint példaul a székhelyiik, az
alapitdsuk id6pontja és az intézmény tipusa (magdn- vagy allami).

Az adatgyljtés masodik fazisaban, 2019-ben a kivalasztott egyetemek hivatalos online
fellletérdl kigydjtottik a mesterképzéseket. Ez a 1épés Osszetett kérdéseket és tobb dontési
pontot eredményezett. A mesterképzések nem egy helyen és azonos formaban, hanem
gyakran sporadikus formatumban jelentek meg, ugyanis a kiilonb6z6 egyetemek kiilonb6z6
tanszékein kilonboz6 részletek voltak elérhet6k. Példaul egyes fels6oktatasi intézmények a
tantervek segitségével emelik ki a tanulmanyok profiljat, masok ismert professzorokat vagy
hires neveket mutatnak be az 6regdidkok kozil anélkil, hogy részletes tanulmanyi programot
kozolnének. Tehat a mesterképzések online bemutatdasa nem egységes. Ezért az elemzést le
kellett sz(ikiteni azokra a tartalmi elemekre, amelyek tobb ezer mesterképzésre vonatkozdan
mindenhol rendelkezésre allnak. Emellett egyes egyetemek online kozzéteszik a
kurzusdokumentumokat, mig masok csak rovid 0Osszefoglalokat tesznek kozzé a
mesterképzések céljairdl. Ezenkivil egyes programok csak a nemzeti nyelven, masok csak
angolul vagy az anyanyelven és angolul is elérhetéek. Osszefoglalva, az 4altaldnos
0sszehasonlitast ezek a kilénbségek nagymértékben akadalyoztak, és az adatgydjtést nem
lehetett szoftveres alkalmazas segitségével elvégezni.
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E sokféleség feltarasa és a vizsgalt mesterképzések egységes adatbazisanak létrehozasa
érdekében manudlis szlrést végeztliink, az adatgy(ijtést és az osztdlyozast pedig szigoru
kritériumok alapjan végeztik el:

e (Csak azokat a mesterképzéseket vizsgaltuk, amelyek 2019-ben elérhetéek voltak. A
tervezési fazisban lévé vagy inaktiv programokat kizartuk a kutatasbal.

e Olyan programokat valasztottunk ki, amelyek tanulmanyi id6tartama legaldbb 9
hdénapos nappali és/vagy 2 éves részidds képzés volt. Rovidebb tanulmanyok, kizarélag
online programok vagy MOOC kurzusok tehat nem kertltek be az adatbazisba.

e A tudomadnyos, lzleti és interdiszciplinaris mesterképzések kiszlirése érdekében csak
az alaptanterveket elemeztiik. Ezt a dontést az indokolta, hogy szamos program kinal
specializdcidkat, vdlaszthaté kurzusokat, mas karok alternativ kreditpontjait,
kutatasban valo részvételt, terepmunkat, csereprogramokat, mindezt a tanulmanyok
személyre szabasa érdekében. Az egyetlen lehet6ség az maradt, hogy a
mesterképzések kdzos tanterveire 6sszpontositsunk.

e A STEM és uzleti programokat is pontosan meghatdroztuk az adatbazis létrehozasa
el6tt. A fentiekben emlitett tendencidkat és fogalmakat figyelembe véve a STEM-
tanulmanyokat olyan programokként hataroztuk meg, amelyek kurzusainak jelentds
tobbsége természettudomanyos, technoldgiai, mérnoki és matematikai targyakat
kinal. Ebben az esetben a jelentls tobbség 80%-ot jelentett. Mas szdval, ha a program
kinal néhany nem-STEM-tanulmanyt, de ezek ardnya 20% alatt van, akkor a programot
kizarélag STEM-tanulmanyokat folytaté programként definialtuk. A kizardélag nem-
STEM tanulmanyok meghatdrozasa is ennek megfelelen tortént. Tovabba, ha a STEM
tanulmanyok tobb mint 20%-ban nem-STEM tudomadnydagakat integralnak, vagy a
nem-STEM programok tébb mint 20%-ban tartalmaznak STEM teriileteket, akkor a
megfelel6 kategdria az "interdiszciplinaris STEM/nem-STEM”.

e Az Uzleti programokat szintén a 80/20 aranyban hataroztuk meg. Az interdiszciplinaris
Uzleti mesterképzések kategoriajaba integralt kurzusok is tartoznak, példaul a STEM
vagy technoldgiai tanulmdanyok, amelyek naprakész és piacképes tudast nydjtanak.

E szigoru kritériumok meghatdrozasa utan a kivalasztott egyetemek honlapjait manualisan
atnéztik, és az eredményeket Excel-fajlokba kdédoltuk. Ennek eredményeképpen a
mesterképzések mintaja 2708 olyan mesterképzést tartalmazott, amelyek kddja az altalunk
végzett osztalyozas alapjan készilt. A relevans informacidk nemzeti nyelvekrél torténd
leforditasdhoz forditdprogramot hasznaltunk. A kutatds utolsé fazisaban a Times Higher
Education (2018) 4altal kozzétett foglalkoztathatdsagi rangsort is figyelembe vettiik. A konkrét
rangsor lehet6vé tette a minta szlkitését 18 egyetemre, igy feltarva a munkaer@piac
szempontjabdl legkedveltebb felsGoktatdsi intézmények modelljeit (a részleteket lasd a
Fliggelékben).
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Eredmeények

Az eredményeket az alabbiakban négy alfejezetben mutatjuk be a kutatasi kérdéseknek
megfelelGen.

A vizsgalt egyetemek jellemzébi

A kivalasztott leginnovativabb egyetemek jellemzG6it az alapitds éve és az alapitas tipusa
szerint foglaljuk 6ssze (1. tablazat). Az elemzett egyetemek csaknem felét a 19. szdzadban
alapitottak (kozépkoru intézmények), tobb mint egynegyedét ezt megel6z6en (idések), a
tobbit pedig a 20. szazadban (fiatalok). A vizsgalt egyetemek alapitasanak atlagos idépontja
1777.

1. tabldzat: Jellemzék: az egyetemek szama régid, kor és tipus szerint (n=30).
Forrds: Sajat szerkesztés.

