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VORWORT

Neues Wissen ist ein Schlissel fir das Bewaltigen der groBen Entwicklungsherausforde-
rungen. Dies gilt in gleicher Weise sowohl fur die nationale Ebene als auch fur die globalen
Problemstellungen wie Klimawandel, Ernahrungssicherheit, Energieversorgung usw. bis hin
zur Finanzkrise. Neues Wissen erhélt aber erst seine entwicklungspolitische Relevanz, wenn
sein Potenzial durch konkrete lokalspezifische Anwendungen genutzt wird. Interventionen
der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit (OEZA) im Bereich der Hochschulbildung
und angewandten Forschung orientieren sich daher am Bedarf der Partnerlander und mus-
sen in den soziobkonomischen und politischen Kontext des jeweiligen Landes eingebettet
sein. Das langjahrige Engagement Osterreichs in der Consultative Group on International
Agricultural Research (CGIAR) ist ein gutes Beispiel. Die 15 Einrichtungen des Netzwerks
haben ihren Standort Uberwiegend in Entwicklungslandern. Unter Einbindung der landlichen
Bevolkerung und offentlicher Institutionen werden lokal angepasste Antworten zu Fragen der
Ernahrungssicherheit, Artenvielfalt und des Managements naturlicher Ressourcen entwickelt.
Es ist aber der OEZA ein wesentliches Anliegen, Uber die Generierung von Wissen hinaus
die institutionellen und individuellen wissenschaftlichen Kapazitaten in den Partnerlandern
zu starken und sie darin zu unterstitzen, leistungsfahige Bildungs- und Forschungssysteme
aufzubauen. Die Ausbildung hochqualifizierter Fachkrafte in naturwissenschaftlich-techni-
schen und sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen Fragestellungen ist essentiell. Doch es
geht auch um verbesserte Qualitat in Lehre, Forschung und Organisation insgesamt. Ein
gestarktes Universitatssystem mit Ausbildungsmaoglichkeiten, die am Bedarf der Region
ausgerichtet sind, leistet einen entscheidenden Beitrag zur Hintanhaltung von brain drain.
Vielmehr noch, wenn auch in den Einrichtungen der Partnerlander die Chance besteht,
erworbene Kenntnisse und Kompetenzen anzuwenden, wird auch die so notwendige Zir-
kulation zwischen auslandischer Expertise und inlandischem Wissen begunstigt.

Nachhaltige Kooperationen im Wissenschaftsbereich konnen einen wertvollen Beitrag zur
genannten Kapazitatsentwicklung leisten. Mit dem neuen, im Dezember 2009 ins Leben
gerufenen Hochschulpartnerschaftsprogramm mochte die OEZA ihre Mithilfe beim Gelingen
nachhaltiger Kooperationen anbieten. Ergdnzend dazu ist die OEZA auch bestrebt, den
innerdsterreichischen akademischen Diskurs zu Fragen der Entwicklung und Entwicklungs-
zusammenarbeit zu starken und diesbezlglich qualifizierten wissenschaftlichen Nachwuchs
auszubilden. Die kunftige Unterstlitzung des Projekts , Internationale Entwicklung” an der
Universitat Wien wird diesem Gedanken Rechnung tragen.

Die dsterreichischen Universitaten waren im Rahmen der traditionellen Stipendienprogramme
ein verlasslicher Partner der OEZA. Wir laden sie ein, sich auch bei den kiinftigen Heraus-
forderungen der Zusammenarbeit mit Entwicklungslandern aktiv einzubringen.

Irene Freudenschuss-Reichl

Leiterin der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit im AuBenministerium
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VORWORT

Diskussionen zum Thema Internationalisierung in Wissenschaft und Forschung werden
meist von Fragen der internationalen Wettbewerbsfahigkeit, insbesondere der Attraktivitat
von Universitaten, Fachhochschulen und Forschungseinrichtungen fur Kooperationspartner
weltweit, der Schaffung attraktiver Rahmenbedingungen fir internationale Forschende
und wissenschaftlichen Nachwuchs sowie der bestmdglichen Unterstitzung internationaler
akademischer Mobilitdt dominiert.

Entwicklungspolitische Anliegen in Lehre und Forschung und entwicklungspolitische Frage-
stellungen in wissenschaftlicher Kooperation und akademischer Mobilitat werden in diesem
Kontext kaum thematisiert. Hauptziel der von den Mitgliedern des ,,Runden Tisches Bil-
dungszusammenarbeit im Kontext der Entwicklungszusammenarbeit” organisierten Tagung
.Internationalisierung und entwicklungspolitische Dimensionen an Universitaten und Fach-
hochschulen” im April 2009 war es daher, sowohl Entscheidungstragerinnen und Entschei-
dungstrager als auch an den Fragestellungen der Tagung Interessierte aus Wissenschaft,
Forschung, Service und Verwaltung fur die entwicklungspolitischen Dimensionen in ihren
Bereichen zu sensibilisieren und die Internationalisierungsdebatte um diese zu erweitern.

Im Rahmen der Tagung wurde versucht Theorie und Praxis gemeinsam zu betrachten. Es
wurden auch gezielt Méglichkeiten fur Dialog und Vernetzung zwischen in Wissenschaft
und Forschung und in Entwicklungspolitik und Entwicklungszusammenarbeit Tatigen ge-
schaffen. Einerseits sollte die Tagung einen DenkanstoB darstellen, andererseits sollte sie
aber auch Grundlage fur weiterfiihrende MaBnahmen bilden und der Beginn konkreter
Kooperationen zur starkeren Verankerung des Themas an den 6sterreichischen Hochschul-
einrichtungen sein.

Aus Sicht des Bundesministeriums fiir Wissenschaft und Forschung kann die OeAD (Oster-
reichischer Austauschdienst)-GmbH als Agentur fur europdische und internationale Koope-
ration in Bildung, Wissenschaft und Forschung hier eine wichtige Rolle Gbernehmen. Fihrt
doch die organisatorisch seit 2009 bei der OeAD-GmbH angesiedelte ,, Kommission fur
Entwicklungsfragen” bereits wissenschaftliche Fragestellungen mit entwicklungspolitischen
Zielsetzungen im Sinne einer Brickenfunktion zusammen. Leitgedanke ist dabei die Starkung
des entwicklungspolitischen Ansatzes im Bereich Wissenschaft und Forschung durch Bera-
tung wissenschaftlicher Einrichtungen und Forderstellen in wissenschaftlichen Fragen der
Entwicklungszusammenarbeit sowie durch die Férderung von Projekten, insbesondere von
Vorarbeiten und Pilotprojekten fur Forschungsvorhaben bzw. Anbahnungsaktivitaten.

Im Jahr 2009 hat die OeAD-GmbH in einer Bietergemeinschaft mit dem Lateinamerika-Institut
dartiber hinaus die Ausschreibung des neuen OEZA (Osterreichische Entwicklungszusam-
menarbeit)-Programms zur Férderung von Hochschulkooperationen zwischen Nord und Sud
gewonnen. Durch die Zusammenarbeit 6sterreichischer Hochschulen und Partnereinrich-
tungen in den Schwerpunktlandern der 6sterreichischen Entwicklungszusammenarbeit soll
durch dieses Programm die Qualitat von Lehre und Forschung an den Hochschuleinrichtun-
gen gesteigert werden, das Management und die Verwaltung der Einrichtungen effektiver
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gemacht werden und der wissenschaftliche Dialog gestarkt werden. Fur den Bereich der
Entwicklungsforschung in Osterreich werden durch diese neue Form der Kooperation aber
auch wertvolle Impulse erwartet. Eine optimale Einbindung der &sterreichischen Universi-
taten und Fachhochschulen bei der Konzeption des Programms durch die OeAD-GmbH
kann nicht nur dessen erfolgreiche Umsetzung, sondern darlber hinaus auch eine starkere
Verankerung entwicklungspolitischer Dimensionen an Universitaten und Fachhochschulen
ermdglichen oder zumindest unterstitzen. Hoffen wir gemeinsam, dass es im Sinne einer
nachhaltigen partnerschaftlichen Kooperation gelingen wird, méglichst viele Interessierte
in Osterreich und in den Partnerlandern fiir diese neue Form der institutionalisierten Zu-
sammenarbeit zu gewinnen.

AbschlieBend gilt es allen an der Planung und Durchfuhrung der Tagung Beteiligten fur ihr
Engagement zu danken, insbesondere aber auch dafir, dass bereits konkrete weiterfihrende
Schritte gesetzt wurden, wie die vorliegende Publikation zeigt.

Barbara Weitgruber

Bundesministerium flr Wissenschaft und Forschung
Stabstelle Strategie und Koordination fir den internationalen Bereich unter besonderer
Berlicksichtigung der Schnittstelle Wissenschaft — Forschung — Bildung
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ANSTELLE EINES VORWORTES

Kurz vor dem Drucktermin wurde der OFSE-Geschéftsfiihrer gebeten, fiir die vorliegende
Publikation ein Vlorwort zu schreiben. Das Unternehmen musste scheitern. Wie soll man
mit jahrzehntelanger Berufserfahrung in der Bildungszusammenarbeit (BZA) und einer
ansehnlichen Publikations- und Referatsliste nur verbindende Worte finden, wo Klartext
zu schreiben ist? Der folgende Text handelt von politischen Rahmenbedingungen und
Verdnderungen. An akademischen Erérterungen interessierte Leser/innen bittet der
Autor weiterzubladttern und die Lektiire auf Seite 17 aufzunehmen.

Das Ende der Bildungszusammenarbeit

Der vom Autor anlasslich der Tagung ,Internationalisierung und Entwicklungspolitische
Dimensionen an Universitaten und Fachhochschulen” vorgestellte ,Bericht zum Positions-
papier 2006" (KKS 2009) formuliert es eindeutig: , Statt im traditionellen Sinn von Bildungs-
zusammenarbeit zu sprechen, ist es notwendig, eine inhaltliche Erweiterung in Richtung
JInternationale Bildungs- und Wissenschaftskooperation” vorzunehmen und BZA inhaltlich
durch diesen Begriff zu ersetzen” (KKS 2009, 3).

Ein Gegensteuern war vergebens. Das Positionspapier , Bildungszusammenarbeit im Kontext
der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit” (KKS 2006) war 2005 und 2006 ein
letzter Versuch, die Férderung von Studierenden aus Entwicklungslandern in der Entwick-
lungspolitik Osterreichs neu zu verankern. Am ,Runden Tisch” nahmen Vertreter/innen
aller involvierten Ministerien, von EZA-Dachverbdnden und Expert/innen teil. Die Austrian
Development Agency (ADA) war zu einer Teilnahme nicht bereit. Dies erschwerte, wie
sich spater herausstellen sollte — siehe auch den Beitrag Erich Thénis — das Bemihen um
entwicklungspolitische Koharenz.

Das Dokument aus 2006 fasste nochmals Grundziige und Selbstverstéandnis einer inter-
nationalen Wissenschafts- und Entwicklungspolitik zusammen. Eine Reihe von konkreten
MaBnahmen fur die Férderung von Studierenden und jungen Wissenschafter/innen wurde
aufgelistet. Drei Jahre spater dann ein ehrlicher Bericht: Der Runde Tisch sieht — siehe oben
— das Ende der BZA.

50 Jahre EZA-Studienférderung

Bildungszusammenarbeit, bis in die 1980er-Jahre ,, Bildungshilfe” genannt, gehorte zu den
Grundfesten Osterreichischer Entwicklungspolitik (Zapotoczky 1975). Studierende aus Ent-
wicklungslandern waren nach der Wiedererlangung der vollen Souveranitét Osterreichs an
Universitaten und Hochschulen willkommen. Eine Internationalisierung konnte dadurch
nachgewiesen und erreicht werden.
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Die private und 6ffentliche Entwicklungshilfe, spater Entwicklungszusammenarbeit (EZA),
forderte Studienmaoglichkeiten umfassend: Stipendien, Studentenheime, Mensen, Kultur-
austausch, Begegnungszentren wurden finanziert (Bittner/Birstmayer 1997).

Die mit diesen MaBnahmen und dem Mitteleinsatz verbundenen hohen Erwartungen mussten
zu kurz greifen (Langthaler et al. 1978). Die jungen Menschen aus fernen Landern wurden
als , Entwicklungshelfer” gesehen. Anders als ihre 6sterreichischen Kolleg/innen waren sie
standig der Frage ausgesetzt, was sie denn spaterhin — nach ihrer Rtickkehr — gesellschaftlich
Relevantes zu leisten gedenken. Rickgekehrte 6sterreichische Entwicklungshelfer berich-
teten davon, in ihren entlegenen Einsatzgebieten keinen einheimischen Arzt angetroffen
zu haben, wahrend in ihrem Heimatdorf ein Ex-Stipendiat fur die Gesundheit sorgt. In der
Tat ware in friheren Zeiten das Osterreichische Gesundheitssystem an ungeliebten Orten,
etwa entlang der toten Grenze im Osten Osterreichs, oder in Spitdlern ohne auslandische
Arbeitskrafte kollabiert.

Die so inhaltlich Uberfrachtete BZA kam bald unter Druck, ,Braindrain” hief ein Killerar-
gument, auch als schon , Hilfe” durch ,,Zusammenarbeit” ersetzt war (Zauner at al. 1997).
Dem in der EZA so gescholtenen Begriff ist heute in Osterreich viel Kompetenz zu danken,
u. a. im bereits erwdhnten Gesundheitswesen, aber vor allem in Schlisselpositionen von
IntegrationsmaBnahmen. Man wird diese Menschen mit ihrer interkulturellen und interre-
ligiosen Kompetenz im zukinftigen Europa noch dringender als heute bendétigen.

Zeichen der Zeit erkennen

Dennoch, eine zunehmend an Zielvorgaben orientierte EZA muss ihre Aktivitaten straffen
und offentlich rechtfertigen konnen. Aber je groBer die Zielsetzungen, desto leichter wird
ein Scheitern akzeptiert. Wer redet heute noch von 0,7 Prozent, das war vielleicht aktuell
in den 1970er-Jahren, als es den Industriestaaten merklich schlechter ging als heute. Und
das Scheitern der Millennium Development Goals wird 2015 mit dem Verweis auf die un-
vorhersehbare Finanzkrise 2008 begriindet werden.

Uberschaubares kann einfach erklart werden: Programme der Studienférderung hétten
durch ihre Fokussierung auf Individualférderung zu wenig systemische Auswirkungen auf
die Strukturen hoherer Bildung in den Partnerlandern, heit es im Bericht einer Evaluie-
rungsgesellschaft fur die ADA aus 2007 (Feiler et al. 2007).

Man darf eine solche Sichtweise den Evaluierungsfirmen nicht vorhalten. Sie sind als kom-
merzielle Unternehmen im gemeinhin mit Professionalitdt umschriebenen Umfeld tatig,
auch wenn sie Vorgange des Gemeinwohls bewerten. Wie anders liegt da das Positionspa-
pier des Runden Tisches, wo Studienférderung in Osterreich als Beitrag zum Frieden, zur
Vermittlung demokratischer Grundrechte oder vom Profit heimischer Universitaten durch
eine internationale Studiengesellschaft gesprochen wird. Diese Studierenden sind Mittler
zwischen den Kulturen, sie pragen das Weltbild in Osterreich abseits der bekannten Bou-
levardstereotypen (Bittner 1999).
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Die langjahrige Kritik an der BZA, viele Evaluationen seit Ende der 1980er-Jahre bis hin zur
erwdhnten Studie 2007 hatten aber die Akteur/innen ldngst wachritteln mussen. Denn
selbstverstandlich haben sich die Rahmenbedingungen weltweit verandert. Die Verkirzung,
zu einem Studium in Osterreich zu ,verhelfen” und dadurch allein einen entwicklungspo-
litisch relevanten Beitrag zu leisten, musste zu der Entwicklung fuhren, die heute gegeben
ist: Die Férderung Studierender aus Entwicklungsléandern als reines Sozialengagement. Den
Menschen in den Mittelpunkt zu stellen, kann ohne Bezug auf Gesellschafts- und Entwick-
lungspolitik dauerhaft nicht funktionieren (Bittner 1983). Den EZA-Akteuren, insbesondere
den privaten Betreuungsorganisationen, fehlte es alsbald an Konzeptionen und erganzenden
MaBnahmen, etwa der leicht umsetzbaren Kooperation mit Partner/innen im Siden.

Die Zeichen der Zeit zu erkennen war auch entlang struktureller Veranderungen geboten.
Mit der Grindung der Austrian Development Agency wurde die Osterreichische EZA voéllig
neu gestaltet. Was anfangs von vielen EZA-Akteur/innen als bloBe Auslagerung ministe-
rieller Infrastruktur gesehen wurde, stellt sich heute als Politiksteuerung mit operativer
Umsetzungsmacht dar. Man hatte aus anderen Bereichen lernen kénnen: Die als ,Priva-
tisierung” vermittelten Vorgange stellen Verstaatlichungen dar. Privat ist nur die aus dem
Hoheitsbereich heraus geldste Rechtsform. Entscheidend ist wie immer die Eigentimerfrage
und da halt der Staat, die Regierung, immer die Mehrheit. Diese Agenturen kénnen durch
ihre Eigenstandigkeit anders als Ministerien agieren. Offentliche Verwaltung ist dadurch
ebenso ausgelagert wie Politik. Das friiher im Parlament diskutierte EZA-Budget der Repu-
blik Osterreich ist seit 2004 eine Zeile im Bundeshaushalt. Den Rest macht die ADA. So ist
auch ihre Gestaltungskraft in Sachen BZA / Hochschulkooperation beachtlich, wenn auch
nicht Uberraschend.

Aus Bildungszusammenarbeit entsteht Hochschulkooperation

Mit Verweis auf den internationalen Trend, abgesichert mit guten Argumenten und einer
klugen Strategie, ersetzt die ADA mit ihrem neuen APPEAR-Programm flr Partnerschaften
in Lehre, Forschung und Hochschulkooperation die traditionelle BZA. Es ist ein schllssiges
Konzept, eingebettet in die Osterreichische EZA und universitare Landschaft.

Mit dem Ende der Bildungszusammenarbeit sind neue, zukunftsorientierte Zugange einer
internationalen Bildungs- und Wissenschaftskooperation eingeleitet. Die Schaffung von
Kapazitaten in Entwicklungslandern, ein auf Austausch zielgerichtetes Programm wird die
osterreichische EZA und Universitatsszene beleben. Auch 6konomisch lasst sich einiges
dafurhalten.