Kor Intézmény tipusa Profil tipusa
Foldrajzi régiok Kozép-
Régi oz?p Fiatal Privat Nyilvanos Kutatds Tanitas

kordak
u.S. 3 7 0 6 4 10 0
Nyugat-Eurdpa 4 10 0
Kelet-Azsia és Kina 1 9 1
Sum 8 14 8 9 21 29 1

Az 1. tablazatban bemutatott 6sszehasonlité adatok szerint a kelet-azsiai és kinai egyetemek
fellilreprezentaltak a fiatal intézmények tekintetében. Feltehet6en innovativ profiljuk teszi
lehet6vé szamukra, hogy mindossze néhdany hallgatdi generacidval a hatuk mogott a cstcson
legyenek. A kozépkoru egyetemek, amelyek az egész mintdban a legnagyobb szdmban vannak
jelen, élvezik oregdidkjaik tdmogatasat az lzleti és kormanyzati haldzatokon keresztil, és
elegend§ tapasztalattal rendelkeznek ahhoz, hogy a régi és Uj kurzusokat egy portfoliéban
mutassak be. A harminc vizsgalt intézmény tobbsége allami kutatéegyetem. Az USA azonban
elsGsorban maganfinanszirozdsu egyetemek révén van jelen a korpuszban. Feltételezhetd,
hogy jobb a tanar/didk aranyuk, magasabb kutatasi bevételekkel és koltségekkel izemelnek
(lasd még Davidson, 2017). A listan csak egy oktatéegyetem szerepel, amely a kutatas helyett
az oktatasra és a tanuldsra Osszpontosit. Ez az egyetem a kelet-azsiai és kinai régiobdl
szarmazik. Nyilvanvalé lehet, hogy a leginnovativabb fels6oktatdsi intézmények kozott a
kutatoegyetemek dominalnak, mivel ezek vitathatatlan el6nyt élveznek azzal, hogy a
tudomdnyos publikaciok és szabadalmak, illetve az ipar és az egyetemek kozotti
egylttmUkodések révén az innovacidéra 6sszpontositanak. Az alabbi elemzés az eredmények
értelmezésében a vizsgalt egyetemek tipusanak és helyének szerepét is figyelembe veszi.
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STEM, nem-STEM és interdiszciplinaris programok

A mesterképzések szama egyetemenként dtlagosan 90. Ez az eredmény nemcsak a programok
sokféleségét, hanem a mesterképzési lehet8ségek széles skaldjat is mutatja. A foldrajzi
megoszlas azt mutatja, hogy a 2708 program tébb mint felét a nyugat-eurdpai top egyetemek
kinaljak (2. dbra).

2. dbra: A mesterképzések ardnya féldrajzi régiok szerint, % (n=2708).
Forrds: Sajat szerkesztés.

= Nyugat-Eurépa = Egyesiilt Allamok Kelet-Azsia és Kina

Figyelembe véve a mesterképzések STEM-hez kapcsolddd besoroldsat a kategéridink alapjan
(lasd  fentebb), eredményeink a STEM-szakteriletek dominancidjat mutatjak: a
mesterképzések 60%-a teljesen vagy részben STEM-program (3. abra). Vannak azonban
regiondlis kiilonbségek: Nyugat-Eurdpdban, Kelet-Azsidban és Kindban a STEM-hez
kapcsolddo tanulmanyok aranya valamivel magasabb az atlagnal (62% és 68%). Ugyanakkor a
mintankban szerepl6 amerikai felsGoktatasi intézményekben a STEM-hez kapcsolodd
mesterképzések a repertodrnak csak 49%-at teszik ki.
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3. dbra: A STEM, a nem-STEM és az interdiszciplindris STEM/nem-STEM tanulmdnyok ardnya féldrajzi
csomdpontok szerint, % (n=2708).
Forrds: Sajat szerkesztés.

Nyugat-Eurdpa 47% 15%
Egyesiilt Allamok 36% 13%
Kelet-Azsia és Kina 50% 1 18%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

ESTEM MW Interdiszciplindris STEM/nem-STEM Nem STEM

Az interdiszciplindris tanulmdanyok a STEM teriiletén az 6sszes program 15%-at teszik ki. Vagyis
a teljes minta 15%-at teszik ki az interdiszciplinaris programok, amelyek kisebb aranyban
tartalmaznak STEM és nagyobb aranyban nem-STEM terileteket, és forditva. Ez az arany
régionként csak kis mértékben kiillonbozik: az USA-ban 13%, a Kelet-Azsia és Kina régidban
18% terjed.

Tovabbi, de nem vart szempont, hogy a 18. szdzadban alapitott régebbi egyetemeken a nem-
STEM terilet dominal, mig a 20. szazadban finanszirozott fiatal intézmények esetében éppen
forditott a helyzet: nevezetesen, hogy mesterképzéseik tébb mint haromnegyede a STEM-hez
kapcsolodd kategériakhoz tartozik (59% csak STEM, 17% interdiszciplinaris STEM-hez
kapcsolédod tanulmanyok). Ez az eredmény azt jelzi, hogy az Ujonnan alapitott egyetemek
jobban reagédlnak a trendek valtozasaira, és ez magyarazhatja gyors felemelkedésiiket a
rangsor élére.

A magan- és kozintézmények némileg eltérnek egymadstdl a STEM-portfélidjukat illetéen,
mivel a maganintézmények aranya alacsonyabb mind a kizdrélag STEM, mind az
interdiszciplinaris STEM/nem-STEM  mesterképzések aranyaban. Pontosabban, a
maganegyetemeken a programoknak csak 53%-a STEM vagy interdiszciplinaris STEM/nem-
STEAM, mig az allami egyetemeken 65%. Mivel az allami egyetemek a nyugat-eurdpai, kelet-
azsiai és kinai kdzpontokban a legelterjedtebbek, feltételezhetéen az allami 6sztonzék és a
regionadlis piacok nyomadsa tolja ezeket a felsG6oktatdsi intézményeket a STEM irdnydba.
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Amint azt az adatok mogotti, feldolgozott részletek is tanusitjak, bizonyos programok
egyértelmlen STEM-programok, a kémiai bioldgidatdél a mérndki tudomanyokig, mig bizonyos
programok nyilvanvaléan nem-STEM-programok, az irodalomtdl a kulturalis tanulmanyokig.
Szamos program azonban pusztdn a neve alapjan nem sorolhaté be egyértelm(ien. Példaul a
nyelvészeti tanulmanyok esetenként informatikat és big data elemzéseket is tartalmaznak, az
épitészet pedig gyakran kiilonb6z6 ardanyban mérnoki és mivészeti tanulmanyokat is 6tvoz.
llyen és hasonld példak is bizonyitjdk, hogy a program neve Oonmagdban nem képes
megfelel6en leirni egy tanulmanyi képzés profiljat.

Egyes egyetemek egyedi vagy Ujonnan induld programokat is kindlnak, amelyek a gazdasag és
a tarsadalom vdltozd tendencidit tikrozik. Néhany emblematikus példa erre: Public Policy
Data Science [Kozpolitikai adattudomany], Cybersecurity and Leadership [Kiberbiztonsag és
vezetés], Digital Anthropology [Digitalis antropolégia], Sustainability Leadership
[Fenntarthatd vezetés] vagy Medical Humanities and Risk [Orvosi humdan tudomanyok és
kockazatok]. Ezek nem egyszerlen jovGorientalt képzések, hanem a felsGoktatas globalizalt
piacan a piaci igényekre is valaszt adnak. Hasonldoképpen, az Uzleti programok is elkezdtek
kdzeledni a nem {Uzleti programok felé. A STEM utdn az Ulzleti programok korében is
megvizsgaltuk ezeket a jellemzbket.