Eine weitere StrukturmaBnahme unterstiitzt die neue Politik. Seit Beginn 2009 ist mit der
OeAD-GmbH eine weitere Agentur entstanden. Diesmal hat das Bundesministerium fur
Wissenschaft und Forschung den friher im Eigentum der Universitdten stehenden Verein
. Osterreichischer Akademischer Austauschdienst” fir seine Zwecke der internationalen
Wissenschafts- und Forschungskooperation verstaatlicht. Die ADA hat eine neue Schwester.
Dem oben erwdhnten neuen EZA-Programm wird dies die Realisierung erleichtern.
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Vorbei die Zeiten privater Initiativen. Es hat sich abgezeichnet. Kirchliche Férderungen wurden
in den letzten Jahren zurtickgefahren, zuletzt beendete die Bischofskonferenz die Finan-
zierung ihrer Afro-Asiatischen Institute. Einrichtungen wie das AAI-Wien wurden de facto
verkauft, Betreuungskapazitdten stark eingeschrankt. In der privaten EZA-Szene hatte man
an Bedeutung schon lange verloren, das , Kontaktkomitee Studienférderung Dritte Welt”
steht nach mehr als 40 Jahren vor einer Neuorientierung.

Ubrig bleibt die OeAD-GmbH mit neuen umfassenden Aufgaben. Als staatliche Agentur
leistet sie im ADA-Auftrag EZA-MaBnahmen, als Dienstleister fur das BMWF sorgt sie mit
den Universitaten fir eine, dem Standard Osterreich angemessene Gastgeber/innenfunktion
fur auslandische Studierende.

Und die Menschen ?

In Osterreich studieren rund 13.000 Menschen aus Entwicklungslandern, etwa je zur Halfte
aus den Landern des Studens und aus Osteuropa. Die Zahl steigt, trotz der immer wieder
benannten Zulassungs- und Aufenthaltsbeschrankungen. FérdermaBnahmen wurden zu-
rickgefahren, fiir einen Platz im Studentenheim werden rund 350 € genommen, das ist fast
die Halfte der aktuell diskutierten Mindestsicherung. Die Studierenden vermitteln groBteils
nicht eben den Eindruck reicher Abstammung, sie kommen aus den unterschiedlichsten
Motiven und mit eigenen Erwartungen.

Die Freude Osterreichs ist groB: Die von den Studierenden verursachten , indirekten Stu-
dienplatzkosten” werden als ODA-Leistung akzeptiert. 2008 waren es immerhin mehr als
67 Mio €. Nur rund 6 Mio € wurden bisher fiir direkte FérdermaBnahmen in Osterreich
gegeben. Nun wird sich dieser Betrag u. a. durch das Auslaufen von Stipendienprogrammen
weiter reduzieren.

Ein Konzept fir die Studierenden aus Entwicklungslandern an 6sterreichischen Universitaten
und Fachhochschulen fehlt. Es ist zu hoffen, dass die OeAD-GmbH mit dem neuen ,, Zentrum
fur Internationale Kooperation & Mobilitat — ICM*” ebenso kraftvoll ihre Verantwortung
wahrnimmt wie ihre EZA-Schwester fir Hochschulkooperationen in Entwickungslandern.
Andernfalls wirden aus den OeAD-Regionalbiiros rasch Sozialeinrichtungen werden. Und
auch die auBenpolitische Reputation Osterreichs wie die Fremdenfreundlichkeit der Uni-
versitaten ware gefdhrdet. Der ,Runde Tisch” wird dies — mit Einbeziehung der ADA - zu
verhindern wissen.
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Als Nachwort ein Vorwort

.Sosehr diese Vierdnderungen von BildungsmaBBnahmen im tertidren Sektor durch die Star-
kung von Kapazitdten vor Ort anerkannt werden mussen, eine weitere Reduktion von
FérdermaBnahmen in Osterreich wird die entwicklungspolitische Glaubwiirdigkeit in eine
Schréglage bringen: Immer mehr Studierende aus Entwicklungsldndern finanzieren ihr Stu-
dium selbst und tragen auf diese Weise allein durch ihre Anwesenheit, indem die indirekten
Studienplatzkosten in die &ffentliche Entwicklungszusammenarbeit Osterreichs eingerechnet
werden, zu einer unproportional hohen ODA-Leistung Osterreichs bei.”

Bildungszusammenarbeit im Kontext der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit
Bericht zum Positionspapier 2006 (KKS 2009, 3)

Gerhard Bittner

Geschéftsfihrer, Osterreichische Forschungsstiftung fir Internationale Entwicklung
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EDITORIAL

In 2004, a conference titled ‘Internationalisation processes at Austrian universities: Re-
sponsibility for international students — chances for international development goals’ was
jointly organised by the Contact Committee for the Support of Students from Third World
Countries (KKS) and the Austrian Exchange Service — Agency for International Cooperation
in Education and Research (OAD). This conference came to the conclusion that development
goals had until then been insufficiently established in the internationalisation strategies of
Austrian higher education institutions. Six years later, the processes of internationalisation
at Austrian universities have developed further and the question of their developmental
relevance has been raised once more.

Based on the 2004 conference, a ‘Round Table on Educational Cooperation in the Context of
Development Cooperation’ was subsequently established, introducing a dialogue between
Austrian ministries, higher education institutions, and civil society organisations involved
in educational cooperation. This Round Table felt that the topic of internationalisation and
development had still not acquired appropriate weight in the Austrian discussion. Conse-
quently, it initiated the follow-up conference ‘Internationalisation and development policy
dimensions at Universities and Universities of Applied Sciences’, which took place on 16-17
April 2009 at the University of Applied Life Sciences in Vienna. To further disseminate the
conference outcomes, the Round Table encouraged the publication of the proceedings.

The 2009 conference was based on the assumption that, in a globalised world, global prob-
lems can only be solved through global efforts. Higher education, science and research can
play a beneficial role for international development. At the same time, it is evident that they
also carry substantial responsibilities. The manifold contributions, approaches and viewpoints
presented at the conference are collected in the present volume, part two.

The overall objective of the volume is to shed light on the following question: how are the
processes of internationalisation in higher education on the one hand and the responsibil-
ity for international development on the other hand related to each other? This is pursued
along two routes. In the first part, internationalisation is seen in the wider context of
globalisation and its impact on education. Contributions here reflect the complexity and
ambiguities of these processes by giving room to analysis from three different perspectives:
developed countries, transition countries and developing countries. Both the differences
and the similarities in form, impact and implication become apparent.

The second part contains papers associated with the conference ‘Internationalisation and
development policy dimensions at Universities and Universities of Applied Sciences’. It opens
space for specific issues in the context of internationalisation in the Austrian academic
landscape and beyond. General conditions at Austrian and Northern universities, under-
lying notions and ethical issues, topics related to teaching and research, development
cooperation, scholarships and institution-building in the South, research cooperation, best
practice models and many other aspects are analysed. Together they present a multitude of
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approaches to internationalisation and development, highlighting challenges and constraints
as well as achievements.

Finally, this volume seeks to stimulate the Austrian and international discussion on the re-
sponsibilities of universities at local, national and global levels — an aspect so far regrettably
underrepresented in both the Austrian and the international debate.

We gratefully acknowledge the kind support of the Austrian Development Cooperation
who facilitated the publication of this volume. Our special thanks go to all the experts who
provided their contributions and thus enabled the publication of this collection.

Grete Kernegger

Margarita Langthaler

Judith Zimmermann-HoB|
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PART |

THE IMPACT OF INTERNATIONALISATION
AND GLOBALISATION ON UNIVERSITIES

DIFFERENT PERSPECTIVES ON THE CHANGED
ROLE OF HIGHER EDUCATION FOR DEVELOPMENT
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DOES GLOBALISED EDUCATION BENEFIT DEVELOPMENT?

INTRODUCTORY CONSIDERATIONS ON DEVELOPMENT AND POWER IN THE
CONTEXT OF INTERNATIONALISATION IN TERTIARY EDUCATION

Margarita Langthaler

Introduction

The 21%t century marks the arrival of the knowledge society and the transformation of
knowledge into a new form of capital. Consequently knowledge is also a key asset for
development, crucial in enabling developing countries to improve their economic perform-
ance and political systems and to catch up with developed countries. Given the globalised
nature of today’s world, the internationalisation of higher education is a key strategy in
providing developing countries with access to knowledge.

These and similar assumptions are rarely questioned in development literature. Although
seemingly self-evident they may yet prove inaccurate, depending on the specific societal
context and power relation framework in which they are placed. The following introduc-
tory considerations attempt to analyze their validity by examining whether there is a direct
causal relationship between the internationalisation of higher education and international
development.

First, various processes that accompany the internationalisation of higher education will
be analyzed. Then, the effects of globalisation and internationalisation will be summarised
in relation to development processes in different global contexts. Finally, the question is
raised as to how internationalisation strategies need to be shaped in order to be beneficial
for development.

Internationalisation, globalisation and commoditisation: different,
but interrelated

In order to fully understand the character of internationalisation in higher education, it
is necessary to relate it to a number of other different, yet intertwining processes. In fact
internationalisation cannot be analyzed independently from the process of globalisation,
which constitutes the fundamental context in which the internationalisation of higher
education has been taking place.

Globalisation is a multifaceted concept whose definition is somewhat disputed (Tikly 2001).
It is generally described as a process that has re-shaped economic, political and cultural
structures throughout the world. Central to this concept is the shift of the organisation of
power from national to supranational levels and from the political to the economic arena.

In education, globalisation mainly refers to the emergence of different forms of trans-bor-
der educational provision and of a global education market, which tends to blur national
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systems of education (Varghese 2009:14) (1). In practice, the globalisation of education has
taken the form of commoditisation, i.e. the transformation of education into a commodity.
At the beginning of the 21° century, higher education appears to have become a market-
determined process (Altbach 2009:ii; Varghese 2009:9).

Knight (2006:47) differentiates between four processes which she describes as the com-
mercialisation, privatisation, marketisation and liberalisation of education. These processes
imply changes at different levels of education, e.g. changes (liberalisation) relating to the
legal framework and governance of educational institutions, or to their internal organisa-
tion and pedagogical processes (marketisation). At first sight, these processes apply at the
national rather than the global level. However, as components of the overall process of
converting education into a globally tradable good, they might as well be considered as
preconditions for educational globalisation.

As for internationalisation, it is generally described as the process of increased international
cooperation and mobility of both students and faculty and the enhanced international
orientation of curricula and programme structures (Mohamedbhai 2003:153).

Compared to globalisation or commoditisation, the notion of internationalisation in higher
education seems to be much more ‘neutral’ in terms of politically sensitive implications. Yet,
a number of issues arise questioning this assumption. Firstly, internationalisation as a proc-
ess and strategy is subject to overall power relations and the asymmetric patterns of global
knowledge architecture. Unless deliberately orientated, it will by nature follow dominant
patterns of educational provision, structuring and content. As will be analyzed in more detail
below, under given circumstances, in the majority of cases internationalisation implies the
alignment of national higher education in non-Western countries with dominant Western
models. In a few cases it refers to cooperation between non-Western countries or regions,
but mostly shaped on Western educational models. Hardly ever does internationalisation
mean the introduction of non-Western dimensions into Western higher education.

Secondly, and related to the first observation, the question arises whether internationali-
sation processes can take place independently from commoditisation pressures in higher
education. In fact, besides following the traditional North-South (or West-South) paradigm,
most internationalisation processes in practice abide by the dominant market orientation
rationale. While affecting higher education in most countries around the globe, this last
phenomenon generates particular concern among students, faculty and the wider popula-
tion in Europe, as will be described below.
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Educational globalisation - a story of growing disparities...

Different features of educational globalisation point to the same conclusion: globalisation
has widened disparities rather diminished them. Varghese (2009:8), drawing on recent
UNESCO and OECD data, notes that higher education rapidly expanded worldwide during
recent decades. The number of students enrolled in higher education institutions more
than doubled between 1991 and 2005. However, expansion has been uneven, with the
lowest expansion rates in sub-Saharan Africa. Enrolment rates confirm that the world is still
substantially divided when it comes to higher education.

Table 1. Gross Enrolment Ratio in Tertiary Education 1999 and 2007 (in %)

Region 1999 2007
Developing countries 11 18
Countries in transition 35 58
Developed countries 55 67
Sub-Saharan Africa 4 6
Caribbean 6

South and West Asia 7 11
East Asia 14 26
Central Asia 18 24
Arab States 19 22
Latin America 21 34
Central and Eastern Europe 38 62
Pacific 47 53
North America & Western Europe 61 70

Source: UNESCO: EFA Global Monitoring Report 2010:378

These numbers show that there has indeed been rapid expansion in higher education in-
cluding in the developing world, but transition countries show the fastest rate of growth,
and the poorest regions show the slowest.

There has also been rapid growth in private and cross-border provision in tertiary educa-
tion. The number of students consuming private domestic or foreign higher education has
doubled in the last decade (Varghese 2009:9). However, the main direction of fee-paying
student flows is from South and East to North and West, with the US still being the most
attractive provider of higher education, although its share declined from 25% in 2000 to
21.9% in 2005 (Varghese 2009:19). In 2007, seven OECD countries (USA, UK, Germany,
France, Australia, Canada, Japan) accounted for 68.8% of incoming cross-border students.
While China sends by far the greatest number of students abroad, sub-Saharan Africa has
the most mobile student population, with one out of every 16 students studying abroad.
By contrast, only 0.4% of North American students (or one out of 250) study overseas
(UNESCO Institute of Statistics — UIS 2006).
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In terms of economic revenues, these statistics indicate a transfer of financial resources
from the South/East to the North/West. They also point to a loss in human resources,
resulting from students and staff leaving their home country to study, teach or research
in another country. The impact of brain drain on development is a subject of controversy.
Various studies (Docquier/Sekkat 2006, Hunger 2003, Nunn 2005, UNCTAD 2007) point
to the fact that the effects of brain drain depend substantially on the context. While highly
populated and middle income countries may profit from brain circulation and knowledge
transfer, the contrary is true for small and low income countries. They suffer from the loss
of essential individual, institutional and financial capacities in crucial sectors such as health
and education. The Caribbean, Central America, sub-Saharan Africa, South East Asia and
the Pacific are the regions with the highest rates of skilled migration. In sub-Saharan Africa
the ratio between low and high skilled migration is the highest worldwide, standing at 1%
vs. 13.4% respectively (Docquier/Sekkat 2006:11).

Comparing these numbers with the above data on enrolment ratios in higher education,
the downward spiral for the weakest countries of educational globalisation becomes ap-
parent: those countries with the lowest student enrolment rates have the highest rates of
skilled migration.

Recent data on research capacities confirm these patterns (UIS 2009). While the total
number of researchers has increased from 5.8 million worldwide in 2002 to 7.1 million in
2007, the share of sub-Saharan researchers (excluding South Africa) has remained at an
insignificant 0.6%. Asia’s share has grown from 35.7% to 41.4%, with China accounting
for 20.1% (14.0% in 2002). China’s growth comes at the expense of North America and
Europe. However research density is still by far highest in Japan, North America and Europe.
The EU, the USA and Japan represent about 70% of global expenditure on research and
development (R&D), whereas Africa accounts for a negligible share.

In terms of the governance and structuring of higher education, globalisation has introduced
substantial changes in many parts of the world. Altbach (2009) describes global trends
such as university massification, diversification in terms of the governance and funding of
higher education, growing university-industry links, increasing emphasis on cost recovery
and tuition fees and the growing influence of international university rankings. Massifica-
tion has led to lower educational standards, especially in developing countries, where a
growing proportion of university teachers only hold bachelor degrees and are forced by
low salary levels to seek additional income elsewhere. Universities are increasingly run like
businesses, which entails a transfer of decision-making power away from academic staff to
the benefit of managers and administrators. This process of restructuring higher education
systems potentially affects the very role universities and institutions of higher learning have
played in contemporary societies. They may lose their function as universal generators and
distributors of knowledge in the societies which they serve.

Indeed, privatisation and commaoditisation have entailed a fragmentation process for higher
education systems, especially in poor countries. By their very nature, for-profit institutions
do not base their activities on national priorities or needs, but on economic expectations.
This has resulted in cost-intensive disciplines like sciences and medicine remaining with
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increasingly underfunded public universities. Ogachi (2009:344) describes this process in
East Africa: an analysis of foreign private degree courses has shown that ‘most forms of
international higher education institutions in East Africa have avoided offering courses in
pure sciences where the region has critical demand for knowledge'.

Gentili (2005:16) asserts that university reforms in Latin America have introduced a techno-
cratic concept of quality, deprived of any political and social dimension. Quality is reduced
to a set of academic and administrative standards, to the implementation of evaluation
systems and to whether or not the university manages to establish ties with business.

Another important feature of globalised higher education is the increased employment of
information and communication technologies (ICT). Yet, as Altbach (2009: xv) notes, this
trend has exacerbated disparities between rich and poor countries. Poor countries are often
not in a position to cope with the high costs and infrastructural requirements necessary to
effectively apply ICT in higher education and are consequently left even further behind.

In terms of social equity, growing disparities are apparent in many regions. Due to increas-
ing tuition fees and the rising cost of living on the one hand, and the decreasing quality of
accessible public and private education on the other hand, access to good quality higher
education has narrowed for poor and underprivileged population strata (Altbach 2008:12;
for Latin America Vizcaino G. 2007:266).

The recent economic crisis will aggravate the above-mentioned disparities, with the least
developed countries being most affected (Altbach 2009:xvii). It is likely that both govern-
ment and private spending on education will decrease, as will that of private households
and, presumably, aid expenditure on education. Due to growing budget constraints, tuition
fees will rise and student loan systems will come under pressure. Quality will deteriorate in
the wake of cost-cutting practices (Altbach 2009; Varghese 2009).

To sum up, globalisation has led to a process of polarisation on various levels. Economically,
disparities between rich and poor have been widening (Robertson et al 2007:xiii). This is
particularly apparent in Latin America, which ‘continues to be one of the most unequal
regions of the planet’ (Davidson-Harden/Schugurensky 2009:13). A process of educational
polarisation has run parallel to this. Tarabini (2009:210) notes that globalisation has increased
the importance of education through an ‘increasing demand for high-qualified jobs, [but
globalisation also] creates a parallel demand for low-qualified jobs’. Hence, globalisation of
education has turned out to be a key tool in consolidating the asymmetric global division
of labour between North and South, as extensively demonstrated above.

Educational polarisation is, however, apparent not only as a growing educational divide
between North and South, but also in the gap between emerging economies and the least
developed countries. It can apply at a regional or national level. In Latin America, and this
is true for other regions as well, Davidson-Harden and Schugurensky (2009:16) identify
inequality in educational access and attainment and growing divides along the lines of
gender, class, environment (urban/rural) and identity/race.
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....and increasing homogenisation

Paradoxically, parallel to the processes of educational polarisation there has also been a
process of global homogenisation. Tarabini (2009:206) describes growing convergence in
educational discourses and practices due to the emergence of powerful supra-national
agents and a consequent loss of decision-making power from the state as the main actor
in education.

This is primarily true for lower levels of education, particularly for primary education, where
a 'Globally Structured Educational Agenda’ (Dale 2000) is evident in international educa-
tional initiatives such as Education for All or the UN Millennium Goals. In recent decades,
homogenisation pressure has been exerted on the governments of developing countries,
and on bi- and multilateral development agencies, under the banners of ‘harmonisation’ and
‘alignment’. In developed countries a similar process has taken place through international
assessment tests, such as PISA, advocated and run by the OECD. As a consequence, room
for alternative and nationally determined education agendas has narrowed in developed
and developing countries alike.

Homogenisation also applies to higher education, albeit in different forms than for the
lower educational levels. As for developing countries, higher education was almost entirely
eliminated from the international development agenda in the 1980s, since when the focus
has been on primary education. During this process, the World Bank has imposed itself as
the leading agent in education at the expense of UNESCO. It may seem as another paradox:
despite advocating the abandonment of higher education for many years, especially in Africa,
the World Bank has substantially influenced higher education. Assié-Lumuba describes in
this volume how Structural Adjustment Programmes (SAPs) by the World Bank and other
international financial institutions have left the African higher education systems in ruins, and
that World Bank policy has not ceased to be detrimental even after the restoration of higher
education to the development agenda. Gentili (2005:15) asserts the key role of International
Financial Institutions (IFls) in determining Latin American higher education policies.

Multilateral institutions such as the World Bank and the OECD have become leading policy-
makers in education. In developing and transition countries, the World Bank directly influ-
ences education and higher education through policy advice and loan conditionalities. In
developed countries, the impact of OECD policy advice might be more complex, with less
direct influence, especially in higher education. However, both organisations, as well as
other IFls, have helped to determine a global agenda in higher education based on concepts
driven by considerations of finance and competitiveness.

As shown above, this homogenised agenda in higher education is unbalanced. Samoff
(2005) describes how ‘universal’ assessment tests, standardisation processes and other
mechanisms of international comparison, measurement and ranking are based on Western,
and increasingly the Anglo-Saxon, understanding of education and science. This not only
disadvantages other traditions in terms of examination results and ranking positions. It also
eliminates sensitivity to the importance of locally determined knowledge production.
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Internationalisation - perceived as neutral, apparently biased

Can the internationalisation of higher education be unaffected by the factors described
above? Ogachi (2009:333) proposes to ‘deconstruct the notion of an altruistic internation-
alization of higher education process’.

Indeed, there is no single process of internationalisation; it assumes various forms based
on different rationales and differing goals. However, some patterns predominate, and the
overall global conditions described above set the framework for all approaches, as different
as they may be. Hence, internationalisation cannot be neutral.

Jowi (2009:266) notes different rationales of internationalisation, depending on the region,
the country or even the institution. Unlike in Europe, where the economic rationale has
been predominant in recent years, African universities tend to base their internationalisation
strategies on academic rather than economic rationales. This might be mainly due to the
perceived need in Africa to catch up academically with other regions as a precondition to
participating in global competition.

Apart from different rationales, internationalisation also assumes varying forms and has
differing impacts on the higher education systems of individual societies, amongst others
dependent on the position held by that country or region in the global power structure. Hence
the appearance and meaning of internationalisation varies, amongst others on whether it
takes place in developing, developed or transition countries. These three perspectives on
internationalisation in higher education will be analysed in more detail in the first part of
this volume.

As for the first perspective, Assié-Lumumba notes in her contribution to this volume that
international orientation has always been a major feature of higher education in Africa.
This applies to the majority of the post-colonial world, where colonialism has destroyed
or marginalized pre-colonial forms of higher learning to a greater or lesser extent. Today’s
higher education mostly dates back to colonial times and consequently has been modelled
on university systems in colonial countries. Assié-Lumumba emphasises the fact that Western
domination has not ceased with de-colonisation; in fact, the opposite is true. Accordingly,
and in contrast to current trends in development discourse, she terms Western educational
and economic policy towards Africa ‘colonial’, pointing to the continuing asymmetries of
power.

While Assié-Lumumba asserts neo-colonial rationales and patterns in educational globalisation
rather than in internationalisation, other scholars also ascribe similar features to internation-
alisation. Ogachi (2009:334) describes current debates in Africa as revolving around the fear
that ‘higher education imperialism [could lead] to weaker systems in developing countries
[giving] way to stronger ones from industrialized countries, in terms of institutional set-ups
and [...] knowledge packages.’ Furthermore, she notes that ‘internationalization may erode
gains already made due to its homogenizing characteristics’ (Ogachi 2009:335).

Obamba and Mwema (2009:364) examine North-South research partnerships, one of the
main features of internationalisation in developing countries, and express concern over
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economic as well as epistemological asymmetries, ‘whereby non-Western knowledge from
the poor world regions has been systematically relegated to a peripheral epistemic position’
(Obamba/Mwema 2009:364).

On the other hand, internationalisation also provides opportunities for developing countries,
most of which relate to the potential enhancement of research capacity through participation
in various forms of networks and collaborations (Jowi 2009:275). In this regard, the multitude
of regional forms of cooperation now emerging is considered particularly promising.

To sum up, unbalanced power relations are a major feature of internationalisation in develop-
ing countries. This does not mean, however, that internationalisation should be avoided. The
crucial question is rather, how should these imbalances be addressed in order for developing
countries to capitalise on the opportunities brought by internationalisation.

The second perspective describes internationalisation in transition countries. Jakab, in this
volume, discusses the case of Hungary and touches on a number of countries in South-
East Europe. Features are similar in all cases. The internationalisation of higher education is
predominantly shaped by European Union policies and by the Bologna Process, an initiative
by European (not only EU) governments to align European systems of higher education.
The question here is whether the harmonisation of European academic systems impacts
national universities in such a way as to enhance their contribution to overall development
or not. As shown by Jakab, the university model proposed by the Bologna Process implies
substantial changes to existing systems, changes for which those systems are often inad-
equately prepared.

The main problem arises, however, in the wider context of EU and EU member states’ higher
education policies. In accordance with the Lisbon Strategy (2), these are targeted to enhance
the EU’s economic competitiveness. Albeit not an EU initiative, the Bologna Process fits within
these policies and accommodates their aims. Even in non-EU member states, EU policies set
the guidelines for national policymaking, either through EU accession requirements or by
means of supra-national alignments, the Bologna Process among them. The medium and
long-term consequences of tying higher education policies to parameters primarily driven
by issues of competitiveness are highly controversial topics, as will be described below. In
Eastern and South-Eastern Europe, potential risks may be even more apparent, since the
recent economic crisis has hit this region substantially harder than Western Europe. As Jakab
notes, in the absence of overall economic policies targeted at social equity and wellbeing,
higher education institutions are not in a position to fulfil their potential developmental
role. On the contrary, they consolidate rising inequalities and disparities.

The European Bologna Process has become a reference for similar efforts in other regions,
such as ENLACES in Latin America, harmonisation strategies in Africa and initiatives between
ministers of education in the Asia-Pacific region (Altbach 2009:iii). Two questions arise,
however, with regard to developmental goals. Firstly, would copying a European model
perpetuate the traditional pattern of North-South academic transfer previously described,
which does not necessarily correspond to local needs? In this respect, Alou (2009:8 and 15)
asserts that African reform efforts modelled on the Bologna Process should be considered as
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the products of a wholesale policy transfer to African countries of models for higher educa-
tion organisation that were developed elsewhere. Such policy transfers tend to consolidate
the receiving state’s dependence rather than bolster its autonomy.

The second question points to whether the Bologna Process serves to strengthen or weaken
the developmental role of European universities — a question examined by Jakab and Verger
in this volume for Eastern and Western Europe respectively.

As in Eastern Europe, internationalisation strategies in Western Europe are part of wider
competitiveness-oriented reforms, e.g. those recommended by the Bologna Process. These
bring about a major restructuring process in educational institutions, a process which threat-
ens to abandon the very foundations of traditional Western higher education in terms of its
epistemological orientation and socio-political principles. The traditional paradigm of the
university as a place of universal knowledge is increasingly being displaced by the concept
of market-oriented training institutions. Graduate courses are intended primarily to accom-
modate the needs of the job market, while access to research opportunities tends to be
restricted to elites. Liessmann (2006) notes in an overall critique of current university reforms
that, as a result of restructuring, knowledge is increasingly being standardised, fragmented
and ultimately industrialised to fit the principles of commodity production. What is lost in
the course of this process is the very essence of knowledge generation. Being intimately tied
to the human capability of comprehension and cognition, it requires a spatial and temporal
organisation incompatible with the patterns of industrial reproduction.

Apart from these profound epistemological changes, another traditional feature of higher
education is at risk. In many European countries, free access to higher education was (and
is still) considered a major democratic achievement in the aftermath of World War Il, and
is consequently viewed as key to social equity and cohesion. Under current reforms, free
access is giving way to various forms of selectivity. As a result, higher education as a public
good and the societal responsibility of universities are tending to be replaced by the primacy
of corporate interests.

This gives rise to concerns about the developmental role of higher education institutions
in a dual sense. On the one hand, loss of the traditional societal and intellectual role of
universities and concomitantly reduced access through various forms of selectivity may
leave universities unable to respond to the overall demands of the societies in which they
are embedded. Parallel to a general and already visible trend in rising social disparities in
Europe, institutions of higher education may increasingly serve to exacerbate these dispari-
ties, rather than to mitigate them.

On the other hand, the role of European universities as development actors on a global scale
is being further undermined. Verger in this volume examines the potential contradictions
between educational globalisation and the EU’s principle of policy coherence for develop-
ment. On a more general level, competitiveness-driven reforms narrow the possibilities for
European universities to engage in developmentally relevant activities. International partner-
ships are most profitable if undertaken with leading institutions in the powerful West or the
promising East; seldom is there enough motivation to seek cooperation with the lagging
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South. And last but not least, the room for development-relevant knowledge production,
particularly in those areas of social sciences which are not application-oriented, is constantly
being downsized in the rush to provide excellent and profitable research findings useful for
economic competition.

Conclusion — What kind of internationalisation benefits development?

Against the above background, the assumption of a direct causal relationship between
the internationalisation of higher education and improved access to knowledge appears to
be simplistic. The same is true for the assumption of a direct causal relationship between
knowledge and development. Rather, both prove to be highly dependent on the specific
organisation of power structures prevailing at global, national and local levels.

In conclusion, the question arises as to what form the internationalisation of higher edu-
cation would need to take in order to serve development. Leaving aside the underlying
controversy on development models, the crucial issue to be addressed is that of the asym-
metries described above. If the internationalisation of higher education does not want to
become a further lever for rising global disparities, it has to be deliberately targeted and
re-designed to reverse them. This includes establishing appropriate policies in order to break
with colonial patterns of North-South cooperation, to counter inequality of access as well
as educational polarisation, to replace the dominant competitiveness-driven rationale of
internationalisation by a democratic and inclusive understanding and, last but not least,
to preserve the very nature of higher education as a process of comprehensive knowledge
generation and transfer.

Clearly, under current global power relations the above reversal of trends appears somewhat
unrealistic. What gives hope though is a growing discussion in Europe about the need for
alternative forms of higher education reform and internationalisation. Not surprisingly,
European students are among the main actors in this discussion, calling for a higher edu-
cation system that preserves the societal and epistemological achievements of traditional
university structures while at the same time accommodating the changed reality of a glo-
balised world.

In the South, a multitude of internationalisation efforts is emerging which follow regional
or South-South patterns rather than those traced by colonialism. Many of them are still
modelled on the competitiveness-driven internationalisation rationale described earlier.
Others, such as for example the Latin American ALBA initiative (Muhr/Verger 2009:83) or
the cooperation between Latin American, African and Asian councils for social sciences (3),
seek to establish partnerships of mutual interest in a dual aspiration: to alter the correlation
of forces to the benefit of the South and to strengthen genuine local knowledge production
in the interest of local development.
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(1) For a more detailed description of various forms of transborder educational provision see Knight 2006.

(2) The Lisbon Strategy is a development framework for the European Union. Its main goal is to make the
EU "the most dynamic and competitive knowledge-based economy in the world (...) by 2010’ (European
Council 2000)

(3) "Programa Sur-Sur’: http://www.clacso.edu.ar/clacso/areas-de-trabajo/area-de-relaciones-internacionales/
programa-sur-sur-de-cooperacion-academica (Last retrieved November 2009)
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AFRICAN UNIVERSITIES, IMPERATIVES OF INTERNATIONAL REACH,
AND PERVERSE EFFECTS OF GLOBALISATION

N’Dri T. Assié-Lumumba

Introduction

To capture the scope of globalisation in the analysis of its detrimental impact on African
universities in this second decade of the 215 century, it is important to contextualize Africa’s
location in the global system within a broader and historical framework. In essence, uni-
versities are institutions of higher learning that are open to the world. Unlike vocational
schools, for instance, that may focus their learning almost exclusively on their immediate
environments, through the curriculum, universities are connected to the wider world com-
munity in time and space. The range of historical periods and extent of the socio-geographic
settings covered in the teaching, learning and research at the universities make of them
fundamentally worldwide institutions in nature.

Given the circumstances of their creation and respective evolution, African universities are
located in the dynamics of the global arena (Yesufu 1973). However, there are different
meanings and implications that external factors have for the development and developmen-
tal capacity of African universities. This article is a reflective essay on Africa’s paradoxical
tensions between its quest for international reach and the damaging effects of globalisati-
on. Indeed, Africa has a normal and legitimate ambition to assert agency in the necessary
search for productive international cooperation. However, the type of international context
that the globalisation sphere consolidates reinforces the marginalizing and disempowering
location of African societies since the 16™ century. Thus globalisation, as a continuation of
the global moves for exploitation of Africa that have persisted over the past centuries, will
have enduring and damaging consequences for current and future African universities.

The approach is historical, articulating the continuity of the structural inequality that constituted
the foundation for the European imperial domination of Africa first through the Transatlantic
Enslavement that weakened the African societies. This weakened African position at the
historical juncture of the end of the 19" century made way for the colonial domination, in
spite of heroic battles of resistance against colonial rule. In spite of the successful struggle
for formal decolonisation, a neo-colonial framework has continued to shape the relationship
between Africa and the former colonial powers. In this context, a contemporary version of
colonial and imperial control takes the form of liberal globalisation.

The paper is structured under three main headings. The first section locates historical con-
tingencies that have defined the international dimensions of contemporary African univer-
sities. The second section discusses the needs and legitimate quest of African universities
to formulate and actualize policies for inward-outward international connection. The third
section critically examines the liberal globalisation and its vicious effects on African societies
and their educational systems, with a focus on the universities and the role of African States
in the call to assert agency as sine qua non for social progress in the continent.
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Historical Contingencies and International Dimensions of African
Universities

In analyzing liberal globalisation and its sweeping negative impact on African societies at
large and their institutions of higher learning, especially the universities, it is necessary to
recall the historical contingencies that constitute the birthmark of the African contemporary
institutions of higher learning. Indeed, it is important to locate the contemporary situation
in its proper historical context.

It is now unequivocally established that various forms of institutions of higher learning were
created and functioned in different parts of the African continent centuries before the colonial
system was set up at the end of the 19" century. Ajayi et al. (1996) have argued that it was
out of ignorance of historical facts that African societies were considered for a long time as
lacking formal and higher learning components in their educational systems. They stated
that ‘indigenous higher education produced and transmitted new knowledge necessary for
understanding the world, the nature of man (sic), society, God and various divinities, the
promotion of agriculture and health, literature and philosophy’ (Ajayi et al. 1996:5).

Ajayi et al. (1996:5) continue: ‘the roots of the University as a community of scholars, with
an international outlook but also with responsibilities within particular cultures, can be traced
back to two institutions that developed in Egypt in the last two or three centuries BC and
AD.’ They are the Alexandria and the monastic models that developed systems of education
and institutions of higher learning and complex, sophisticated and advanced knowledge
production. Besides indigenous forms of higher education traditions, including ancient
traditions of the Nile Valley civilization with Egypt as the supreme case, the expansion and
Africanization of Islam created new traditions of flourishing institutions of higher learning,
especially in West and North Africa. Hence, the creation of Karawiyyinn in Fez (Morocco)
in 859 AD, Al-Azhar in Cairo (Egypt) in 970 which is considered the ‘oldest continuously
operating University in the world" (Arab Information Centre 1966:282), and Sankore in
Timbuktu from the twelfth century. These higher education systems preceded the history of
Western European institutions that later constituted the foundation for the contemporary
institutions, including those that are functioning in Africa in the 215 century.

In spite of these earlier attainments, as history of human and social development has not been
consistently linear, by the time of the centuries of Transatlantic Enslavement that was topped
with the brief but equally brutal and destructive colonisation, African societies, including
the ones that had registered in the past remarkable institution building, had experienced
major setbacks. Out of the colonial experience, a new type of institution emerged. Thus,
even in the post-colonial era, the colonial legacy endures through educational institutions.
To illustrate this point, a summary of the historical development of educational institutions
in different regions and countries of the African continent is presented next. The purpose
in presenting the genesis of these African institutions is to make two arguments: 1) In
essence and given their history, African institutions of higher learning, especially the uni-
versities, are international; 2) The dependency trap and the neo-colonial framework of the
international power structure explain why and how, through liberal globalisation, external
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control over African countries and their decision-making agents have been maintained by
targeting universities.

The contemporary African universities are structurally shaped by the European colonial influ-
ence (Mazrui 1975, 1992). Yet, paradoxically, none of the colonial powers were prepared to
conceive and run regular education systems in the colonies and to set up higher education
institutions. Even the French, who had a philosophy and official policy of assimilation, did not
consider higher education as compatible with the ideology and imperatives of domination
in the colonial context. In the end, however, higher education institutions deriving from the
colonial experience were created with specific objectives. The experiences of the British,
French and Belgian (with a focus on the Congo) are used to substantiate the arguments of
the essentially external roots of the African contemporary universities.

In the case of the British colonies, the churches were granted the authorization to develop
the school system in the colonies. In spite of their official message of universal equality and
justice, they did not consider including a higher education component in the institutions
that they set up. The ‘colleges’ — Gordon Memorial College in Khartoum (Sudan), Makerere
Government College in Kampala (Uganda), Yaba Higher College in Lagos (Nigeria), and
Princess of Wales School and College in Achimota (Ghana) — that constituted the highest level
of formal education were created between the end of the 19" century and the 1920s. They
basically offered vocational and technical training. These colleges constituted the foundation
for future universities by the time of independence, although the British continued to exert
subtle and strong resistance to the creation of universities in their colonies in Africa. Fourah
Bay College in Freetown (Sierra Leone) was the main higher education institution then.

In spite of their proclaimed policy of assimilation, the French expressed even more resistance
to the mere idea of creating universities in their colonies in French West Africa (Afrique
Occidentale Francaise), French Equatorial Africa (Afrique Equatoriale Francaise), Madagascar,
and elsewhere. The time between the creation of the embryonic forms of higher education
and independence was even shorter than in the British colonies. The meaning and purpose
of higher education envisaged eventually for the colonized Africans was well captured in
the following observation:

‘For the Africans, the French policy aimed to leave the mass uneducated, and to groom
a select few as ‘évolués’, co-opted as loyal upholders of French culture and colonial rule,
encouraged to complete their education in France and to feel more at home in Paris than
in Africa (Ajayi et al. 1996:39)."