Kizardlag Uzleti és interdiszciplinaris Uzleti programok

A tanulmdanyban részt vevé harminc innovativ egyetem 2708 vizsgalt mesterképzése kozil
mindossze 430 (16%) kindl Uzleti vonatkozdsu képzést. A STEM-alapu osztdlyozdshoz
hasonléan itt is kizardlag (izleti és interdiszciplindris-tzleti kategdriakat hataroztak meg. Az
Uzleti vonatkozasli mesterképzések viszonylag alacsony ardnya ellenére jelentds aranyban
szerepelnek interdiszciplinaris programjaik. A 2708 mesterképzési program 16%-abdl ugyanis
6% kinal kizardlag lizleti vonatkozdasu tananyagot, a masik 10% pedig interdiszciplinaris-uzleti
valtozatot. Az interdiszciplindris-lizleti mesterképzések valamivel nagyobb aranyban
talalhatok meg Nyugat-Eurdpaban, de az érintett egyetemek kora vagy tipusa tekintetében
nincs jelentés kiilonbség.

Bar az Uzleti terliletek aranya viszonylag alacsony a mesterképzések kozott, a fentiekben
vazolt jov6orientdlt trendek tikroz6dnek a példakban, amelyeket olyan teriiletek testesitenek
meg, mint a tarsadalmi innovacié, a globalis jolét, a fenntarthatd erdéforrasok vagy a
technoldgia és menedzsment.

Foglalkoztathatdsaggal kapcsolatos 6sszehasonlité eredmények

A legjobb innovativ egyetemek rangsordnak a foglalkoztatdas szempontjdbdl torténd
értelmezésekor a munkaerd-piaci preferenciak erés hangsulyt kaptak. Megallapithato, hogy a
szlkitett listdn szerepl6 felsGoktatasi intézmények a valtozd trendekre reagdald és
alkalmazkodé programokat készitenek.
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A nemzetkozi toborzék szdmara a HR Consultancy Emerging globalis foglalkoztathatdsagi
rangsort készitett a legjobb egyetemek listdjaval (THE, 2018). Még ha ez a rangsor mas
maddszereket is alkalmazott, mint a leginnovativabb egyetemek fent targyalt listazasi eljarasa,
a THE (2018) oldalan is megjelenik, és adatai révén tdmogatja a fenti megdllapitdsok egyik
értelmezési dimenzidjat. Emellett tisztdban vagyunk azzal, hogy az 6sszehasonlitott rangsorok
id6horizontja eltérd, ha az innovacid hosszutdvu hatasara és a munkaerGpiac rovidtavu
visszajelzésére gondolunk. Ugy taldltuk azonban, hogy ez a kérdés a mi kutatasunkban két
okbdl kevésbé problematikus. El6szor is, bar a két rangsor kiilonb6z6 idGhorizontu
jelenségeken alapul6 eredményeket tliikroz, az éves listakkal egy pillanatfelvételt nyujtanak az
id6ben, ami dsszekapcsolhatéva tette 6ket. Mas szdval, nem hasonlitjuk 6ssze a két listat,
hanem 0sszekapcsoljuk 6ket a kutatasunkban, hogy kivalasszuk azokat az egyetemeket,
amelyeket a rangsorok egyszerre cimkéznek innovativnak és magas foglalkoztathatésagunak.
Masodszor, a leginnovativabb egyetemek sorrendje évrél évre nem valtozik jelentésen, igy
feltételezhetjiik, hogy kutatdsi és oktatdsi hatdsuk, valamint egyetemi és céges
egyuttmikodéseik hatékonysaga tartésabban meghatarozé.

A két rangsor Osszevetése utan 6sszesen 18 egyetem maradt az 6sszevont listankon (lasd a
fliggeléket). Pontosabban, a regionalisan kivalasztott harminc legjobb egyetem koézil csak 18
taldlhatoé a Times Higher Education 100 legjobb foglalkoztathatdsagi egyetem listajan. Ezt a 18
felsGoktatasi intézményt tekinthetjik a régidjuk leginnovativabb és — egyuttal — a leginkabb
munkaeré-piaci orientalt egyetemének.

Miutdn az eredeti mintankat kiegészitettiik ezekkel a foglalkoztathatdsagi adatokkal, a 18
fels6oktatdsi intézménybdl allé Uj mintdban azt Iathatjuk, hogy a nyugat-eurdpai egyetemek
felUlreprezentaltak (50%) az eredeti aranyukhoz képest. Ezeknek az intézményeknek az
atlagos alapitasi ddtuma 1762, azaz majdnem megegyezik a fenti egyetemi sz(irés atlagaval. A
foglalkoztathatésagi preferencidk alapjan szlkitett listan is a legid6sebb és a legfiatalabb
egyetemek szerepelnek. A 18 egyetem tobbsége allami kutatdintézet.

Ez a 18 innovativ és munkaer@piac-orientdlt felsGoktatasi intézmény 1750 mesterképzést
kinal. Regiondlisan nézve ezek kétharmadat nyugat-eurdpai egyetemek nyujtjak. A csak az
innovativ listan szerepl6 eredményekhez képest a nyugat-eurdpai egyetemek joval nagyobb
aranyt képviselnek a munkaer6-piaci szempontbdl sikeres mesterképzésekben.

Az Osszevont lista mesterképzési programjainak a STEM-alapu besoroldssal vald
0sszehasonlitasakor megfigyelhetd, hogy 64%-ban taldalhaték STEM kurzusok vagy
interdiszciplinaris STEM/nem-STEM kurzusok (4. &bra). A munkaer6-piac orientalt
felsGoktatasi intézmények korében ez a STEM teriiletld kurzusok magasabb aranyara utal az
innovativ listahoz képest. Ez azt jelzi, hogy a piaci és ipari nyomas a foglalkoztathatdsag
tekintetében erésebb a STEM-képzéseken.
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4. dbra: A STEM, nem-STEM és interdiszciplindris STEM/nem-STEM tanulmdnyok ardnya féldrajzi csomdpontok
szerint a magas foglalkoztathatdésdgi rangsorral rendelkezd innovativ egyetemeken, % (n=1750).
Forrds: Sajat szerkesztés.