When higher education institutions, mainly Instituts des Hautes Etudes in Dakar, Tananarive
and Abidjan were conceived shortly before independence, and universities were created
subsequently, they were very much consistent with the idea of training Africans to protect
French interests and ensure the permanent reproduction and immortality of France and its
influence in Africa.
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The situation in the French-controlled North Africa — French protectorates of Morocco and
Tunisia and especially in the settler colony of Algeria — was not fundamentally different,
with a few exceptions, such as the pre-colonial universities of Ez-Zitouna in Tunisia and
Karawiyyinn in Morocco that were allowed to function, in part because of the delicate
religious factor involved.

The Congo under Belgian control started its colonial journey first as a personal property of
Leopold Il before it gained the status of colony of the Belgian state. The Congo was admi-
nistered with a colonial policy of education that was shaped by the Vatican as one of the
clauses of an agreement with Leopold Il. The education system was totally under the control
of the Catholic Church until the 1940s, when the a few Protestant denominations were
allowed to expand. The overall policy was designed to focus squarely on mass elementary
education. Burundi and Rwanda — both trusteeship territories administered by Belgium after
World War | - also experienced the Belgian brand of colonial education policy. As a result
of this policy of relatively large enroliment at the basic level, by the time of independence,
there was considerable local pressure from below the structure of the state and the economy
with strong demand for the creation of higher education institutions.

Although they have their specificities, all the universities of former Portuguese colonies, South
Africa, and Liberia, share the same extroverted essence. Even a country like Ethiopia that was
not formally colonized and has its own ancient writing system and traditions of knowledge
production was integrated into the neo-colonial mainstream of the African institutions of
higher learning shaped by the colonial and more generally the Western tradition.

Given the general colonial impact, legacies, and active mechanism for the reproduction
of these external factors in the creation of African universities, even in the post-coloni-
al and extra-colonial contexts, they have intrinsically what many scholars have referred
to as ‘cultural’ and ‘intellectual over-dependency on the North’ (Abegaz 1994:5-8). This
‘over-dependency’ has more different connotations and implications than the positive and
empowering international cooperation that African states and their respective universities
have been seeking.

Africa’s Global Spread and the Quest for International Cooperation

There are various layers of international cooperation that are not at all mutually exclusive
and are, in fact, complementary. As Abegaz (1994) has argued, international cooperation
in Africa can be conceived at the sub-regional (i.e. within West, Central, Eastern, Southern
and North Africa), regional/continental, and global levels, whether intra- or extra-African,
international cooperation may be bilateral and/or multilateral. In dealing with Africa’s quest
for international cooperation, it is important to emphasize the global nature of its population.
Past and contemporary migration of Africans outside the continent has created an active
African Diaspora that constitutes an important dimension of Africa’s quest for, and policies
of, international cooperation with specific implications for universities.
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Historical facts have now established that, contrary to the imperial grand narrative, Africa
was very much open to the world by choice long before the Transatlantic Enslavement
(Sertima 1976; Diagne 1992). That is to say that Africans and political authorities, in part
depending on their socio-geographic locations and the historical periods, have been open
to, and sought connections with, the world outside the continent and across oceans. With
the Transatlantic Enslavement that lasted from the 16™ to the 19" century, the forced emi-
gration of millions of Africans created the terrain for articulating an important component
of Africa’s external linkages in the 21°t century.

Furthermore, since the colonial era and the projection of Africa in the global capitalist eco-
nomy, monetized instruments and means and formal education in Africa have constituted
powerful triggers of migration internally and globally. The colonial economy that became
increasingly monetized was also characterized by the phenomenon of massive and forced or
indirectly induced movement of populations from their living space to newly created loca-
tions. Besides the economy and the relocation of workers within and/or across the borders
of the newly created African states, the nature of the new formal education constituted
the single most powerful trigger of migration. In addition, numerous other factors have led
to increased numbers of Africans abroad. Many Africans left their respective countries to
study outside the African continent, especially the West (Western Europe and North Ame-
rica) and decided to stay abroad. Some were recruited while they had not initially thought
of leaving their home in Africa, or fled conflict zones for their physical security and stayed.
Africans in industrial countries, especially in Western Europe, North America, Australia,
and emerging destinations, have kept strong connections with their nuclear and extended
families back in the continent.

Tapping into human capabilities and financial resources of Africans abroad constitute a
major part of the African target for international cooperation as African governments and
institutions of higher learning make deliberate efforts to change what has been termed
‘brain drain’ into ‘human resource circulation” and ‘brain gain.” Mazrui (2005) argues in
‘Pan-Africanism and the intellectuals: Rise, decline and revival’ that the origins of modern
black intellectual traditions and those of Pan-Africanism are intertwined. Thus, African
‘intellectuals and educated minds’ have the capacity ‘to conceive and construct an alter-
native social paradigm’ (Mazrui 2005:56). Zeleza (2005a) articulates the importance of
the actual and potential role of the academic Diaspora in African knowledge production.
In the search for new paradigms of social progress, he argues that the African diasporic
intelligentsia represents a considerable force. Besides the role of intellectuals individually and
as a social group, the other dimension of cooperation with the African Diaspora involves
engagements with institutions where the Diaspora resides.

Furthermore, regardless of the presence of intellectuals of African descent in different
institutions and countries around the world, African states and universities have re-
cognized the necessity and merits of pursuing international cooperation. These relati-
ons are articulated in institutional, bilateral, sub-regional and multilateral frameworks.
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In pursuing cooperation with benefits for universities, they may cover the following spheres:

- Partnership between African countries on a bilateral, sub-regional, or regional/continen-
tal level, working toward a more integrated and collectively empowered continent;

- Partnership in the framework of South-South cooperation between African countries
and other developing countries;

- Partnership in another category of South-South cooperation, between African coun-
tries and emerging economies in Asia and Latin America;

- Partnership between African countries and industrial countries on bilateral or multi-
lateral bases (including multi-country organisations).

The type of international cooperation that African countries and universities seek is based
on the premise of partnership defined by the mutually recognized equality among the actors
involved to define their respective interests and shared benefits. This partnership assumes
that the partners have the rights and prerogatives as sovereign nations to define their prio-
rities and interests. When the partnership is defined at the levels of institutions, there may
be variations in the nature and framework of the partnership, depending on whether the
institutions involved are public or private and contracting specifically institutional relations
or within broader governmental policy framework.

However, regardless of the public versus private statuses (or secular versus religious and
brick-and-mortar versus distance education), generally speaking, the North-South location
of the respective institutions matters. These locations are defined by the structurally skewed
global power system that dislocated Africa and has been functioning with the classical
paradigm of centre versus periphery mode.

Especially North-South partnerships are often characterized by a high level of inequity in
power relations in terms of funding, decision-making and use of research findings which
in the worst case leaves no benefit to the African institutions, but on the contrary deepens
their dependence on external actors.

Knight (2008:5) draws attention to the conceptual and functional differences between
‘globalisation and internationalisation’ as she argues:

‘These two concepts are seen as very different but related phenomena. ... [G]lobalization
is a process that increases ‘the flow of people, culture, ideas, knowledge, technology, and
economy across borders resulting in a more interconnected and interdependent world’
(..). Globalization affects each country in different ways. Education is one of the sectors
impacted by globalization. The internationalization of higher education is also a process,
albeit a different process than globalization. The internationalization of higher education
is 'the process of integrating an international, intercultural, and global dimension into the
purpose, functions (teaching, research, service) and the delivery of higher education.’

According to Knight (2008:15) ‘this definition [of internationalisation] is intentionally neutral.’
It is worth mentioning that asymmetric global power relations and the historical dominance
of the North do not leave internationalisation strategies uninfluenced in terms of unbalanced
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partnerships or unequal processes of knowledge exchange. However, different countries
and/or their respective institutions of higher learning may purposefully, by choice, or by
necessity undertake systematic policies or adopt programmes geared toward internatio-
nalisation. Such policies or practices do not imply power or pressure from outside. Indeed,
many governments and higher education institutions in industrial countries, especially in
the most powerful ones have undeniably undergone considerable internationalisation. In-
dicators related to faculty and student compositions, programmes at home and abroad,
show that this process is real.

In contrast, globalisation connotes exercise of power and formal processes and mechanisms
of control with rules that are set to regulate the functioning of these institutions with ex-
pected net results. In spite of the declaration of globalisation as an assumed fair playing
field, it is, in reality, an arena that requires exercise of power that is generally unequally
distributed power at the global level.

From SAPS to Globalisation and its Vicious Effects

The neo-colonial systems in the Cold War era and thereafter have been intolerant of critical
minds in Africa. Thus, there are several specific dimensions of the working mechanisms
and impact of global liberalisation on African education systems in general and higher
education, with a special focus on universities as sites of producing knowledge. Two major
approaches are presented next to substantiate this claim. The first one is the disguised infor-
mal mechanism of control that was used through the design and implication of Structural
Adjustment Programmes (SAPs) with the ultimate goal of triggering a decline in the social
significance of African universities. The second is an even more arrogant and aggressive
approach that consists in setting up global rules through international organisations as a
way to control education in the African countries, as the least powerful world region due
to the consequences of centuries of global domination.

Under Structural Adjustment Programmes, there was a process of privatisation of the Af-
rican states by a double mechanism of: 1) the intervention of multinational corporations
acquiring African hitherto state-owned and development agencies; and 2) international
financial institutions designing African governments’ policies. The expected outcome of
the SAPs included establishing of exchange rates determined by the market, elimination
of fiscal deficit, trade liberalisation, and increased efficiency of public enterprises. The end
product was a straightforward disempowerment of the African governments, regardless of
their official and actual ideologies, and their reduced rights and ability to set their national
development priorities.

In spite of speculations and wishes, Africa has not been able to re-organise in order to con-
stitute a powerful partner to reckon with in the post Cold-War global power system. After
the colonial policies of denying higher education to the colonized Africans, the SAPs of the
World Bank in the 1980s and 1990s were the most daring attempt to dismantle African
universities and derail the process of building new ones. Limited and restricted funding
for the universities translated into reduced and dilapidated facilities. Indirect or even direct
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policies of numerus clausus were introduced to cut down the number of new students. One
of the conditionalities imposed was the non-increase or even reduction of salaries, early
retirement with no replacement, and so forth. The SAPs operated on bilateral levels but
were designed within a common neo-liberal and one-size-fits-all framework.

It is fair to mention that in the 1960s and 1970s, human capital theory was celebrated
and formal education, to the highest level including university, was considered central for
developing newly independent countries of Africa among other developing countries. Ho-
wever, this consideration was an ephemeral posture of Cold War politics and efforts by the
Western bloc, with the core powerful modern states that benefited from the transatlantic
slave system and former European colonial powers. While there have been committed
individuals and groups, mainly engaged and progressive intellectuals and activists, who
have been calling for world-wide equality and justice, a critical analysis of the Western-do-
minated international activities reveals that the substance and goals of the global unequal
system that dislocated Africa and began to push it to the margin in the 16™ century is still
relentlessly and firmly in place.

This is the context in which the vulnerable African economy, the ensuing debt crisis and an
increasing general poverty with direct impact on higher education, especially the universities,
can be explained. While globalisation has been presented as an opportunity to be part of
the system and compete equally on a common playing field, in reality Africa’s increased
integration in an essentially unequal system has been disadvantageous, as it sucks out
Africa’s agency (Amin 1977; Lumumba-Kasongo 1999). In African countries in general, like
in many other countries in the developing world, the debt cycle was manufactured (Perkins
2004), it is not a natural and inevitable phenomenon.

Africa’s lack of, and further eroding, power in the global economy and her ‘persistent vulne-
rable link to global politics’ (Agyeman 2001) led to the cycle of dependence on loans from
industrial countries and international financial organisations. \Whether they were contracted
on bilateral and multilateral bases, these loans led to the same effects of making African
countries lose their ability to define their priorities. Thus, while they still considered higher
education, especially the universities, as an important basis for their national development
agendas, the lending agencies, especially the World Bank, declared higher education a
problem rather than part of the solutions to Africa’s economic, political and broader social
crises of the 1980s. Hence, these external agencies used their increased political leverage
accrued from their statuses as lenders to promote their education agendas. In her article
entitled ‘Formulating Higher Education Policies in Africa: The Pressure from External Forces
and the Neo-liberal Agenda,’ Brock-Utne (2003:30) recalls that:

‘at a meeting with African vice-chancellors in Harare in 1986, the World Bank argued higher
education in Africa was a luxury. Most African countries were, according to the World Bank,
better off closing universities at home and training graduates overseas. Recognizing that its
call for a closure of universities was politically untenable, the Bank subsequently modified
its agenda, calling for universities in Africa to be trimmed and restructured to produce only
those skills that the ‘market’ demands.’
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This agenda led to a one-size-fits-all policy that was pushed on several African countries.
Rather than using the direct and potentially counter-productive means of actualizing this
agenda, the World Bank and the other neo-colonial forces decided to use their financial
leverage vested in the loans to devise a policy of under-funding the universities to trigger
and accelerate further decline towards extinction. Even the debt cancellation/forgiveness
and the Jubilees at the dawn of the 21t century announced with much fanfare did not
break the cycle of dependence and lack of agency.

Universities are sites of actual and potential political power of groups with critical and
progressive perspectives often in opposition to policies of their respective governments,
especially when leaders align themselves with the neo-colonial powers. The second aspect
of the perceived danger of the university is the formation of intellectual elites capable of
analyzing the global and internal contradictions and challenging them.

It is worth noting that, for instance, during the decades of 1960s-1980s that were charac-
terized by one-party political systems, many unions of secondary and even primary schools
and universities teaching staff were transformed into de facto opposition parties (Assié-
Lumumba/Lumumba-Kasongo 1991). These elites have the analytical insight, intellectual
breadth and social confidence to challenge the global system. Even a few Africans, who in
the context of colonisation did have only basic education, were able to take the lead in chal-
lenging and breaking the formidable and mighty formal colonial system. European colonial
administrations carefully planned the education for the colonized Africans to produce the
perfect outputs of the colonial education, through which Africans would acquire enough
education to be useful human resources for the colonial exploitation but without sufficient
knowledge that would make them capable of critically examining the destructive colonial
system and fight it with the ultimate goal to eliminate it. However, in spite of all the planning
and precautionary measures, even in these situations, in the end with the little education
they received, the Africans, graduates of the colonial education systems and students, were
able to act exactly contrary to the expected outcome. The first generation of nationalists
and revolutionary freedom fighters who led their countries to independence with popular
support came out of colonial schools. Thus, the global neo-colonial system that aims to keep
its grip over African societies has to secure a tight control over the institutions of higher
learning, especially the universities that have as part of their mission to form critical minds.
Seemingly enlightened African political leaders, who may even be the target of protest from
activists, consider the formation of critical mind in universities as positive contributions to
development agendas. Thus, Kenneth Kaunda (Makulu 1971:x) stated:

‘Governments should (...) avoid seeing in the university academics and their students potential
enemies waiting in the wing to pounce on the stage and assume the reins of power! They
must reassure the universities that they are an essential and integral part of the national
development process and not a dissident minority committed to the course of destructive
criticism.”

In the 1980s and 1990s, in contrast to the acquiescence of the government, the academic
community, namely students and teaching staff, waged strong resistance and protest against
the SAPs (Amuwo 1999). A whole body of research and publications and other academic
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activities were devoted to the critique of, and fight against, SAPs, exposing their immediate
devastating consequences on the teaching and learning and society at large (Kennett/Lu-
mumba-Kasongo 1992; Mkandiwire/Soludo 2003). The long-run impact of the decline of
infrastructure, diminished salaries, students with no or little services especially regarding
health care, housing, and food, were exposed. In the face of the massive mobilization,
there was a retreat of the SAPs.

Globalisation, cross-border education and internationalisation — the
impact on Africa

At the end of the 1990s, there was suddenly an apparent openness and acceptance of higher
education as illustrated by the publication of the World Bank-UNESCO joint commissioned
work ‘Higher Education in Developing Countries: Peril or Promise?’ (UNESCO, World Bank,
Task Force on Higher Education and Society 2000) which articulated eloquently that higher
education is necessary for the fruitful pursuit of development agendas in the twenty-first
century to participate in the ‘knowledge economy’ (UNESCO, World Bank, Task Force on
Higher Education and Society 2000:17). However, this proclaimed shift was only a tactical
and superficial retreat.

The World Bank policy in higher education continued to be based on human capital theory,
thus the type of higher education advocated was not intended to serve overall development
goals of the African countries, but narrowly defined immediate economic goals based on an
analysis of ‘comparative advantages’ (The World Bank 2002:xxix). Given the skewed global
system of division of labour, such a model of higher education tends to perpetuate Africa’s
marginalized position in the world economy, rather than helping to overcome it. Moreover,
it raises serious issues of social inequity and intellectual dependence.

Indeed, the type of higher education the World Bank focuses on and the limitation of the
ability of all African countries and their respective institutions of higher learning, especially
the universities, are eloquent indicators of the continued global grip of powerful organisa-
tions representing the interests of the Global North on less powerful governments. Thus,
the World Bank’s tactical retreat did not lead to the end of the orthodox liberal agenda.

Indeed, the direct and formal control at the global level was to come through the General
Agreement of Trade in Services (GATS) and WTO. Universities in general, and more specifically
the African ones by virtue of their origins as explained earlier, have international connections
and features. However, there was a relative degree of autonomy, even when the leaders were
choosing to reproduce Western styles of institutions that they erroneously thought could
be instruments for national development. WTO and GATS have set ‘agreements’ and new
institutionalized "binding obligations’ toward coerced liberalisation, geared to structurally
and legally transform the decision-making power and authority that Africans and ‘external
agents’ possess (Cossa 2008). They have redefined and articulated higher education as
comparable to material goods that are subjected to import and export rules and regulations.
Just as in the case of material goods, industrial countries have the leverage in determining
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rules and regulations. They hold considerably advantageous power within the international
state-membership organisations to set rules that are favorable to them and by the same
token severely limiting for African countries and their respective institutions.

In “Transnational Education and African Universities’ Zeleza (2005b) critically examines the
possible consequences of the GATS for African universities within the global context. In his
assessment of the existing structural inequality of higher education systems on the world
scale, he projects continued global institutional inequality and hierarchy that inevitably would
affect negatively and exacerbate the African situation. He argues that Africa can mitigate
the effects only by being pro-active and creating quality institutions through economies of
scale and functional networks globally. In “Transnational, Private and For-Profit Higher Edu-
cation: Implications for Policy’, Kanwar (2005) discusses a report about provisions meeting
a demand for tertiary education in five countries. By studying the effects and impacts of
these results, we will be able to better understand what is needed to make a most efficient
provision system.