Osszes mesterképzés 48% 18%

Nyugat-Eurépa 50% 16%
Egyesiilt Allamok 42% 11%
Kelet-Azsia és Kina 47% 20%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

ESTEM M Interdiszciplindris STEM/nem-STEM Nem STEM

A STEM-programok legmagasabb ardnya 67%, és ezek a programok Kelet-Azsidban és Kindban
talalhatok, mig a legalacsonyabb ardny 53% az Egyesiilt Allamokban. Nyugat-Eurdpa szorosan
tikrozi az 6sszevont lista atlagat. igy a fent emlitett magas nyugat-eurdépai mesterképzések
szadma nemcsak a legversenyképesebb foldrajzi teriiletet, hanem a tudomanyagak kozotti
globalis atlagot is jelenti.

Ha megnézzik az lzleti és interdiszciplinaris lizleti programok aranyat az 6sszevont listan, azt
lathatjuk, hogy ardanyuk pontosan megegyezik az innovativ egyetemek listdjan szerepl&kkel.
S6t, Nyugat-Eurdpa, és Kelet-Azsia és Kina hasonlé ardnyokat mutat, mint a harminc
leginnovativabb egyetemet tartalmazé lista esetében. Az 6sszehasonlitds szempontjabdl az
egyetlen kivétel az USA, ahol a legkisebb az interdiszciplinaris (zleti programok aranya
minddssze 3%-kal, az Gizleti programok esetében pedig atlag alatti 5%-kal (5. abra).
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5. dbra: Az iizleti és interdiszciplindris lizleti programok ardnya a magas foglalkoztathatdsdgi rangsorral
rendelkezd innovativ egyetemek féldrajzi csomdpontjaiban, % (n=1750).
Forrds: Sajat szerkesztés.

Osszes mesterképzés E
Nyugat-Eurdpa
Egyesiilt Allamok #
Kelet-Azsia és Kina

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

m Uzleti m Interdiszciplinaris Gzleti Nem Uzleti

Egy meglepd eredményt taldltunk tovabbd az MBA-tanulmanyok tekintetében. A
mesterképzések leirdsaibodl kiderdl, hogy az ilyen tipusu Uzleti programok elérhetéek, de ezek
féként a kizardlag lzleti tanulmanyok bévitéseként vagy tovabbi sz(ik szegmenseiként alinak
rendelkezésre a kozgazdasagtan, az Uzleti analitika, a pénzigy vagy az ellatasilanc-
menedzsment teriiletén. Ezen tulmenden az interdiszciplinaris lizleti programok sokszintibbek
a kizardlag uzleti programokkal 6sszehasonlitva. E sokszinliség illusztraldsara a Global
Innovation Design [Globalis innovacié-dizajn], a Techno-MBA, a Creative Global Leader
Program [Kreativ globalis vezet6 program], a Green Management Policy Program [Zold
menedzsment szakpolitika program] vagy a Financial Engineering [Pénzligyi mérndk]
bemutatja, hogy a tarsadalmi-gazdasagi korilmények véltozasaval egylitt milyen mdédon
kozelednek egymashoz a tudomanyagak.

Az eredmények interpretalasa

Kutatasunk harminc innovativ egyetemet vizsgaltunk 2708 mesterképzéssel, és ebbdl a
harmincbdl tizennyolc egyetemet valasztottunk ki, amelyek 1750 mesterképzésiik révén a
legjobb foglalkoztathatdsagi rangsorban is megtaldlhaték. Az eredmények szerint a
mesterképzések tobb mint hatvan szazalékat a STEM-tanulmanyok teszik ki, beleértve a
kizardlag STEM és az interdiszciplinaris STEM/nem-STEM programokat is. E mesterképzésekbe
vald betekintés azt mutatta, hogy az interdiszciplinaritas kategoriaja kevésbé alkalmazhato,
mint az "interdiszciplinaris program" kategodriaja. A kivalasztott egyetemek tobb lehetGséget
kindlnak hallgatdiknak és sokoldalu lehet6ségeket kinalnak a kiilonb6z6 tudomanyagak
elsajatitasara — hogy személyre szabott szolgaltatast nyujtsanak. Ezekben a fels6oktatasi
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intézményekben komplex készségek és ismeretek allnak rendelkezésre, amelyek kindlata
tukroézi az Ujonnan megjelené trendeket a mesterséges intelligencia technoldgiatdl a
kdrnyezeti valtozasokig.

A kutatasi kérdésekre adott valaszként megallapithatd, hogy a vizsgdlt vezet6 innovativ
egyetemek f6 jellemz6i azok, hogy els6sorban kdzépkoru, kutatd és allami egyetemek. Az
allami egyetemek nagyobb hangsulyt fektetnek a STEM-tanulmdnyokra, mig a fiatalabb
egyetemek nagyobb aranyban mutatnak interdiszciplindris lehetGségeket. A mesterképzések
60%-a teljesen vagy részben STEM tanulmanyok, mig a STEM vagy nem-STEM tanulmanyok
interdiszciplindris valtozata az esetek 15%-aban érhet6 el. lly médon a STEM-tanulmanyok
felllreprezentaltak, de az interdiszciplinaris tanulmanyok is hangsulyos szerepet jatszanak
abban, hogy a hallgatokat komplex ismeretek és készségek felé orientaljak. Az Uzleti
programok alulreprezentaltak, csakiugy, mint az MBA tanulmanyok. Az (zleti programok
esetében azonban az interdiszciplindris programok aranya 66%. Feltehetéen az Uzleti
orientdci6 tobb nem lzleti szakterilet mesterképzésébe szivargott be az
interdiszciplinaritassal. Amikor a foglalkoztathatdsagi indexet alkalmaztuk az 6sszehasonlité
eredmények elérése érdekében, a STEM-programok vagy az interdiszciplinaris STEM/nem-
STEM-programok irdnti nagyobb, 64%-os érdeklGdést taldltunk. Az lizleti programok esetében
nincs jelentds kiilonbség a kontextus, az innovacios teriletek vagy a foglalkoztathatdsag
tekintetében. A vizsgadlt mesterképzések a jelenlegi technoldgiai-gazdasagi-tarsadalmi
trendekhez igazodd, személyre szabott és felel§sségteljes programokat képviselnek.

Osszefoglalva, a vezet6 innovativ fels6oktatasi intézmények a STEM-tanulmanyok tdbbségét
képviselik, figyelemre mélté interdiszciplindris tanulmanyi lehetéségekkel, valamint az lGzleti
tanulmanyokban az innovacid és a foglalkoztathatdsag terén betoltott jelentbs szerepikkel.
Feltételezhet6, hogy az innovativ fels6oktatasi intézményeknek eme profilia a varhatd
jovébeli kompetencidkat és tarsadalmi-gazdasagi trendeket tikrézi a technoldgia és a
fenntarthatdsag terén. Az interdiszciplinaris tanulmanyok és a rendelkezésre all6, személyre
szabott mesterképzések biztositjak a komplex kognitiv kompetenciakat és a felels tudast.

Bar az egyetemi stratégiai dokumentumok elemzése nem szerepelt e kutatds keretein beliil, a
tanulmany eredményei megfelel6 hozzajaruldst nydjtanak a felsGoktatasban a jov6beni jelek
felismeréséhez.

Kovetkeztetés

Ez a globalis elemzés a vezet6 innovativ egyetemek jelenlegi online megjelenésére
Osszpontositott, a mesterképzések alapos vizsgalataval. Kutatasunk célja annak vizsgalata volt,
hogy a mesterképzések sokfélesége hogyan segiti el6 az innovativ fels6oktatds jovéjét. Az
eredmények egyértelmlien arra utalnak, hogy a vezeté innovativ egyetemek komoly
erGfeszitéseket tesznek a munkaer6-piaci pozicidik megerésitése érdekében. A novekvd
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interdiszciplinaris és Ujonnan kialakuld tanulmanyi teriiletek egyértelm reakciét jelentenek a
technoldgia és a fenntarthatdsag hatasara.

Kutatasunk korlatait tekintve az lathatd, hogy az e tanulmany keretében vizsgdlt egyetemek
szama viszonylag alacsony. A mesterképzések szama azonban az innovacié-orientalt tantervek
széles skaldjat oleli fel. Ennek alapjan az eredményekbdl kideril, hogy a vezet6 innovativ
egyetemek mesterképzéseib6l mennyit tesznek ki a STEM és az interdiszciplindris programok,
ezaltal el6segitve a felsGoktatasi intézmények jovéjét. Tovabba elemeztiik az mesterképzések
reprezentdciojat, illetve azok leirasait. Ez a megkozelités nem teszi lehetévé a programok
innovativitdsanak mérését, mivel nem érheték el részletek arrdl, hogy hogyan valdsitjak meg
ezeket a programokat a gyakorlatban. E célbdél azonban "helyettesit6" méréseket
haszndlhatunk, mint ahogy itt is tettiik az interdiszciplinaris jelleget méré mutatéval.
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,Tehetséges didk”, ,leendd vezet6” vagy ,te” — A hallgaték
megnevezése a magas rangu Uzleti iskolak
kildetésnyilatkozataiban

Bevezetés

A szervezetek kiils6 kommunikaciéjuk soran szinte mindig megszélitjdk a legfontosabb
érintetteket, és gyakran reflektalnak a szdmukra teremtett értékekre, hangsulyozzak azokat.
Ez azért van, mert a szervezeteknek igazolniuk kell l1étezésiiket a tarsadalmi szintéren. Sét,
versenyhelyzetben ki kell emelnitk egyedi értékiiket. A felsGoktatdsi intézmények ebben az
értelemben kilonleges helyzetben vannak, mivel jelentds normativ nyomds nehezedik rajuk a
tekintetben, hogy igazoljak létjogosultsdgukat és megmutassak, milyen tarsadalmi
szerepe(ke)t toltenek be. Rdaddasul egy kvazi piaci helyzetben vannak, amelyben a legjobb és
legeredményesebb tanulékért versenyeznek. Nem meglepd tehat, hogy az egyik legfontosabb
és leggyakrabban hasznalt érv ebben a tekintetben az, hogy milyen értéket kinalnak didkjaik
életében rovid és hosszu tavon. Eppen ezért érdekes kérdés, hogy ezek az intézmények
hogyan szolitjak meg a f6 érintetteket, vagyis a hallgatdkat.

A kérdés megvalaszolasahoz magas rangu Uzleti iskoldk kildetésnyilatkozatait gydjtottiik
Ossze, és megvizsgaltuk, hogy az intézmények milyen kifejezéseket hasznalnak a hallgatéik
leirasara. A kilonb6z6, hallgatékra hasznalt kifejezések sokkal tobbet jelentenek egyszer(
szinonimaknal: identitasjelol6knek tekinthet6k, azaz csoportokat azonositanak, igy
korvonalazzék az idedlis (leendd) hallgatdkat. igy tehat, az ilyen el- vagy megnevezéseknek
egyarant vannak befogadd és kirekeszt6 funkcidi. Ezen tulmendéen ezek a kifejezések az ket
korilvevd konnotdcids tér tekintetében is kiilonboznek. Magyaran kilénb6z6 benyomasokat,
érzéseket, elképzeléseket, valamint jovGképeket idéznek fel, egyarant épitve a mar meglévé
kollektiv, k6z6s megértésre arrdl, hogy mit jelent didknak lenni, és formalva is azt.

A cimkézés (vagy elnevezés) ezért fontos diszkurziv eszkdz. James Paul Gee megkozelitésében
ez a ,felismerési munka” (recognition work) része, és szorosan kapcsolddik a lathatdsaghoz és
az azonositashoz (Gee, 2010, p. 20). Ez a felismerési munka, valamint a lathatdsag kivivasa és
fenntartasa elengedhetetlen a nemzetkozileg magas rangu (zleti iskolak szamara, mivel
kiilonosen érzékenyek az lgyfelek igényeire, és a globalis fels6oktatas erdsen piacorientalt
szegmensében mikddnek.

A fentiekbdl kdvetkezGen e rovid kutatds f6 kérdése a kovetkez6képpen fogalmazhatd meg:
milyen kifejezéseket taldlunk a hallgatdk azonositdsdra és leirasara az Uzleti iskoldk
nemzetkozi szinterén? Pontosabban: Nagy hangsuly van-e a piacositason, amely a fogyasztas
kvazi személyes és informalis nyelvét hasznalja, és amelynek alapja a didk ,te” személyes

Jelen tanulmany eredetileg a Budapesti Gazdasagi Egyetem gondozdsaban jelent meg.



névmassal vald konstrukcidja? Vagy a szakmai jovébeli identitast hangsulyozo profitorientdlt
szemléletnek taldljuk nyomait? Az el6bbi kérdés az lzleti iskoldkat kritizalé szakirodalomhoz
kapcsolddik, mig az utébbi inkdbb a felsoktatasrol szél6 altalanos akadémiai diskurzusra
jellemzé.

A tanulmany felépitését illetéen a kovetkezé rész a fogalmi hatteret targyalja, amelyet
kutatdsunk maédszertani részletei kovetnek. A harmadik rész a f6 eredményekre 6sszpontosit,
mig a befejez6 rész egy tovabbi értelmezési réteget kinal, bemutatva, hogy a tanuldk
megnevezése hogyan tekinthets diszkurziv aktusnak.