Some tend to support, directly or indirectly, the argument of possible benefits vested in
transnational education even if they point out the drawbacks. In ‘How Can Africa Maximi-
se the Developmental Impact of Cross-Border Higher Education? Conditions for Growth,
Current Characteristics and Enhancement for Development’, Garrett (2005) discusses the
pros, cons and mixed expectations of ‘transnational higher education’, as well as Africa’s
lack of involvement in these programmes. Examining what makes other countries viable
candidates for transnational higher education (such as data from other popular transna-
tional higher education locations, such as the UK) would help Africa become more viable
itself. Policy makers will then be able to find ways of improving the development. In ‘Trade
in Services and the Future of Higher Education in Africa: The Building Blocks for Guinea’,
Doumbouya (2005) argues that Guinean trade and educational systems are connected. The
influence of the WTO and other organisations is unavoidable. Similarly, Oduro and Senadza
(2005) in 'Cross-Border Provision and the Future of Higher Education in Africa: A Case Stu-
dy of Ghana’ discuss the benefits and setbacks of programmes like GATS assisting efforts
to spread education services. In 'Privatization, Internationalization and the Implication of
GATS for Higher Education in Africa: The Case of Uganda’, Muhammad K. Mayanja (2005)
discusses the Ugandan effort to improve the educational opportunities for average people,
using the government to jump-start interest, which in turn provides international players
with means to join in the cause.

A more nuanced position is captured in ‘Internationalization and its Implications for the
Quality of Higher Education in Africa’ (2009) with Oyewolea’s arguments of the need for
higher education in less developed countries as means of improving their conditions, spe-
cifically through internationalisation. However, the author states that there are many risks
involved when improper methods of obtaining higher education are used and when the
wrong national and international players get involved.

An important aspect of cross-border education includes ICTs. Thus, in ‘Access, Efficien-
¢y, and Equity Considerations of the World Bank’s African Virtual University Project: A
Case Study of Kenya' Nafukho (2005) critically examines the historical development of the
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African Virtual University (AVU). The goals of this paper are to study the efforts of Kenya to
develop sub-Saharan education its successes and failures, history, and methods. The author
explores why the AVU was unsuccessful and what needs to be done. In the study 'Global
Development Learning Network (GDLN) and Tertiary Education in Africa: Opportunities
and Predicaments of Centralized Knowledge Broadcasting Programs on the World Scale’
Assié-Lumumba (2008) reaches the conclusion of proxy colonisation.

Redelinghuys (2005) even more forcefully argues in ‘Colonialism Reborn: An Onslaught on
Our Autonomy’ that GATS and other services offered in Africa, including the educational
system, are still just sophisticated versions of colonialism. The rules of education ought to be
dictated by the countries themselves, however this is not the case with GATS. The solution,
Redelinghuys indicates, is using an articulate Global Civil Society to form a solid foundation
for countries still developing.

In ‘“Transnational Education and Trade: Towards a Progressive Response by (South) African
Higher Education’, Mthembu, Coughlan and Murray (2005) discuss African discourses and
responses to GATS, arguing that transnational education already constitutes a large part
of African education. The article uses South Africa as a reference, stating that some of its
transnational education systems are in conflict with its policies. To understand the conflict
and the discourse between Africa and GATS, the authors study all subjects carefully. In
‘Cross-Border Provision and the Future of Higher Education in Africa — The Case of South
Africa’, Stephen Gelb and Chika Trevor Sehoole (2005) critically discuss the direction of
GATS in higher education and the negative affects of liberalisation.

On the whole, given the procedures and channels through which GATS and the WTO
operate, African students and academics do not have the same possibilities of challenging
them the way they did in their fierce, organised, and consistent resistance against SAPs.
Indeed the so-called ‘agreements’ are concentrated at the level of state-membership inter-
national organisations and agencies. Therefore, the African governmental delegates of their
respective countries to these organisations need to be fully informed of the implications and
defend African interests together, forming strategic alliances with developing states and
sympathetic powerful countries. It has been argued that the three African countries (i.e.
Congo, Lesotho, Sierra Leone) that made commitments to sign on earlier did not have a
full understanding of the implications of the ‘binding obligations’ of GATS, which calls for
concern. Indeed, in the case of SAPs, many African governments signed policies without
fully assessing the immediate and long-run impacts or realized the destructive capacity of
the programmes and yet did not have a powerful will to challenge them.

There are no detailed studies on the impact of GATS or trade in higher education on African
countries. However, there is widespread concern that this type of educational provision could
in the end be more harmful than beneficial to Africa. It is true that due to chronic lack in
government resources, the possibilities to expand public higher education are limited. However
helpful foreign and private providers may be, it is likely that cross-border higher education
will boost social inequality as a consequence of increased fees and other educational costs.
Moreover, serious concerns exist with relation to educational quality and the fragmenta-
tion of higher education. Foreign private providers are profit seeking enterprises offering
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courses mainly in low cost and high profit disciplines (e.g. business administration). Cases
of fraudulent educational institutions (‘diploma mills’) are flourishing in Africa. Even serious
foreign providers do not intend to base their offer on the developmental needs of African
countries. Since their share in higher education is rising, African governments’ sovereignty
and independent decision-making in higher education is increasingly being limited.

As for internationalisation, effects on African higher education are mixed (Jowi 2009). One
feature of internationalisation, increased mobility, is particularly visible in Africa in terms
of outgoing mobility of students and staff. This raises concerns related to brain drain,
institutional weakening and loss of financial resource (tuition fees, taxes etc.) for African
countries. In terms of curriculum and programme development, internationalisation reflects
Africa’s marginalized position in international higher education systems and her weak re-
search capacity, which is highly dependent on external funding. Many African institutions
have difficulties to respond to the challenges of globalisation, which in turn consolidates
their globally marginalized position and makes it difficult to reap potential benefits from
internationalisation processes. Negative effects of imbalanced relations between African
and non-African actors have already been mentioned. On the other hand, a number of
regional networks have continued to emerge in Africa, which could help to improve African
research capacity through the establishment or revitalization of regional universities, centres
of excellence and systems of regional and intra-continental mobility and exchange.

The SAPs had negative impacts on national development agendas. They led to the deterio-
ration of universities with direct impact on the most under-represented social groups, such
as the youth from rural and impoverished urban areas, especially the female population
(Assié-Lumumba 1993, 2000, 2006). Recent trends in global higher education, above all
liberalised and commercialised provision patterns, have not resulted in a substantial impro-
vement of African universities. Thus the idea of national development aimed to achieve
social progress while restoring equity and social justice is incompatible with all the versions
of liberal globalisation driven by efficiency and profit for the few, locally and globally.

Conclusion

The initial role that was expected from the African universities, that is to produce critical
and relevant knowledge toward Africa’s development, can be fully played only if these
institutions are rooted in African traditions with full understanding of the needs of the
people. The reproduction of colonial systems cannot help achieve any goal of promoting
social progress. The various forms and mechanisms for external control inevitably hinder
development agendas.

The new form of competition designed and promoted by WTO/GATS threatens the relative
autonomy that the higher education institutions and African states had maintained in spite
of the earlier erosion of their power and authority that were deliberately weakened by the
economic crises and the SAPs. Thus, new awareness, mobilization, and resistance with even
greater vigor than the struggles against the SAPs are critical for Africa to promote social
progress in the 215t century by transforming, expanding, and empowering its universities.
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THE TRANSFORMATION OF UNIVERSITIES AND THEIR IMPACT ON
DEVELOPMENT IN HUNGARY

Eniké Jakab

Introduction

This paper deals with the potential of universities in Hungary to impact on development dur-
ing the process of internationalisation. It focuses on the difficulties that arise in the process
due to the specific tradition of higher education (HE) on the one hand, and the restraints
imposed by the economic policies on the other. The paper attempts to assess the success
of the Bologna reforms and the achievement of the goals of the Lisbon Strategy from the
perspective of development, focusing on the relation of HE to the labour market, the impact
of the expansion of HE on quality, and on social cohesion. Critical voices and recommenda-
tions for improvements are also included. Three South Eastern countries, Croatia, Serbia
and Romania are also added to highlight issues that are specific to the region.

The role of higher education in development

International definition of ‘development’

The role of higher education (HE) in development as understood by international organisations
is based on a specific interpretation of the concept of development combining humanitar-
ian and economic goals (UN Human Development Reports). This concept of international
development is promoted by international organisations, such as UNESCO, UNDP, OECD, the
EU, the World Bank, the IMF and other aid providers. The currently dominant interpretation
of development is set out in the UN-Millennium Development Goals (MDGs). Underlying the
MDGs is the so-called human development approach which construes the concept of human
development as being constitutive of social progress and of building people’s capacities as
well. Accordingly, the Human Development Indicator (HDI) score, used by the UNDP does not
only measure economic performance, but focuses on three basic aspects of development:
health, knowledge and standard of living. While it is economic development that determines
to a large extent the other indicators, the latter ones can modify the ranking.

The international discourses and policy recommendations created by these documents can
introduce changes in a number of countries in the allocation of resources and facilitate
the creation of new national political and social institutions (Fairclough 2005). As both HE
and development policies in Hungary are influenced to a considerable extent by the EU
discourses, and the EU’s development policy (European Consensus on Development 2006)
which correspond with those set out in the MDGs, this definition is important for analyzing
the impact of HE policies on development in Hungary.
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Critical approaches

The notion of development as used by international organisations may be seen as based
on a process of convergence worldwide towards Western values and it assumes that less
developed countries should develop along the same lines ignoring the fact that global proc-
esses, such as economic exchange between core and periphery occurs on unequal terms,
and this in fact may perpetuate the conditions of the developing world (Wallerstein 1974).
As regards the position of Central and South-East European countries, their accession to
the EU has determined the track of change in terms of policy orientation. Furthermore,
the international organisations also exert pressure on the expenditure of governments and
determine development goals and other policies. As Hungary, along with other Eastern
European EU member countries, may not be considered on equal terms with Western Euro-
pean countries economically, critical perspectives that question the applicability of Western
criteria are useful when evaluating the role of new HE policies in achieving the MDGs in
Central and South Eastern Europe.

The role of higher education in development

The World Bank, UNESCO, and OECD construe education as the engine of both economic
growth and social progress, and recommend the creation of equity mechanisms to support
disadvantaged students. The MDGs refer to primary education and do not specifically deal
with HE other than within the framework of the ‘Education for the Knowledge Economy’
theme by the World Bank. However, by 2007 the World Bank recognized that expanded
educational opportunities may not lead to ‘dramatic catch-up with developed countries in
terms of economic well-being’, and that countries with serious economic problems may not
be able to launch effective educational programs (Hanushek/Woessmann 2007). Therefore
the question of whether HE can impact on development can only be answered by first
defining how HE relates to development.

In the publications and documents created by the UN, World Bank, OECD, and the EU
development and HE are related by the concept of human capital (Becker 1975). These ap-
proaches correspond with the models of the new growth theory that see human capital as
a determinant of growth rates over long periods (Temple 2001). Construing education as
a form of investment implies that the benefits of it accrue to both society and individuals,
although private and social rates of return may differ, and different types of knowledge also
have different returns (Psacharopoulos 1994). Social returns occur in public health, in lower
crime rates, more care for the environment, and in wider political and community participa-
tion and these wider benefits in turn are thought to improve economic performance. It is
for this reason that the OECD promotes the creation of equitable tertiary systems. Equity
in this context means that access to, participation in, and outcomes of tertiary education
should be supported by introducing mechanisms to redress the effects of former unequal
educational opportunities and by granting equal opportunities in the labour market (San-
tiago et al 2007).

The EU has its own education and research agenda built around the same concept. Although
the Bologna Process had started as a bottom-up initiative involving not only EU members,
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after 2000 the Lisbon Strategy gave the EU political mandate in the area of education policy.
Even if this was without binding legal power, eventually it has come to dominate the goals
of the Bologna Process. The Lisbon Strategy promoted the idea of the knowledge-based
economy, which had been present in the OECD earlier (OECD 1996). Knowledge, as being
produced by higher education, research, science and innovation was presented as playing
a crucial role in gaining a competitive advantage in the global economy. The main objec-
tives regarding HE include improving quality and effectiveness; ensuring accessibility; and
opening up to the global market in accordance with the GATS treaty of the WTO in 1995. In
2005, the Lisbon Strategy set two main targets, firstly to reach an employment rate of 70%,
and secondly the total investment of 3% of Europe’s GDP in research and development by
2010. While the Lisbon Strategy also includes the social goals set out in the development
programme, increasingly the economic goals are replacing the social ones, or the two are
merged by focusing on employability (EC 2005).

In order to remain within the context of Central and Eastern Europe (CEE), HE policies will
have to be situated in the context of the ‘Europeanization process’. The development goals
related to HE by the EU, which can be also be applied to CEE, are improving standards of living
and health, facilitating economic growth and employability, and increasing life expectancy.
These goals correspond with the goals of creating a knowledge-based economy (Lisbon
Strategy). Employability through education is also the solution to social cohesion, ensuring
‘the long-term well being of its citizens, minimizing disparities and avoiding marginaliza-
tion’ (Council of Europe 2007). The fact that HE receives emphasis in the knowledge-based
economy as opposed to primary and secondary education is related to global competition
as the availability of a highly-skilled workforce is important for transnational corporations
seeking places for investment, although in combination with an optimal tax regime and
labour costs (Brown/Lauder 1997). Knowledge-intensive and high-technology economies
are seen as being the most dynamic in terms of output and employment growth, therefore
educated and skilled labour become more valuable.

Critical approaches

There are a number of issues regarding human capital theory which are contradictory and
which make the relation of HE to development rather complex. While it is generally accepted
that the social rate of return in primary and secondary education is considerably high and
should therefore be financed by the state (Esping-Andersen 2002), there are arguments
that debate whether for HE the social or the private rate of return on investment is higher
(Psacharopoulos 1994).

There are some approaches that problematize the replacement of traditional values in HE
by labour market orientation. In many parts of Europe, among them in Hungary, there is
a strong Humboldtian tradition concerning the role of HE in society. This is based on the
idea that the purpose of knowledge is not exclusively to prepare for a profession, but also
as a means of general education (Sorkin 1983; Barakonyi 2004). While the Soviet model in
post-socialist states left behind a system with professional-training oriented higher education
institutions (HEls), the idea that HE is a public good is also entrenched.
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The EU agenda is quite contradictory regarding HE as a means of human development. As
the role of HE is to promote primarily the creation of the knowledge-based market economy,
more traditional values related to HE, such as egalitarianism or insulation from industry and
dependence on the state are now seen as bottlenecks hindering access and excellence.
(Marginson/van der Wende 2007). Its call for output-related funding in education, the
involvement of private investors and the introduction of tuition fees might support growth
but may not contribute to equity and social cohesion.

Human capital theory is based on the idea that HE per se fulfills a positive function in society.
This ignores the way it can also lead to the entrenchment of social, gender, and regional
disadvantages and inequalities. Whether HE is able to elicit intergenerational social mobil-
ity depends also on the overall level of inequality in a society, as equality of opportunity
within HE is achievable only if equality of condition is pre-given. Accordingly, inequality may
be better reduced by focusing on the fiscal policies of the state than through HE (Ramirez
2006). Even if equality of outcome is achieved in HE, equal opportunities in employment
depend on a number of other factors, for example, on the gendered division of unpaid
work (Apple 2001).

Moreover, the extent to which HE and research has the capacity to contribute to the hu-
man development goals partly depends upon the location of the country within the global
economy (Bardhan et al 2006). The global occupational hierarchy is based on having strong
core states with high-technology, highly-skilled and high-wage production while peripheral
regions lack these characteristics (Brown et al 1997). Some claim that core states influence
the development of education systems in periphery states in order to return capital to the
core, which is contradictory with the human development goals (Altbach 2002).

The theory of credential inflation contests the fundamental idea of human capital theory
that there is a causal relationship between education and employability and it argues that
the level of education only conveys information about the abilities of the person to the
prospective employer. Thus increased expenditure on HE may be disproportionate with the
returns because increasingly higher credentials will be required for the same jobs (Brown
1997). This does not contribute to equity because it leads to competition for credentials
from elite universities and because financing mass HE is an additional strain on the state
budget.

The expansion of HE may not necessarily lead to more equality or inclusion if it is accom-
plished mostly by expanding places in new, lower status HE institutions, the creation of a
vocationally-oriented subsystem, the expansion of the private sector, and discriminatory fee
policies which lead to a stratification of the tertiary system (Santiago et al 2008).

Development in Hungary

As the development policy agenda in Hungary is to a large extent determined by EU discourses
and goals, the two main aspects discussed will be the Bologna Process and the Lisbon Strat-
egy, as it is the latter that includes development goals. The assumption of this paper is that
HE can promote development goals but their relation is complex, and hasty adoption of HE
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policies developed by international organisations may not achieve their aim due to cultural,
economic and labour market differences rooted in the national tradition of HE systems, in
the fiscal policies, and in the location of the specific country in the international division of
labour. As the EU development programme is not concerned with HE, this paper will attempt
to assess to what extent HE has been able to contribute to the goals of the Lisbon Strategy
that correspond with more general human development goals (EC 2005):

- Investment in HE to promote employability and become more competitive globally;

- HE as a means of achieving economic growth and thereby higher standards of liv-
ing;

- Improving equity and mitigating social inequalities by making HE more accessible
while improving the quality of HE to open it up to the global market.

The specificities of Hungary

Situation in the global economy

From the perspective of Hungary, higher education reforms of the last decade are seen as
partly driven by the purpose of integration into the EU. For Hungary, EU policies, regardless
of their not legally binding force, often serve as guidelines for domestic policy formation. In
the case of HE reforms, such impact manifests in implementing structural reforms, changing
policy discourses and setting goals in conformity with EU standards and values. The global
HE market is characterized by inequalities, in which research universities in global cities
and Anglo-American economic and cultural contents have been dominant (Altbach 2002).
Although Hungary has been a member of the EU since 2004, due to its relative peripherality
in European academe (Altbach 2002:5), it is not positioned as one setting the standards and
determining the goals of HE reform, rather as a country in need of resources both in the
form of EU funds and foreign investment. As a result, the government is willing to adopt
international standards and goals.

Fiscal discipline

Globalisation has other consequences that indirectly affect HE and Research and Develop-
ment (R&D) policies. Integration into the global economy leads to competition and in turn
to the reduction of the capacity of governments to maintain the level of previous social
protections (Brodie 1994). The countries willing to enter the European Monetary Union
and to adopt the euro also have to deal with the pressure to keep expenditures within the
limits set by the Maastricht criteria. Economic policies are of a binding nature. The rescue
package provided by the IMF in September 2008 to Hungary as a response to the global
crisis reinforced the pressure to adopt strict fiscal discipline. With the highest consolidated
government debt in the EU and a budget deficit at approximately 75% of the GDP, the
Hungarian government is forced to cut back on expenditure and to reduce the size of the
public sector (IMF Letter of Intent 2009). The current result in education-related areas are
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a cut in the resources of local authorities that are responsible for financing primary and
secondary educational institutions, postponing reform of the provision of educational needs
in kindergartens, allowing for larger size classes both in kindergarten and primary schools,
as well as general cost cutting measures (IMF 2009). The changes also affect a number of
social provisions, making the achievement of development goals more difficult.

Considering that about 75% of professionals are employed by the public sector (KSH),
cutbacks may thus lead to increasing graduate unemployment. Increasing the ‘flexibility” of
labour markets may also lead to the dismantling of national systems of social protections
(Bardhan et al 2006).

However, the above does not include redistributive policies that improve efficiency or promise
higher rates of return on investment (Bardhan et al 2006). This can be seen by the fact that
expenditure neither on HE nor on R&D has decreased considerably over the last years (see
Figure 1) in the context of increasing poverty and growing social divide, the drop in stand-
ards of living resulting from the crisis will undoubtedly impact upon the willingness and the
ability of potential students and their families to finance their higher education. Particularly
as the discourses about the restriction of fiscal spending tend to suggest that the private
rate of return on higher education is higher, proportionately more private investment will
be required in the form of tuition fees.

Integration into the knowledge-based economy of the EU

In Hungary, the early twentieth century saw a major reform of HE and research on the basis
of the Humboldtian model, which lasted until the Soviet HE model was introduced after
World War Il (Ladanyi 1999). Following the political transformation in 1989, the HE system
also opened up for change but the new law took effect only in 1993. It aimed primarily at
creating more academic freedom and giving back autonomy to the HE institutions. Hungary
signed the Bologna Agreement in 1999 and in 2004, it joined the EU. Following the acces-
sion process, the new HE Act in 2005 was drafted in conformity with the EU agenda.

Currently, there are two major development policy systems designed to improve the standard
of living and catching up with Western standards regarding income per capita in Hungary.
Their goals focus on quality and market-orientation in HE as opposed to equity issues.
Moreover, the government undertook to increase its expenditure on research and develop-
ment to reach 3% of the GDP by 2010. This has been fluctuating around 1%, and in 2008
expenditure even increased in spite of the global crisis (Figure 1).
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Figure 1.
Research and Development and HE expenditure as a proportion of the GDP
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Sources: Central Statistical Office, Hungary; Eurostat, Lisbon Target 2008; Eurostat, Indicators on edu-
cation expenditure 2006.

Investment into HE and economic growth

According to human capital theory, HE policies should lead to increasing GDP figures. Economic
growth is shown by the GDP, although the notion of measuring the GDP as an indicator of
economic performance and social progress has been questioned (1). It is claimed that net
national product (which takes into account the effect of depreciation), or real household
income may show a more realistic picture of households” well-being.

In Hungary, expenditure on tertiary education remained almost constant between 1995
and 2008 as a proportion of the GDP: approximately 1%. This is only slightly lower than
the EU19 average of 1.3% (see Figure 1). The figures show that while state expenditure on
HE remained steady, GDP has grown (Figure 2). On the other hand, while the EU policies
suggest that increasing HE expenditure will lead to higher levels of employment, during the
period 2001-2008 unemployment figures have continued to grow.

Figure 2.
GDP at current prices, in billion Hungarian Forint
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Figure 3.
The number of applicants and full-time students, 1990-2008
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We can see that the number of full-time students started decreasing after 2004 (Figure 3).
Also, participation in self-financed, evening, correspondence and distance-learning courses
started dropping. These processes may not entirely be attributable to demographic change.
The only corresponding decline was in the growth of the real income per capita (Figure
4). This suggests that young people and their families saw HE as an opportunity they can
take as long as they have sufficient resources because even in spite of state funding, HE
requires additional private investment and implies a loss of potential income for households.
Moreover, in 2004, there was a public discourse about the issue of increasing graduate un-
employment and the then new tendency of a decrease in the growth of graduates’ starting
salaries (Pirisi 2004). This suggests that regardless of the volume of state expenditure, real
income of households impacted on opportunities to postpone employment by entering HE,
and public discourses about labour market opportunities and wage premiums influenced
potential students’ willingness to enter HE. Thus HE policies based on human capital theory
may not be appropriate. Instead of increasing expenditure, more locally grounded policies
may be necessary (Polényi 2008:223).

Figure 4.
Real income per capita, previous year = 100, Hungary
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Mass education

The impact of the increasing number of graduates in HE can be interpreted in various ways
from the perspective of development. The fact that the admission of applicants reached
83% in 2008 raised the issue of maintaining the quality of teaching. This has resulted in
higher drop-out rates and extended number of years spent in higher education. The HE
institutions allow this to happen due to the method of financing, as funding depends on
the number of students admitted.

There is a debate regarding the necessity of maintaining the expansion of HE, for reasons
related to the labour market, to scarce resources and to a demographic decline (Polényi/Timar
2001; Polényi 2006). There are a number of approaches to solve this problem, for example
the introduction of tuition fees in some equitable form, by linking it to performance (2).
Students’ eligibility for state funds could change after each academic year depending on their
performance. However, the less popular faculties would admit students of lower perform-
ance, many of whom would eventually have to pay tuition fee, which in turn would lead
to higher drop-out rates (Varga 2009). This trend concerns already less popular areas, such
as the agrarian, the technical and the natural sciences. Currently there are suggestions to
make entry into HE more difficult to improve quality and to be in line with fiscal policies.

Employability

In relation to private rates of return, having a degree does guarantee better employability
both for university graduates (unemployment in 2000: 1.2%; in 2007: 2.1%), followed by
college graduates (in 2000: 1.8%; in 2007: 3.5%), compared to unskilled workers (in 2001:
21.4%;in 2007: 64%). Due to the economic crisis, however, job insecurity is growing even
for graduates. The public sector, which is a large employer of graduates, is also undergoing
severe reduction of the workforce.

Increasing the level of employment is not entirely a question of higher education, although
graduates’ opportunities are better. For human development purposes primary education
has also to be improved and secondary education has to be better aligned with higher
education and with labour market needs. Neither can employment opportunities — particu-
larly in multinational companies — be fully analyzed outside the context of domestic social
security and tax systems.

The Bologna Process

The Bologna Process and the creation of the European Higher Education Area promotes
the convergence of education systems, student and staff mobility, quality assurance and a
common three-cycle degree structure (Bachelor, Masters, PhD). Hungary had expressed its
willingness to converge with European policies, as the introduction of the European Credit
Transfer System in 1996 shows. The preparation started in 2002, the introduction of the
two-tier system began in 2006 and the first graduates finished in 2009 (Medicine and Law
faculties have not adopted the two-tier system).
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The opinions about the process are contradictory. While state institutions have presented
the positive side of the implementation, the scientific literature and the press have been
critical on a number of points. Polényi (2008:253) points out that the introduction of the
two-tier system went too fast, and without enough preparation and consideration of the
value of the traditional three-year college training. It is not clear what exactly the func-
tion of the two types of degrees is and how they should relate to each other and to the
labour market. Other critical comments concern decision-making for being too centralized
in developing the programmes; that there are not enough financial resources and time
available to develop new programmes, and that previous 5-year programmes were simply
divided and renamed. The same amount of material is being taught in three years now
instead of five. As a result a number of students are unable to complete their studies in
three years (Pintér 2009). Although the Bachelor programmes are supposed to meet labour
market needs, the employers were not involved in the development process. Some fear
that the Bachelor degree will be regarded as having lower value than the degrees received
in the previous system, and the 3-year courses will function like an extension of secondary
education. Masters programmes were not developed concurrently and in alignment with
Bachelor programmes (MAB). Many academic respondents regarded the expansion of HE
as a decline in terms of quality (Pusztai/Szabé 2008).

While most Hungarians do not doubt the necessity and the benefits of internationalisa-
tion, the Hungarian mode of the Europeanization of HE systems can best be described as
that of compliance (Liebert 2003). In the process of the implementation of the Bologna
system, European norms have become part of the domestic legal order, but attitudes and
fundamental beliefs have not (or only slowly) changed. Thus, adjustment remained formal
and delivery limited (Laszl6 2009).

International mobility

A larger number of Hungarian students go abroad than foreign students arrive within
the educational mobility programs (3). Regarding brain drain, a survey on the migration
patterns of Hungarian graduates in 29 countries found that accession to the EU did not
impact dramatically on the emigration patterns of graduates (Otvés 2008). However, brain
drain is a serious problem from the development perspective, because those highly-skilled
employees — in health care, information technology, and engineering — leave the country
who are most needed for the labour market. This also means that the social rates of return
to the investment of the Hungarian state accrue to a different country.

Inequalities

Mass expansion and the admission of most applicants means that (extreme) inequalities do
not occur in higher education but tend to begin at lower levels of education. Difference in
opportunities is due to a variety of inequalities, including social, ethnic, regional, and gender
disadvantages or those due to physical disability. These to a large extent determine the choice
of primary or secondary schools, which impacts upon performance and opportunities to access
HE. However, for those inequalities that remain in HE, there are a number of state-provided
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targeted grants, scholarships available for students or depending on performance they may
be entitled to tuition fee waivers. Unfortunately, due to the pressure for fiscal discipline,
resources for educational opportunities for disadvantaged students may be cut.

Gender

During the last decade over 50% of students have been women, and their proportion in
evening and correspondence courses reached almost 70%. However, the relative educational
success did not translate into either labour market or income advantage. Women tend to
remain in lower status jobs and receive lower wages on average (Krizsan/Zentai 2004).
There are also differences regarding the choice of disciplines. Women tend to remain in
traditionally feminine disciplines (in Science, Mathematics and Computing only 33.7%; in
Engineering, Manufacturing and Construction 18.6% and in Agriculture and Veterinary
Science 45.5%). Most discussions on gender balance focus on bringing women into science
and technology, while there is less talk about men entering traditionally female areas, such
as humanities or care work.

Regional differences

Hungary has also been characterized by marked regional differences. The difference in job
creation shows a spatial pattern, determined by the allocation decisions of foreign and
domestic investors. Analyses show that the distance from the EU borders has a crucial
impact on foreign direct investment inflows. The central agglomeration and regions along
the main east-west transport routes have the highest employment rates while most of the
low employment regions are located along the eastern borders (Fazekas 2005).

Ethnicity

Regarding ethnic educational inequalities, the greatest problem is that a disproportionately
high number of Roma children are found in special needs primary and secondary education
(Polényi 2008:77). (The definition is problematic itself since there is no consensus on who
should be regarded as Roma, or whether it is appropriate to discuss the issue as rooted in
ethnic differences, or instead it should be analyzed as an issue of poverty.) This issue concerns
primary and secondary education rather than HE. The causes are complex but there tends
to be a consensus among scholars that one of the most important factors in improving the
very low employment levels of Roma people is education. For Roma children who enter HE
there are a number of targeted scholarships offered by both the state and by foundations
(4). However, in order to increase the number of Roma in HE, one solution would be to
establish special preparatory schools before HE (Polonyi 2008).
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Conclusion

- HE has received approximately the same amount of state funding as a proportion of
the GDP in the last years, but this has not improved the quality of education and it
has not been directly related to GDP growth. Increasing numbers of HE graduates may
help attract foreign investment but only if it is supported by other policies. Although
HE improves the opportunities of students in terms of employability on average, their
willingness to enter higher education depends considerably on the income of their
families and on the potential returns. Better coordination of labour market needs
and other (less costly) forms of post-secondary education could be more effective
to achieve employability goals (Polényi 2008). Consequently, investment in HE does
not automatically lead to GDP growth or increased employment rates.

- The conditions of the IMF loan and the Maastricht convergence criteria hinder the
success of achieving development goals through HE. Although the Hungarian gov-
ernment has allocated almost the same percentage of the state budget on HE as the
EU average even in the global economic crisis (while other figures decreased), the
financial and quality problems of HE remained unsolved. It seems that formal reforms
are not sufficient to achieve efficiency and development goals if the introduction
of norms and values that differ from the traditional ones and the professional and
social consensus to support them is lacking.

- Social, ethnic and gender inequity in education is mainly rooted in lower educational
levels. Since these are, however, heavily underfinanced, sustained high HE budgets
are increasingly being questioned.

- Regarding public policies, inequalities based on ethnic and social differences are dealt
with at the level of targeted support in HE, which does not address major structural
disadvantages. While women tend to perform better than men in HE, their advantage
is not translated into proportionate success and recognition in the labour market. The
current cutback in childcare benefits, traditionally made use of by women, is also a
drawback to gender equality regarding educational or labour market opportunities.
Mitigating regional inequalities through HE could be crucial from the perspective of
development.

- The implementation of the Bologna Process has been hasty and formal and the long-
term structural reforms and the introduction of norms and values are still missing.
The fact that the Bologna Process coincided with the massification of HE and the
lowering of quality has led the government to call for stricter academic criteria for
admission. Making access more difficult will result in increased equity issues.

Generally speaking, HE may not play an important role in development, particularly in provid-
ing equity and higher standards of living, unless the economic environment and employment
opportunities are improved, lower levels of education are developed and structural reforms
are implemented in accordance with local needs and values.
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Observations on South-East Europe: data on Croatia, Serbia and
Romania

The overview of these South-East European (SEE) countries attempts to highlight the com-
monalities of the problems in the region. According to recent data, gross tertiary enrollment
rates in non-EU member SEE countries are behind the countries of Central and Eastern
Europe and they are characterized by lower public expenditure on tertiary institutions as
share of GDP than the EU-19 average. Both in Serbia and Croatia the dropout rates are
very high and there is low research and development intensity. Regarding equity, female
enrolment rates are higher than male ones, but there have been cases of segregation of
Roma children in education. Large proportion of Roma children do not participate in primary
education and only a very small percentage attends HE institutions. The situation is unlikely
to change in the near future as the global economic recession in these countries has led to
financial restraints on their state budgets reducing the ability of the governments to invest
in HE. This makes the achievement of development goals very difficult.

The economic context in which HE and research figures are to be understood can be seen
in Figure 5. Although Croatia and Romania have similar enrollment rates, unemployment
rates and GDP per capita differ quite significantly, while for Serbia low research spending,
low enrollment rates correspond with low GDP per capita, poverty and high unemploy-
ment rates.

Figure 5.
Comparative data for Serbia, Croatia and Romania
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After 2005, FDI inflows have increased significantly in all three countries as South East Eu-
rope is considered Europe’s best location for manufacturing. However, the global economic
crisis has led to a decline regarding FDI inflows all over the world, particularly in locations
specializing in construction and manufacturing (World Bank, MIGA). Apart from this, ex-
cept for Croatia, they will have to deal with the conditions on which the IMF (and EU) loan
was provided which may restrict their fiscal spending on higher education. Unemployment
and poverty are crucial problems in Serbia, which is likely to further the already significant
outward mobility. Access to higher education has become more difficult for low-income
families. The present system does not reflect the needs of the formal labour market and
there is a very high level of jobs in the informal economy. HE would only be effective as a
development tool if graduates could find employment.

All three countries have joined the Bologna Process and have adopted the three-tier model
of HE. The process of adopting EU standards is described as having been hasty, which means
that a strong normative justification had not been provided and therefore compliance was
fake, partial and imposed and was the result of the EU’s strategic leverage rather than of
voluntary submission. Therefore the EU’s normative power rests on rational motives as op-
posed to normative considerations (Noutcheva 2009).

Educated people in SEE countries are more likely to emigrate to the West. Mobility pro-
grammes within Europe, such as those being undertaken as part of the Bologna Process,
together with more general visa reforms are seen as potentially having a negative impact
on this process. Regarding the mobility of highly skilled individuals, the private returns to
HE are good for individuals and for the receiving countries, while for supplying countries it
is only beneficial if the students return with the acquired knowledge and experience.

Thus the conclusions are very similar to the ones drawn for Hungary. Unless HE reforms
are conceived as a part of wider economic and social reforms targeted at equity and a
general increase in the standard of living, HE will not be able to play a meaningful role in
development.

(1) The ‘Commission on the Measurement of Economic Performance and Social Progress’ was created in 2008
as a French government's initiative and is chaired by Professor Joseph E. Stiglitz, Columbia University and
Professor Amartya Sen, Harvard University, acting as chair adviser. Both are important proponents of the
concept of human development.

(2) Népszabadsag Online, 13.03.2008, http://nol.hu/archivum/archiv-484840
Népszabadsag Online, 18.03.2008 http://nol.hu/archivum/archiv-485392
(3) http://www.eduline.hu/felsooktatas/20091008_erasmus_osztondij_europa.aspx
(4) http://www.eduline.hu/felsooktatas/20091008_roma_diakok_osztondij_lehetosegek.aspx
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COOPERATION OR COMPETITION? INTERNATIONAL DEVELOP-
MENT, POLICY COHERENCE AND THE TWOFOLD EUROPEAN
AGENDA FOR HIGHER EDUCATION

Antoni Verger

Introduction: The higher education internationalisation rationales

Higher education internationalisation policies and processes can be very different in nature
and the logics supporting them can vary substantially as well. Usually, two internationalisa-
tion rationales are distinguished: cooperation and competition. The cooperation rationale is
based on the ideas of cultural and knowledge exchange and building partnerships. Higher
education internationalisation cooperation can be developed between countries with similar
levels of economic development, but it can also aim at transferring knowledge, technology
and other kinds of resources to universities in less developed countries. Normally, there is
a conception of higher education as a public good behind these sorts of policies (Wende
2003; 2007).

The commercial rationale is guided by for-profit and income generation purposes. In this
case, the objective is to sell education services abroad (attracting foreign students, opening
branch campuses abroad, selling on-line courses, etc.) and to attract talented foreign scholars
and researchers that contribute to make the national higher education system as well as
the national/regional economy more competitive (Larsen et al 2004; Altbach/Knight 2007).
This rationale is based on the conception of education as a commodity or a tradable service.
Cooperation values have been traditionally hegemonic in higher education internationalisa-
tion; however, they have been strongly challenged by the commercial logic, particularly since
the constitution of the General Agreement on Trade in Services (GATS) in 1995, which is a
World Trade Organisation (WTQ) agreement that promotes the internationalisation of higher
education based on global liberalisation rules (Larsen/Vincent-Lancrin 2002).

Normally, in most developed countries, the actual rationale behind most higher education
internationalisation polices is hybrid, i.e. the result of the overlapping of cooperation values
and trade interests. Although, it is not clear to what extent these two rationales are com-
patible or rather contradictory. To respond to this dilemma, | will analyze higher education
internationalisation from the ‘policy coherence’ perspective, which focuses on the syner-
gies and contradictions between cooperation and non-cooperation policies promoted by
political actors (Picciotto 2005).

In particular, this chapter analyzes policy coherence and, consequently, the cooperation-
competition tension in the European higher education field. Europe is an interesting case in
this respect since deep internationalisation processes are taking place in the region. Specifi-
cally, | focus on three internationalisation policies and processes: first, the constitution of the
European Higher Education Area, also known as the Bologna Process, and, in particular, the
external dimension of this process; second, the EU’s inter-regional cooperation programmes
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in the higher education field; third, | explore the European position in the negotiation of
higher education liberalisation within the GATS.

Despite the fact that each European country (and to some extent the universities themselves
making use of their autonomy) promotes their own internationalisation policies, we center
our analysis on the European level and especially on the role of the European Commission
(EQ). In fact, the EC, as the executive body of the EU, is behind the funding of the most
relevant European higher education cooperation policies and has become a key promoter
and setter of the Bologna Process. The EU is also a good unit of analysis in the case of the
GATS negotiations since the EC is representing the European countries at the WTO level
with a single voice. Furthermore, in this region, the policy coherence for development idea
has been broadly institutionalized and adopted at the political level.