Fogalmi keretek

A fels6oktatasi intézmények Osszetett tdrsadalmi szerepl6k, és mint ilyenek, szdmos
kozosséghez kapcsolddnak. Koziliik a hallgatdk a legfontosabb érintetti csoport (Jongbloed et
al., 2008). Ez 6nmagaban is szlikségessé teszi, hogy megszolitsak és céliranyos és aktiv
kommunikdciéval bevonjak 6ket. Tovabba az egyetemek kdzotti globdlis verseny és a novekvd
pénzigyi nyomas kovetkeztében a fels6oktatasi intézmények szervezeti szereplGkké valnak,
akik stratégiailag megtervezik sajat tevékenységeiket el6re meghatarozott céljaik elérése
érdekében, olyan menedzsment folyamatok és eszk6zok bevezetésével, mint az érintettek
menedzsmentje vagy a stratégiai szervezeti kommunikacié (Kriicken & Meier, 2006). Ezen
menedzsment- és kommunikacids eszk6zok kozott a kildetésnyilatkozatok kiemelkeddek.
Ennek megfelel6en fékuszunk a magas rangu Uzleti iskolak kiildetésnyilatkozataira irdnyul.

Attekintve a vonatkoz6 szakirodalmat, hosszu listakat taldlhatunk azon célokrél, amelyeket
egy kildetésnyilatkozat elérhet, vagy el kellene érnie. Ezek tartalmazzdk példaul a
létjogosultsag igazolasat (Fugazzotto, 2009), egy konkrét terv irdnti elkotelezettséget, vagy
Uutmutatdt adhatnak a szervezet tevékenységeihez (Woodrow, 2006), de akdr inspirdlhatnak
és motivalhatnak is egy k6zos cél meghatarozasan keresztil (Morphew & Hartley, 2006).

A felsGoktatdsi intézmények kiildetésnyilatkozatainak elemzésével foglalkozd kutatdsok
tobbsége azonban arra a kovetkeztetésre jutott, hogy azok homogének (Davies & Glaister,
1996; Ozdem, 2011), tul 4ltaldnosak, vagy csak a szakpolitikai ajanlasokat tiikrozik (James &
Huisman, 2009). Ennek kovetkeztében nem elég hatékonyak. Mindazonaltal, amint arra
Morphew és Hartley (2006) ramutattak, a kildetésnyilatkozatoknak normativ funkcidjuk van,
vagyis mar puszta létezéslik szervezetként legitimalja az adott szervezetet, mert a
kiildetésnyilatkozat a szervezeti mezé egyik azonositéeleme. Ez a legitimalo er6 akkor is
megvan, ha a kildetésnyilatkozat tartalma nem elég konkrét ahhoz, hogy az 6sszes fent
emlitett célt elérje.

Mindemellett, és errél a szakirodalomban nem esett sz6, a kiildetésnyilatkozatoknak
diszkurziv ereje is van. Ez a diszkurziv eré szervezeti és altalanos szinten is tetten érhet6,
példaul a relevans és legfontosabb érintetti csoportok megnevezésében. Ezért, még ha a
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kildetésnyilatkozatok nem is elég hatékonyak ahhoz, hogy egy intézményt egy adott irdnyba
elmozditsanak, vagy hosszu tavu célokat és strukturat biztositsanak, akkor is egy kordl
hatarolhato diskurzusnak (vagy legaldbbis a diskurzus egy szeletének) tekinthetdk. Ebben a
diskurzusban az intézmények tarsadalmi szerepiikrél és céljaikrol ,beszélnek”, illetve kijelolik
legfontosabb kdzosségeiket. Ez utébbi kapcsan elemeztiik, hogy a magasan rangsorolt (izleti
iskolak megszolitjak-e és ha igen, hogyan a f6 érintettjeiket, a hallgatdkat.

Azonban meglehetGsen kevés kutatas foglalkozik kifejezetten a hallgatokkal, mint f6
kozonséggel (pl. Sauntson & Morrish, 2010), vagy a weboldalakon valé megnevezésiikkel, ami
latens intézményi logikakra derithet fényt (Lazetié, 2019). Ezek az elemzések 6sszekapcsoljak
a fels6oktatds piacositasat a fels6oktatdsi intézmények fokozott online kommunikaciéjaval és
az ezeken a fellleteken alkalmazott tartalmi és cimkézési, elnevezési eljarasokkal. Azonban,
ahogy a példdk is mutatjdk, ezek az eredmények kétpdlusu allitdst sugallnak. Vagyis a
fels6oktatdsi intézmények jelenlegi és leend6 hallgatéikat vagy piacositott maddon
vasarlokként, vagy akadémiai ,hangnemben” Ujoncokként szdlitjak meg (LaZeti¢, 2019).
Kutatasunk sordn nyitott szemmel jarunk annak feltdrasa érdekében, hogy a
kildetésnyilatkozatokban a hallgaték megnevezését ez a kettésség jellemzi-e, vagy
Osszetettebb képet mutat. Kilondsen azért, mert elemzésiink a magasan rangsorolt Uzleti
iskoldk kommunikaciéjara Osszpontosit, ami a felsGoktatdsi mezSben specidlis esetnek
tekinthetd.

Ugyanis az Uzleti iskola az egyetem azon része, ahol a kildetésnyilatkozattal kapcsolatos
tantargyakat (példaul marketing-kommunikacio, érintetti menedzsment, célpiac- és
célcsoport meghatarozas stb.) oktatjak és kutatjak. Ennek megfelel6en azt varhatnank, hogy
ezeken a terileteken és a kommunikacidban kivaléak legyenek. Mindek&zben, az Gzleti
iskoldkat az elmult husz évben hevesen kritizadltak az etikai megfontolasok hidnya és a
neoliberdlis gazdasagi berendezkedés fenntartasara irdnyuld er6feszitéseik miatt, a
tarsadalmi és kornyezeti kovetkezményeket figyelembevétele és felelsségvallalas nélkdl
(példaul Rocha et al., 2021; Schlegelmilch, 2020). Mindezek miatt elvarhatnank az (zleti
iskolaktél, hogy 6vatosabbak legyenek a kiils6 kommunikacidjukban. Ebben a szamtalan igény
altal alakitott Osszetett kornyezetben mikoédnek a magasan rangsorolt (zleti iskolak, amely
meglehetGsen kiszamithatatlanna teszi, hogy mit varhatunk az iskoldk diakokkal kapcsolatos
elnevezési stratégiaitol.