The chapter is organised in five main sections. First, we set the context and the framework
of the dissertation. We specifically look, on the one hand, at the ‘policy coherence for
development’ concept and at its implementation in Europe. On the other hand, we look at
the effects of economic globalisation in higher education and at the specific changes that
it poses in terms of policy coherence in higher education cooperation. Our initial assump-
tion is that economic globalisation is putting pressure on countries and regions to behave
in @ more competitive manner in all kinds of policy areas and, as a consequence, is one of
the main obstacles for countries to behave ‘coherently” with their cooperation purposes.
The following three sections contain our case studies on specific European policies related
to higher education internationalisation (the Bologna Process, European development co-
operation programmes and the strategies of the EU in the GATS negotiations). In the final
section we analyze our data and conclude the chapter.

Policy coherence for development in a global setting

Policy coherence for development and the EU

‘Policy Coherence for Development’ (PCD) refers to the synergies and contradictions be-
tween cooperation and non-cooperation policies promoted by one or more political actors
(Picciotto 2005). PCD can be analyzed in very different ways and at a range of scales. In this
particular section we focus on PCD at the European level and in two specific dimensions.
First, we focus on horizontal coherence, which refers to the interaction between various EU
policy areas (for instance, we could test the coherence between aid, trade and agriculture
policies promoted by the EU). Second, we look at internal coherence, which refers to the
consistency between the objectives of a given policy in a single area with development
purposes (in our case, higher education internationalisation) (Carbone 2008).

The EU has adopted the policy coherence idea since the Treaty of Maastricht (1992), where
the aim of integrating development considerations and values into non-development poli-
cies was made explicit. Albeit a long time has passed since Maastricht, PCD is not well
institutionalized in the decision-making processes in the EU yet (Carbone 2008). We find
a major advance in this terrain in the fact that the Commission, after being pressured by
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development NGOs, publishes biannual reports that aim to monitor EU policy coherence.
These reports focus on 12 priority areas: trade, environment, climate change, security, agri-
culture, fisheries, social dimension, migration, research and innovation, information society,
transport, and energy. There is no specific higher education area, but important education
policies are included in ‘research and innovation’. The last report is very positive about EU
policy coherence in this area. It considers that:

‘The EU continues to contribute to development objectives through its research programmes
and to promote the participation of researchers from developing countries in research
projects and mobility schemes. By financing projects across a broad range of issues, such
as in the health or food security areas, research policy has contributed decisively to devel-
opment.” (EC 2009a:8)

Furthermore, the report states that the main problems for PCD in the research area are
exogenous to the European institutions. For instance, it says that ‘a major difficulty of in-
volving developing countries into research cooperation is their limited research capacity and
infrastructure’ and that ‘the participation of researchers from developing countries often
remains low’ (EC 2009a:8). However, in the Commission staff version of the report it is
acknowledged that the EU and, above all their member countries, are not doing enough to
prevent brain drain in developing countries and that, despite the Commission ‘finances many
projects with an MDG focus’ (EC 2009b:127), the research programmes in Europe should
include more topics relevant to developing countries in the research agenda (EC 2009b).

Globalisation and higher education: new pressures and demands

International cooperation policies are developed in a global environment that makes it
difficult for countries and regions to behave cooperatively, and favours them to become
more and more competitive. This sort of pressure can directly clash with the international
cooperation initiatives promoted by the states and regions.

Economic globalisation is putting pressure on the higher education regulators and on the
universities themselves in three ways. First, in the global economy scenario, the capacity
of countries to provide and to fund public services, including higher education, has been
altered. In countries that have liberalised their economies, fiscal pressure on capital is lower
and governments have to rely on smaller amounts of income. Something similar happens
in countries that have committed themselves to implement monetarist policies and, con-
sequently, to set a limit to their state deficit (as, for instance, the European countries did
in the Maastricht Treaty). This reduction on public expending, often, results in cutbacks
in the higher education public funding (Marginson 1999). As a consequence, education
regulators and universities are forced to become more efficient and to increase non-state
direct funding. Students and their families have become a strategic source of income and,
in particular, international students since they normally pay higher fees than locals (Larsen
et al 2004). In the case of European countries, students from the member countries pay
the same fees as local students. That is the reason why attracting foreign non-European
students is becoming more crucial for the sustainability of the education programmes (above
all at the Master’s level) in European universities.
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Second, in a context where economic competition has been intensified, education and
knowledge are perceived as key factors for competitiveness. Today, many countries and
regions aspire to become "knowledge economies or societies’, and this economic imaginary
clearly frames the development strategies in both developed and developing countries (Jes-
sop 2000; Robertson 2005). Higher education is at the center of these strategies, especially
in areas of workforce training, applied research and technological transfer (Brown/Lauder
1997). As a consequence, there are major expectations on higher education for economic
development purposes. This way, governments and employers’ organisations push for greater
university-industry synergies, and to adapt the contents of the research and education
programmes to the needs of the economy and labour markets. Furthermore, governments
also try to attract high-quality scientific labour to their higher education systems and to
their knowledge-intensive industries, which have likely effects on brain drain. In parallel,
the governments that can afford to also implement education policies to avoid becoming
victims of the brain drain problem.

Third, economic globalisation is also altering the functions and the behavior of the universities
themselves. Universities have traditionally provided the means for the smooth functioning
of the economy. However universities and the services they offer are becoming today, in
themselves, objects and products of the economy (i.e. universities as producers of value
through the sale of educational and research services). This characterization of universities
as an economic goal is clearly seen in the growing sector of for-profit private universi-
ties and, more importantly in the tendency for public universities to behave like private
companies. Public universities are currently acting as autonomous business units that aim
to sell services in an increasingly liberalised economic system. In the context of economic
globalisation, they feel under pressure to restructure themselves institutionally to become
better adapted to the new pro-competition rules of the game. This transformation of the
university system is directly connected to the intensification of international trade flows in
education and to the constitution of the GATS and other regional trade agreements that
promote the liberalisation of education services.

In short, economic globalisation is introducing pressures and demands in countries to be-
have in a more competitive manner in the higher education internationalisation field. To
understand the actual effects of these pressures in cooperative internationalisation policies
in Europe, we analyze the European higher education field through the following three
case studies.

Policy 1: The Bologna Process and its evolution

The Bologna Declaration was signed by 29 European countries in 1999 and expresses the
need to undertake a set of reforms to set up a European Higher Education Area. To achieve
this goal, the Bologna Process aims to improve the compatibility and comparability of de-
grees among the member states, and to increase the intra-regional mobility of scholars and
students as well as the competitiveness of European universities in an increasingly globalised
university environment.
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The main venues for deliberation and monitoring the Bologna Process are the biannual
ministerial conferences. They have been held in Prague (2001), Berlin (2003), Bergen (2005),
London (2007) and Louvain (2009). As an outcome of these conferences, the 45 participant
states agree on a public communication in which they assess the headway made and set
goals for the development of the process. Non-governmental actors, such as teachers unions,
student unions and university associations, also have a say in the process in the context of
the Bologna Follow-Up Group.

The Lisbon Strategy and the European Commission in Bologna

The communications issued at the biannual ministerial meetings show that the Bologna
agenda has been extended. Initially, regional coordination and international competitiveness
were the main priorities. But, since Prague and Berlin, issues such as the social dimension
and international solidarity have been included. This way, in the preamble of the Berlin
Communiqué it is stated that ‘Ministers reaffirm their position that higher education is
a public good and a public responsibility. They emphasise that in international academic
cooperation and exchanges, academic values should prevail.” (1)

However, at the same time that internal and international solidarity values are introduced in
the Bologna agenda, the process has evolved more closely tied to the EU’s Lisbon Strategy,
which is very much focused on the idea of international competitiveness (Keeling 2006).
To understand this apparent contradiction, it is crucial to analyze the role played by the EC
throughout the Bologna process (Dale 2007).

At the Lisbon Summit held in 2000, the EU famously stated that by 2010 Europe should have
become the most dynamic knowledge economy in the world (Keeling, 2006). Education
played a key role in the discussions that were held at that summit, which was reflected in
the expectations placed on education when defining the Lisbon Strategy (European Council
2000). In the words of the EC:

‘The Lisbon agenda calls for efforts from a wide range of players. These include the uni-
versities, which have a particularly important role to play. This is because of their twofold
traditional vocation of research and teaching, their increasing role in the complex process
of innovation, along with their other contributions to economic competitiveness and social
cohesion.” (EC 2003a)

Therefore, after the Lisbon Summit, the Commission, as the executive branch of the EU
and the main guarantor of the enforcement and defense of the Union’s treaties, started
to intervene in the Bologna Process with a renewed enthusiasm and with the mission of
ensuring that Bologna fits in with the Lisbon Strategy. The main sources of influence that the
Commission, which participates in Bologna as a fully-fledged member, employed to set these
preferences have been: the Open Method of Coordination which has served to extend the
member states’ awareness of ideas such as the link of education and employment and the
importance of research for economic competitiveness (Veiga/Amaral 2006), the dissemination
of ideas through influential communications and reports (such as EC 2003a, 2003b, 2005¢),
the financing of a broad range of activities that are held parallel to the official ministerial
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gatherings, including the Tuning project, which has become the most influential initiative
to assist in the practical implementation of Bologna with the Lisbon Strategy.

Through these and other mechanisms the Commission prosecutes three objectives that link
higher education to the idea of competitiveness. First, it aims to ‘modernize’ the university
sector in Europe to introduce a more competitive behavior within the sector. This way, it
recommends, promotes and advocates on behalf of specific policies like linking scholars’
salary schemes to productivity, or tax incentives for university-enterprise cooperation (Keel-
ing 2006). Generally speaking, the Commission focuses on financing policies that supply
incentives for universities and academics to become more productive (Dale 2007).

Second, the EC shares the existing consensus in the European university community that
Bologna should raise the world attractiveness of European higher education in a context
in which global university markets are being developed. The main rival in this global race
for students and brains is the US since ‘most Asiatic and South American students prefer
to go to the US’ and there are ‘twice as many European students in the US as American
students coming to Europe for their studies’ (EC 2003b:10). Attracting international stu-
dents is perceived as a way of attracting new funding sources to European universities, but
also as way to enhancing the economic competitiveness of the region by attracting highly
skilled human capital.

Third, in the EC opinion, the common higher education area should contribute to the uni-
versities’ promoting the international competitiveness of Europe. Thus, the EC understands
Bologna as a device for enhancing the world competitiveness of the European economy. In
this sense, it has stressed the idea of employability and has encouraged university institutions
to be more sensitive to the needs of industry in both the areas of research and education
(EC 2003a). The Lisbon Strategy puts such a clear emphasis on university-industry links and
on the role of the universities in economic competitiveness that it seems as if the main fo-
cal point of the Bologna Process, from EU’s vantage point, is the European economy itself
(Keeling 2006).

The Bologna Process and the preferences pushed by the Commission in the context of
this process have direct and indirect effects at the university level. Some members of the
academic community perceive that, since Bologna is being implemented, the curricula of
the degrees leaves less space for creativity and critical thinking, there are less resources for
research on social sciences or in relation to societal and development concerns and that
education inequalities are increasing at the master level (above all in countries where fees
have been increased at this level) (Reichert/Tauch 2005; Kehm/Teichler 2006). Obviously, the
Commission does not have the capacity to impose its preferences and goals one hundred
percent, and they often come upon opposition from key stakeholders, like the universities
themselves, which often refuse to focus their functions on the economically-oriented factors
to which the EC would like to relegate them (Neave 2003).

To sum up, the Bologna Process tries to combine international solidarity and competitiveness
in its mandate, which, as Wachter (2004:272) puts it, ‘adds a further element of ambiguity,
if not an outright contradiction, to the future development of the European Area of Higher
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Education’. This way, it could be argued that the strong emphasis being put on commercial
attractiveness and brain gain objectives clashes with international cooperation values and
purposes. Moreover, the emphasis placed on the university-industry links can complicate the
universities in realizing their role as agents of international development (for instance, by not
giving priority to development sensitive topics in academic research agendas). Nonetheless,
as observed, the strong leadership played by the EC in Bologna has clearly oriented the
balance on the side of competitiveness (Huisman/Van Der Wende 2004). The Commission,
through the deployment of its material, cognitive and human resources, has tried to co-opt
the Bologna network to drive its priorities in university policies and has put Bologna to work
at the service of the Lisbon Strategy.

Policy 2: International cooperation in higher education

The EU, through the EC-Education and Training Division, promotes international coopera-
tion programmes and policies in the field of higher education. Basically, the Commission
funds three main types of actions:

- Mobility programmes to promote students and researchers from developing countries
to study or to do research in European universities.

- Network building programmes to strengthening the links between European scholars
and scholars from other regions. This way, the EU aims to promote inter-regional re-
search partnerships or joint education programmes, among other possible initiatives.

- Policy dialogue to deal with issues of recognition of qualifications and quality concerns,
to highlight the attractiveness of EU higher education worldwide and to benefit from
other countries’ experience.

The objectives the EU aims to achieve through these actions are:

1.Supporting partner countries outside the EU in modernization efforts.
2.Promoting common values and closer understanding between peoples and cultures.
3.Advancing the EU as a worldwide centre of excellence in education and training.

4.Improving the quality of services and human resources in the EU through mutual
learning, comparison and exchange of good practice. (EC 2009¢:1)

Probably, the most well known initiative by the Europeans in the cooperation terrain is the
Erasmus Mundus. Launched in 2003, Erasmus Mundus involves a group of European uni-
versities to construct a partnership with universities outside of Europe, and assigns a huge
amount of funds to mobility. Between 2004 and 2008, 1121 scholars and 6181 students
from non-European countries (especially developing countries) have benefited from this
initiative (2).

Most European cooperation programmes have been established on a regional basis and take
into account the particularities of each region. For instance, in relation to Latin America,
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there are two main programmes funded by the EC: the ‘Latin America Academic Training
programme’ (ALFA) and the ‘European Union High Level Scholarship Programme for Latin
America’ (ALBAN). Other examples in other regions include Tempus, focused on the EU neigh-
boring regions, and Edulink, centered in the ACP (Africa, Caribbean and Pacific) states.

In the area of research, the Commission regularly informs scholars in developing countries
about existing opportunities under the Seventh Framework Programme (FP-7) and allows
them to get funding (EC 2009b). The Commission has also established special research
partnership frameworks with Africa, because it is the region of the world more undeveloped
in this respect (3).

However, there could be two-sided objectives behind the European cooperation programmes,
especially behind the mobility ones, which some perceive as brain gain strategies for Europe
(Lucero-Prisno 2005; Nunn 2005; Wachter 2005). The EC acknowledges this problem and in
the 'Strategic European Framework for International Science and Technology Cooperation’
stresses that researchers who come to Europe from developing countries must be enabled
to contribute to their own countries’ development (4). In the last report on PCD, the Com-
mission says that it has launched a feasibility study to help non-European researchers in
Europe to maintain contacts with career opportunities in their countries. However, this study
has not crystallized yet in specific mechanisms to counter the brain drain problem. The only
specific mechanism in this respect can be found in the FP-7 People Programme that funds
a 'return phase’ to help researchers from developing countries to re-establish themselves in
their country. However, only 25 scholars benefited from this initiative in 2008 (EC 2009).

Furthermore, the last report on PCD contains some omissions in relation to the braindrain
problem. Probably the most remarkable one being the European Research Council (ERC),
funded by the Commission under the FP-7 itself, it is considered a key instrument in the
constitution of the European Research Area promoted by the EU. In one of its documents on
strategy, the ERC states that ‘retention of scientists from across the world’ is an important
source of competitiveness and, consequently, it aims to ‘secure the corresponding human
capital, by both retaining in Europe and progressively recruiting from overseas some of the
top research talent of both the current and the next generation’ (ERC 2007:2). The ERC
takes the brain drain problem seriously, but only from the European perspective (i.e. Europe
as a victim of the US brain gain strategies).

International cooperation policies in the Bologna Process

In terms of policy dialogue, the EU is also supporting, with economic resources and techni-
cal assistance, regional policy coordination processes similar to Bologna in Latin America,
Asia and Africa (Zgaga 2006). For instance, through the ALFA programme, it has funded
generously Tuning Latin America, which has a very similar format than the European Tuning,
and it is currently exploring the feasibility of applying this methodology in Africa. Through
Tempus, the EU explicitly favours structural measures to increase convergence with EU
developments due to the fact that most of the Tempus beneficiaries participate also in the
Bologna Process.
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The EU is aware about the magnetism of Bologna and about the fact that numerous countries
all over the world are considering implementing Bologna-style reforms (Zgaga 2006; WES
2007). Nevertheless, the international convergence towards Bologna is not taking place
spontaneously. The European Commission and other European participants in the Bologna
Process also encourage this to happen (see BFUG 2007).

From the European perspective, enhancing the international attractiveness of their educa-
tion systems goes hand in hand with the exportation of the Bologna model internationally.
This is due to the fact that, the comparability and compatibility between European and
higher education systems in other regions, are important conditions to facilitate Europe to
attracting students from the other regions in question.

The efforts to export the Bologna model have been greater in Latin America than in any
other region. With regard to Latin America, the project for the creation of the EU-LAC
(European Union — Latin America and the Caribbean) common higher education area is
remarkable. This initiative aims to facilitate the exchange of knowledge, technology transfer
and the movement of students, professors, researchers and administrative staff, focusing
on the articulation between training, employment and scientific knowledge in the affected
countries. Among other objectives, ‘foresees encouragement towards better comparability
of degrees and the establishment of compatible credit systems’ (Zgaga 2006:29).

However, the EU-LAC common area has not yet crystallized as such. Progress has been
made in specific programmes, which are clearly inspired by analogous policies developed
previously by the EU. These include Project 6x4, Tuning Latin America and Proflex. Each of
these projects promotes the transformation of higher education systems in Latin America
and prepares the university degrees of this region for a more flexible knowledge society in a
similar way to what is being done in Europe. These initiatives are financed by the EC's ALFA
programme and count on the assistance of European experts (Verger/Hermo 2009).

To sum-up, inter-regional policy dialogue and the funding of reforms & la Bologna are being
actively promoted by the Commission with the objective of modernizing higher education
systems in developing countries and, at the same time, enhancing the attractiveness and
the international competitiveness of the European higher education area.

International cooperation and trade agreements

The EC is also using international tools in higher education cooperation to pave the way
for potential trade agreements with other regions. Again, we find a good example in the
context of Latin America. The EU is undertaking trade negotiations with Latin American
trade blocs like the Common Market of the South (MERCOSUR) and the Andean Community
of Nations. These negotiations include the commercial liberalisation of higher education,
but also a range of professional services that are intensive in knowledge. For this reason,
the Commission aims to generate common criteria for accreditation and the recognition of
certificates, which will facilitate the mobility of students and high-skilled workers between
the two regions (Bugarin 2009). In response to these concerns, the EC, in parallel to the
trade negotiations between the EU and MERCOSUR, is funding the project ACRO (Accredi-
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tation and Official Recognition). This project, funded under the ALFA programme as well,
contributes to prepare the terrain for a possible future EU-MERCOSUR trade agreement
in a very similar way to the changes that Mexican universities had to introduce in terms of
accreditation to become part of NAFTA.