Modszertan

A magasan rangsorolt tzleti iskoldkat a Times Higher Education (THE) nemzetkozi egyetemi
rangsorabdl valasztottuk, ami egy vilagszerte elfogadott és elismert ranglista. A THE nemcsak
altalanos, nemzetkozi rangsort készit, hanem targyteriiletenként specifikus rangsorokat is.
Kutatasunkban az utdbbi tipusbdl a 2019-es ,lzleti és kozgazdasagi” lista elsé szaz
helyezettjére koncentraltunk.
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Kovetkez6 lépésként megkerestiik az egyes egyetemek Uzleti iskoldinak angol nyelvi
weboldalain azokat a fellleteket, amelyek bemutatjak az iskoldt a nagykozonségnek (ez a
legtdbb intézmény esetében a honlap ’Rélunk’ része volt). Igy 6ssze tudtuk gydjteni a
kildetésnyilatkozatokat a weboldalakrél. 97 intézményt talaltunk, amelyek vagy kifejezetten
kildetésnyilatkozattal rendelkeztek, vagy a honlapjukon egyéb, kildetésnyilatkozatnak
tekinthet6 nyilatkozatot tettek kozzé, de azt nem nevezték egyértelmien
kiildetésnyilatkozatnak. A hdarom intézmény, amelynek nem volt kildetésnyilatkozata, vagy
annak tekintheté nyilatkozata, a University of Vienna, a Paris Sciences et Lettres PSL Research
University Paris és a University of Tokyo. Ertelemszer(ien, ezeket az intézményeket kizartuk a
tovabbi elemzésbdl. Az 6sszegylijtott angol nyelvi nyilatkozatokban manudlisan megkerestiik
azokat a kifejezéseket, amelyekkel az oktatas jelenlegi vagy jovébeli alanyira utaltak, majd
ezeket kategorizaltuk. Ez adja az eredményeink alapjat.

Eredmények

A diakcsoportok azonositott elnevezései a kildetésnyilatkozatokban

A 97 kivalasztott intézmény kildetésnyilatkozataiban azt elemeztiik, hogy hogyan nevezik az
oktatds alanyait. A 97 intézménybdl 14 (15%) kiildetésnyilatkozataban vagy annak tekintheté
nyilatkozataban egydltaldn nem nevezték meg az oktatas jelenlegi vagy leendé alanyat, ilyen
példaul a Michigan Ross Uzleti iskola nyilatkozata: ,Elkételezettek vagyunk egy jobb vildg
felépitése irdnt az lizleti életen keresztiil.”>® Ebben az esetben a nyilatkozatbdl nem deriil ki,
hogy kik cselekednek ki(k)nek a nevében, és kik a leend§ tanitvanyaik, illetve mivé valnanak;
ezzel szemben példdul a Harvard Egyetem nyilatkozata: , Olyan vezetéket képeziink, akik

I"

vdltozdst hoznak a vildgban”>’, egyértelmden a ,vezet8krél” szdl.

Az elemzés soran 83 intézmény kildetésnyilatkozataban tudtunk oktatasi alanyokat
azonositani és kédolni, igy 9 f6 kategéria (1. tablazat) jott létre az alapjan, hogy hogyan
beszéltek az Gzleti iskoldk leendd vagy jelenlegi hallgatoikrol. Példaul egy kategdridba keriltek
a ,diplomasok”, ,tanuldk”, ,egyetemistak”, ,posztgradudlisok [hallgaték]”, valamint
,hallgatok” kifejezések, illetve kiilon kategdriat alkotnak a ,vezet6k” és az , lizleti vezet6k”.

56 We are committed to building a better world through business.
57 We educate leaders who make a difference in the world.
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1. tabldzat: Azonositott elnevezési kategdridk és a kiildetésnyilatkozatokban haszndlt pontos kifejezések.

Forrds: Sajat elemzés.

No. Kategoria Hasznalt kifejezések
1 hallgatdk hallgaték (students), diplomasok (graduates), egyetemistak (undergraduates),
posztgradualis hallgatok (postgraduates), tanuldk (learners)
2 Gzleti izleti vezetGk (business leaders), Gizleti elit (business elite), vallalkozasépitdk (builders
vezet6k of enterprises)
3 vezetGk (nem vezetbk (leaders), ligyvezetSk (executives)
Gzleti)
4 te te (you)
5 kiilonleges bator gondolkoddk (courageous thinkers), merész gondolkoddk (bold thinkers),
tehetségek kivancsi elmék (inquisitive minds), fliggetlen elmék (independent minds),
csucstehetségek (top talent), alaptehetségek (core talents), els6osztalyu tehetségek
(first-class talent), rendkivili emberek (extraordinary people), példas polgarok
(exemplary citizens)
6 atformaldk valtozast hozdk (change maker), emberek, akik nyomot hagynak a vilagon (people
who leave a mark on the world),
a jové nemzetkdzi dontéshozodi (future international decision-makers), Ujitd
(innovator), uttorék (pioneers), véllalkozok (entrepreneurs), valtoztatok (difference
makers)
7 szakmabeliek szakemberek (professionals), szakért6k (experts), emberek az tizleti életben (people in
business)
8 egyetemi oregdiakok (alumni), a mieink (our people), a mi kézosséglink (our community), Uj
polgarsag tuddsok és tanarok (new scholars and teachers), akadémikusok (academics), tuddsok
(scholars), akadémiai szakértd (academic specialist)
9 altalanos fiatal és tapasztalt emberek (both young and experienced people), egyének

kifejezések

(individuals), érintettjeink (our stakeholders), f6 érintettjeink (our main stakeholders)

Az aldbbi 1. abra a 9 elnevezés kategdria el6forduldasanak gyakorisagat mutatja, melyek kozdil
a vezetGk kategéria kifejezéseit haszndltdk leggyakrabban (42 emlités a 83-bdl), amit a

U

hallgaték kategéria kovet (83-bdl 29 emlités). Ebbél a ,vezet6” és a ,tanuld” kategdridk

”

emelkednek ki, ugyanakkor a szakirodalom emellett kiemelten foglalkozik a ,te

megszolitdssal is, ezért ugy dontottink, hogy tovabb vizsgaljuk ezeket a szavakat

szovegeinkben.

1. dbra: Az adott kategdridk kifejezéseit haszndlo kiildetésnyilatkozatok szama (n=83).
Forrds: Sajdt elemzés.
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A ,hallgatd”, ,vezetd” és ,te” elnevezésekhez kapcsolddd eredmények

A kildetésnyilatkozatok szovegében megvizsgaltuk a ,vezet6”, ,hallgaté” és ,te” szavak
gyakorisagat is, amit az aldbbi 2. dbra mutat.

4

2. dbra: A ,vezetd”, ,tanulo” vagy ,te” kifejezéseket hasznalo kiildetésnyilatkozatok szama.
Forrds: sajat kutatds. (*A sz6 és annak tébbes szamu alakja is).

60

50 48

40

30 24
20

10 6

0 ]

Vezet6* Hallgato* Te

Jél 1athatd, hogy a kiildetésnyilatkozatokban tilnyomdrészt a ,,vezetd” elnevezést haszndljak,
mig a ,te” szot hasznaljdk a harom kozll a legritkdbban. A 2. tablazat tartalmazza a
,hallgaték”, a ,vezetdk” és az ,lzleti vezet6k” elnevezésekkel haszndlt jelz6ket. Fontos
megjegyezni a ,,vezetGk” és az , lizleti vezet6k” elnevezések el6forduldsa kapcsan, hogy egyes
kiildetésnyilatkozatokban vagy csak az egyik vagy csak a masik elnevezést hasznaltak a
jelenlegi vagy jovébeli oktatdsi alanyokra, tehat a két elnevezés hasznalata sosem keveredett.
Erdemes lehet kvalitativ megkozelitésekkel megvizsgalni, hogy mik az értelmezés- és
hasznadlatbeli kiilonbségek, amik miatt inkabb egyiket vagy masikat valasztjak az intézmények,
mert a hasznalt jelz6ket nézve egyértelmd, hogy a ,vezet6k” és az ,lzleti vezet6k”
tulajdonsagai 6sszefonddnak.

2. tablazat: A, didkok”, ,vezetSk” és ,te” kifejezésekhez kapcsolodé melléknevek.
Forrds: Sajdt szerkesztés.

Elnevezés Kapcsolddo jelz6k
hallgatok tehetséges (talented), helyi (local)
tizleti vezetdk innovativ (innovative), céltudatos és etikus jovébeli (purposeful and ethical

future), a holnap [lzleti vezet8i] (tomorrow's), elGreldtd (forward-
thinking), [Uzleti vezet6k] kovetkez6 generdcidja (next generation of),
globalis (global)

vezetdk (nem iizleti) bolcs (wise), atalakitd (transformational), elvhil (principled), a holnap
[vezet6i] (tomorrow's), innovativ (innovative), etikus (ethical), felelGs
(responsible), naprakész (current), jové [vezet&i] (future), globalis (global),
céltudatos (purposeful), hatékony (effective), torekvé (aspiring),
dinamikus (dynamic), 1ényeglato (insightful), egy Uj fajta (a new kind of),
bator (brave), vallalkozd szellem(i (entrepreneurial), tarsadalmi (social),
kovetkezd (next)

te -
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Osszességében megillapithatjuk, hogy a Times Higher Education ranglistdjanak 100 legjobb
Uzleti iskolaja inkabb preferdlja kiildetésnyilatkozataiban a ,vezet6k” elnevezést, amit a
,hallgatdk” kifejezés kovet, mig a ,te” szinte teljesen hidnyzik a nyilatkozatokbdl.

Kovetkeztetések

Osszefoglalva, az elemzett kiildetés- és kiildetésszer( nyilatkozatok tiikrozik a felsoktatds
piacositasaval, és ezeknek az intézmények kils6 kommunikacidjaban megmutatkozé jeleivel
kapcsolatban bemutatott elképzelések egy részét, kiilonos tekintettel az Uzleti iskoldkra.
Vannak azonban olyan eltérések, amelyeket érdemes kiemelni. Ugy gondoljuk, hogy ezek az
eredmények 4drnyaljdk a kildetésnyilatkozatok megértését, és inkdbb egy kevert
interdiszkurziv interpretacié irdnydba mutatnak, mintsem egy szigoruan polarizalt piacosodott
vagy akadémiai felfogas felé.

Egyrészt az elemzett kiildetésnyilatkozatok kozel 15%-a nem emliti konkrétan a (leendd)
hallgatéit. Ez Fairclough (1993) szerint a , hagyomanyos egyetem intézményi hangjanak”
jellemzdije, mivel a formalis, tavolsagtartd szovegekkel az intézmény ,vidd el vagy hagyd itt”
(take it or leave it) alapon mutatja be magat, anélkiil, hogy nyiltan adresszdlna a hallgatéi
sziikségleteket. Ezenkiviil a ,hallgaté” megnevezés a kildetésnyilatkozatok csaknem
negyedében szerepel, ami a ,hagyomanyos akadémiai hirdetéshez” még kozelebb alld
cimkézési valasztds (Fairclough, 1993). Bar explicit, de a harmadik személyl megnevezés miatt
személytelen is, és a hallgatdkat az intézményekben betoltott akadémiai szerepkdrében
szOlitia meg. Ezek a cimkézési, el- és megnevezési technikdk nem a fels6oktatds
piacosoddsanak jeleit mutatjdk, hanem a hagyomdanyosabb ,akadémiai” nyelvhasznalathoz
kapcsolédnak.

A ,te” masodik személyl megszolitds, amit szintetikus perszonalizacids eszkdzként vald
haszndlata miatt a felsGoktatds piacosoddsanak nyelvi jeleként is tartanak szamon (Fairclough,
1993; Lazeti¢, 2019) volt a legritkdbban haszndlt megnevezési mod az elemzésiink
korpuszaban. Ez persze nem azt jelenti, hogy a magasan rangsorolt Gzleti iskolak kiildetés- és
kiildetésszerd nyilatkozatai ne mutatnak a kdzbeszéd piacosoddsanak jeleit, hanem azt, hogy
a kuldetésnyilatkozat egy mozgd szerkezet (Askehave, 2007) amely nem alkalmazza a
piacositasnak ezt az eszkozét. Ugyanakkor, egyes kutatdk szerint a fels6oktatdsban a
kiildetésnyilatkozatok puszta megléte a felsGoktatds piacosodasanak kovetkezménye és
eszkdze (Sauntson & Morrish, 2010).

Tovabba ugy tlinik, hogy a magasan rangsorolt (izleti iskolak sokkal jobban kedvelik a ,vezet6”
és az ,lzleti vezet6” kifejezéseket. Bar mindkét cimke harmadik személyben hasznalatos,
altalaban a vezet6i nyelvhasznalat részét képezik.

Ezen tulmenden ezek a cimkézési mddszerek a szakmai identitas diszkurziv konstrukciojat
tukrozik, amely elszakad a hallgatok akadémiai szerepétll és személyétdl, és szorosan
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Osszefligg a jov6beli munkaer6-piaci sikerrel. Ezért az iskoldt nem kizarélag akadémiai
intézményként mutatjdk be, hanem egy csomdpontként, amely abban érdekelt, hogy
felkészitse Ugyfeleit a jov6beni gazdasdgi sikerekre, ahelyett, hogy a tanulas érdekében
torténd tanulasra dsszpontositana. igy az tizleti iskolak esetében a ,vezetd” és ,lzleti vezets”
cimkék, elnevezések ugy tlinik, hogy atveszik a ,te” szerepét, amennyiben a fels6oktatds
piacositasat konstrualjak és hozzajarulnak ahhoz.
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