Trade agreements disciplines in higher education have been very much questioned from
the point of view of international development, above all, when they promote cross-border
education flows between areas with unequal levels of economic development. We explore
this issue more in deep in the following section.

Policy 3: Higher Education negotiations and the GATS

The WTO/GATS has become the main instrument for the commercial transnationalisation
of higher education. This agreement promotes trade liberalisation in all kind of services,
education among them. In relation to the specific sector of education, it aims to eliminate
legal barriers (i.e. not socio-economic barriers) to the consumption of distance courses, to
the development of multinational university corporations and to the mobility of international
students and researchers.

The GATS negotiations are especially sensitive in sectors where the state intervention has
been traditionally more relevant, such as education and health (Verger 2010). They are
also more sensitive in developing countries than in rich countries due to the fact that the
former are less competitive in international trade in services (UNCTAD 2005). In fact, most
Southern countries are almost net importers of education. Additionally, trade liberalisation
as envisaged in GATS may make state control in terms of financing of educational systems
or quality assurance difficult (Knight 2007).

Europe’s position in the GATS and education negotiations

The EC-Trade Division coordinates the trade negotiations in the context of the WTO and
represents the interests of the EU member countries in this forum. The European countries,
as most rich countries in the world, are interested in the advance of the liberalisation of all
kind of services because their services industry is very competitive in most services sectors.
In the words of the Commission itself:

‘In the EU, services account for at least two thirds of the GDP and employment. The EU is
the biggest world exporter and importer of services, with 24% of world trade in services
(the equivalent figure for goods is 19%). The EC is home to some of the world’s leading
companies in many services sectors, such as the telecommunications, financial, business,
and environmental services sectors, and there is an obvious interest for the EC to improve
their access to foreign markets.” (EC 2005a)

As this quotation shows, the Europeans are very ‘offensive’ in the service negotiations (5).
The interests of the EU in foreign services markets is clearly indicated by the fact that in the
WTO Ministerial Conference celebrated in Hong Kong in 2005, the EU strongly pressed
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to modify the GATS negotiation procedures to make it compulsory to open a minimum of
sub-sectors each round (the traditional method for negotiating services guarantees flex-
ibility and, consequently, countries are free to not committing any sector during the round)
(Knight 2006). Specifically, the EU wanted to install new rules to force developing countries,
which are the most reluctant countries to open their services sectors to foreign competition,
to liberalise their economies in a faster manner. The European proposal did not succeed,
precisely because of the strong opposition by developing countries, supported by the in-
ternational NGO community (6).

The European countries adopted liberalisation commitments in the education sector during
the Uruguay Round (1986-1994), which was the first round of negotiations where services
were negotiated. However, in the Doha Round (2001-?), Europe is not going to increase
its liberalisation commitments in education. The main reason for this is that France, in the
context of the European Council, vetoed this possibility. Specifically, the French government
veto referred to all kind of services that have any relation with culture (education is one
of them, but also audio-visual services) to protect its cultural industry in a global scenario
where the Anglo-Saxon firms are clearly dominant. This way, the EC-Trade division had to
accept the wish of one of the most powerful EU members and, as a consequence, could
not give a positive response to the numerous demands that Europe received on increasing
education liberalisation (in fact, half of the demands received by the EU coming from other
WTO members referred to one or more education sub-sectors) (EC 2007).

In the context of the current negotiations round, the EC has also had to face a strong criti-
cism by the European education community, which is something that did not happen in the
Uruguay Round when the GATS issue was totally unknown (Vlk 2006). As a consequence,
on numerous occasions, the Commission had to publicly respond to the worries expressed
by European non-state actors — principally teachers unions — and the European Parliament
itself to guarantee that there will not be new liberalisation commitments in education and
other public services. Development NGOs and trade unions have also pressured the EC to
avoid the EU being offensive in developing countries in sectors that are sensitive for devel-
opment, such as water or education. The EC has also had to publicly respond to this other
kind of concern. Specifically, we have enumerated four public responses to the European
Parliament and five to unions and civil society organisations on the GATS issue. Most of them
happened between 2002 and 2003, when the GATS negotiations were more intense (7).

It is feasible to think that the above mentioned pressures by unions, civil society organisa-
tions and members of the Parliament have contributed to moderate the European demands
in education to developing countries. In fact, in the context of the Doha round, the EU
has only targeted the US higher education sector and, at least publicly, has not targeted
education in developing countries (EC 2005b).

The ambiguous position of European universities

In Europe, the most critical positions against the GATS have come from trade unions and
development NGOs. The universities have played a more ambiguous role in the GATS debate.
At the beginning of the Doha Round, the European universities, as with most universities
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around the world, were very active and critical participants in the GATS and education de-
bate. The European University Association (EUA) promoted a number of initiatives aimed
at shifting the GATS debate to the national level and to spread critical information on the
GATS among their member universities (see EUA 2001). However, the topic mostly disap-
peared from the university political agendas a few years later. According to VIk (2006),
this was because some Northern countries’ university associations, the EUA among them,
realized that they could benefit from the global trade rules promoted by the GATS and
tempered their initial opposition. In this sense, a kind of double standard became apparent
in the European universities’ approach to the GATS debate. On the one hand, they have
signed anti-GATS statements and denounce the ‘commodification” of education, but, on
the other, they are key agents of education commercialisation and most of their leaders
aim at turning universities into ‘global players’ (Kehm 2004). Van der Wende captures this
contradiction very clearly:

‘Obviously, they [higher education institutions] are hindered by the schizophrenic nature
of their sector. Although in these discussions [on GATS], they like to emphasize their public
role and function, most of their member institutions are at the same time very active in the
marketplace. Especially across the borders, public institutions tend to behave like private
entities accompanied very often with (quasi) corporate strategies.” (Wende 2003:202)

Discussion

The PCD is a useful analytical concept to explore the contentious nature of higher education
internationalisation policies. The three cases analyzed in Europe show the political implica-
tions of the cooperative-competitive tensions existing in this domain.

The GATS case study is the most relevant in terms of horizontal PCD (i.e. interaction between
various EU policy areas). This trade agreement aims to found a global higher education lib-
eralised market that clearly contradicts the higher education internationalisation cooperative
rationale. In the context of the GATS negotiations, the EC-Trade Division would be willing
to use higher education as a bargaining chip to open new markets abroad, as well as to
open the education sector to trade in other countries of the world. However, trade unions
and development NGOs have strongly pressured the Commission to avoid this possibility.
As a consequence, at least in the context of the current round of negotiations, there is no
apparent policy incoherence between the European position in the GATS and the interna-
tional cooperation rationale in education.

The two other policies, the Bologna Process and the European international cooperation
programmes, can be better analyzed from the internal PCD perspective (i.e. the consistency
between the objectives of a given policy). These cases show that the internationalisation
policies undertaken under the scope of the two initiatives aim at achieving a two-fold objec-
tive: on the one hand, developing the higher education systems in poorer countries and, on
the other, to enhance the European higher education attractiveness and competitiveness.
Probably, the most contentious issue in this respect is brain drain. This way, the other face
of mobility scholarships and the enhancement of ‘European higher education attractiveness’
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is that the numerous bright scientists and students from the South cannot contribute to
their own country’s development, above all when synergies or circulation are not produced
with the countries of origin. The Commission is aware about this problem (see EC 2009b)
but it has not yet implemented concrete mechanisms to tackle it.

The increasing university-industry links can also undermine development purposes. The
Commission PCD report calls attention to the fact that European universities are not intro-
ducing the development perspective enough in their research agendas (EC 2009b). However,
the Commission itself is promoting stronger university-industry links in the context of the
Bologna Process and the Lisbon Strategy. Industries interests are closer to enhancing their
own competitiveness and the competitiveness of the European economy than to developing
societies and economies in other parts of the world. In fact, it could be considered that the
later objective could undermine the former (Llistar 2009).

In general terms, economic globalisation can be seen as the deepest cause behind the “policy
incoherence’ in higher education internationalisation in Europe. The pressures that economic
globalisation is placing in the state field, together with the aspiration of the EU of enhancing
its competitiveness at the global level are bending the competition-cooperation balance in
higher education on the competition side. Despite this apparent globalist or structuralist
statement, political and strategic actors have enough leverage to decide to what extent
they want to play with this new set of global rules (Hay/Rosamond 2002). Nevertheless,
the Commission is not challenging the new rules of the game at all. Rather, it is a declared
believer in economic globalisation (at least in those economic areas where Europe has a
clear comparative advantage) and aims to push for Europe being internationally competi-
tive in a range of sectors, education being one of them. Furthermore, in the plans of the
Commission, higher education is not only a sector that should be globally competitive, but
a key device to enhance the competitiveness of the European economy.

On the other hand, non-state actors can also have a say in this global scenario. They have
introduced solidarity ideas into the Bologna agenda (although it is not clear yet what are
the political implications of this) and are trying to restrain the economist-biased plans that
the Commission has for Bologna. They have also influenced the GATS negotiations forcing
the Commission to publicly guarantee that they are not going to put more pressure on
developing countries to liberalise their education sector.

This shows that NGOs and other non-state actors can play a positive role in the achievement
of PCD goals in Europe. However, some non-state actors, and not only governmental bod-
ies, should be accountable in terms of PCD as well. The case of the European universities
within the GATS debate shows that universities, despite adopting a cooperative rhetoric
in public fora, have actually clear interests in the economic-driven transnationalisation of
higher education. Thereby, policies undertaken at the university level can clash as well with
the objectives of international cooperation initiatives.
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Conclusions: Is there a trade-off between competition and cooperation?

In a global economy environment, the commercial logic for higher education internation-
alisation has won terrain to the cooperation one in Europe, but also in other places of the
world (Larsen et al 2002). The aim of this chapter was not to look at the dominance of a
rationale over another, but to analyze the political implications of the coexistence of the
two of them from the point of view of PCD. In fact, there is an ongoing debate on whether
cooperation and competitive internationalisation polices in higher education are compatible
or they rather exclude each other. Different positions can be identified in this respect. First,
some consider that cooperation and competitiveness relate as in a zero-sum situation and
that, consequently, ‘it is difficult to imagine that both principles can happily cohabitate’
(Wachter 2004:272). In the other extreme, it is sustained that the two rationales may be
developed into a win-win situation (Bode 2009).

The case studies analyzed show that the two rationales do not ‘exclude’ each other in strictu
senso. However, although this coexistence can happen, we cannot capture its political im-
plications analyzing PCD from a binary perspective (i.e. competition versus cooperation). In
fact, on occasions, the same policy can prosecute cooperation and competition objectives
at the same time. As we have observed, when the EC engages in ‘policy dialogue’ and
‘cooperation policies’ for the modernization of higher education in developing countries, it
is, at the same time, promoting the Bologna model and trying to enhance the attractiveness
of the higher education European space. This way, the Commission would be redefining
and amplifying the cooperation concept to mean ‘competition’ as well, which is a semiotic
strategy that makes it difficult to analyze PCD in an accurate manner. An additional limita-
tion to analyze PCD in a dichotomized way is that, depending on contextual conditions
and additional provisions, the same type of policy can benefit development or rather do the
opposite. Mobility scholarships for Third-World students and scholars are a good example
of this ambiguity. Under some conditions, they can promote brain circulation and, in this
way, benefit the country of origin and the ‘donor’ at the same time. However, in most oc-
casions they basically favour the country of destination and the country of origin suffers
from brain drain.

On the other hand, we do not think that cooperation and competition can evolve into a
win-win situation either. On occasions, the competitiveness objectives contradict the coopera-
tion ones and, more importantly, the former could neutralize the potential positive effects
of international cooperation policies. For instance, as observed before, the intensification
of the university-industry links promoted in the context of the Bologna Process can make
it more difficult for universities to promote a research agenda oriented to international
development needs.

To conclude, there is no single and easy response to the competition and cooperation
trade-off dilemma in the field of higher education internationalisation. Probably, in-depth
reflections in each particular context and in relation to specific internationalisation policies
are needed, instead of universalistic responses.
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(1) See: www.bologna-bergen2005.n0/.../030919Berlin_Communique.PDF.
(2) See: http://eacea.ec.europa.eu/erasmus_mundus/results_compendia/statistics_en.php.

(3) See information on the EU-Africa ‘8th Partnership’ in Science, Information Society and Space in: http://
europa.eu/rapid/pressReleasesAction.do?reference=IP/09/1205&format=HTML&aged=0&language=
EN&guiLlanguage=en.

(4) See http://ec.europa.eu/research/press/2008/pdf/com_2008_588_en.pdf

(5) In the trade negotiators jargon, when a country has ‘offensive interests’ in a sector means that it is pushing
proactively for the international trade liberalisation of this sector.

(6) Paradoxically, two years before the Hong Kong Ministerial, Pascal Lamy (the EU Trade Commissioner at
that time) responded to the European trade unions concerns on the implications of GATS for development
saying that: ‘The principle of flexibility which underlies the GATS means actually that developing countries
have a considerable freedom to decide which sectors they want to open to international competition, and
to what extent’. Source: http://trade.ec.europa.eu/doclib/docs/2004/april/tradoc_116643.pdf

(7) Source: http://trade.ec.europa.eu/doclib/docs
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EINLEITUNG

Grete Kernegger
Margarita Langthaler
Judith Zimmermann-H68!

In einer globalisierten Welt, in der globale Probleme nur global geldst werden kénnen,
spielen tertidre Bildung, Wissenschaft und Forschung eine zentrale Rolle.

Dass den Entwicklungslandern der Anschluss an die Wissensgesellschaft ermdglicht wird
und dass — komplementar dazu — globale Probleme sowie entwicklungspolitische Anliegen
in der Wissenschaft und Forschung des Nordens viel starker verankert werden, das ist bereits
eine existenzielle (Uberlebens-)Frage geworden, die in unser aller (Eigen-)Interesse liegt.

Einerseits qilt es also ,(...) die Marginalisierung vieler Entwicklungslander, insbesondere
Afrikas und der LDCs (Least Developed Countries), in der globalen Wissensgesellschaft zu
Uberwinden” und andererseits qgilt es, ,, ... die Marginalisierung der Entwicklungsthematik in
der globalen Wissensékonomie und Wissenschaft zu Uberwinden” (Langthaler 2007, 23).

Entwicklungspolitische Dimensionen sollten daher in der groBen Bandbreite all ihrer un-
terschiedlichen Erscheinungsformen in samtliche Bereiche der tertidren Bildung Eingang
finden. In den Forschungsbereich ebenso wie in den Bereich der Lehre und in die strate-
gisch-organisatorischen Ebenen.

Tagung .Internationalisierung und entwicklungspolitische Dimensio-
nen an Universitdaten und Fachhochschulen”

Das waren Uberlegungen, die zur Tagung ,, Internationalisierung und entwicklungspolitische
Dimensionen an Universitaten und Fachhochschulen” im April 2009 gefuhrt haben. Es
handelte sich dabei um eine Folgeveranstaltung der Tagung , Internationalisierungsprozes-
se an Osterreichs Hochschulen. Verantwortung flr internationale Studierende — Chancen
fur internationale Entwicklungsziele”, die 2004 stattfand. Beide Veranstaltungen wurden
maBgeblich von der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit / Austrian Development
Agency (OEZA/ADA) gefordert. Der ADA, der OeAD-GmbH und allen anderen UnterstUt-
zer/innen der Tagung 2009 sei an dieser Stelle nachdrticklich gedankt.

Naheres zum Veranstalter der Tagung 2009, dem ,,Runden Tisch —BZA", seinen Mitgliedern,
dem Organisationsteam sowie den durchfihrenden und den unterstiitzenden Einrichtungen
findet sich im Anhang, wo auch das Programm der Tagung 2009 und ein kurzer Ergebnis-
bericht nachzulesen sind.
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Bereich Forschung

Was die Forschung betrifft, so kann hier, zumindest in einigen Fachbereichen, auf eine lang-
jahrige Tradition aufgebaut werden. In den Natur- und technischen Wissenschaften finden
seit den 1960er-Jahren entwicklungspolitische Fragestellungen Platz, sowohl hinsichtlich der
Themen als auch was die Beziehungen zu Partner/innen in Entwicklungslandern betrifft. Die
Kommission fur Entwicklungsfragen (KEF), friiher bei der Osterreichischen Akademie der
Wissenschaften angesiedelt, heute bei der OeAD-GmbH (Osterreichische Austauschdienst-
Gesellschaft mit beschrankter Haftung / Austrian Agency for International Cooperation in
Education and Research) besteht seit 1981 und finanziert Projekte vor allem, wenn auch
nicht ausschlieBlich in den Naturwissenschaften. Matthias WEISSGRAM stellt in seinem
Beitrag einige erfolgreiche KEF-Projekte vor.

Die sozialwissenschaftliche Entwicklungsforschung hat in erster Linie die Analyse von Ent-
wicklungsprozessen zum Gegenstand. Zu den wichtigsten Akteur/innen in Osterreich zahlt
der Mattersburger Kreis fir Entwicklungspolitik an den osterreichischen Universitaten, der
u. a. das Projekt ,Internationale Entwicklung” an der Universitat Wien initiiert hat (siehe
hierzu ausfuhrlicher weiter unten). Auch an anderen Osterreichischen Universitaten und
Fachhochschulen gibt es inzwischen mehr oder weniger strukturierte Programme zu Ent-
wicklungsthemen.

Forschungspartnerschaften mit Institutionen aus Landern des globalen Stdens gelten heute
als ein wesentliches Instrument, um vor Ort wissenschaftliche Kapazitaten aufzubauen. Da-
bei mUssen jedoch einige Faktoren beachtet werden, damit sich die global asymmetrischen
Machtverhaltnisse nicht auch im Kleinen in den Partnerschaften widerspiegeln. Claudio
VALSANGIACOMO pladiert in diesem Sinne fir ethische Kriterien, ohne die es keine gleich-
berechtigte Zusammenarbeit geben kann. Auch Helmut SPITZER beschreibt in seinem Beitrag
die Schwierigkeiten von notwendigerweise ungleichen Partnerschaften, zeigt jedoch auch
deren Méglichkeiten auf. Er betont zudem, dass an Osterreichs Universitaten und Fachhoch-
schulen eine Kultur der Nord-Std-Partnerschaften erst aufgebaut werden musse.

Insgesamt hat Entwicklungsforschung in Osterreich, insbesondere im Vergleich mit anderen
Landern wie GroBbritannien oder den Niederlanden, einen marginalisierten Stellenwert,
sowohl innerhalb der Wissenschaftslandschaft als auch hinsichtlich der finanziellen Aus-
stattung. Die traditionell fragmentierten Strukturen sind allerdings in den letzten Jahren in
Bewegung gekommen: Ein inter- und transdisziplinar ausgerichteter Dialogprozess bemuht
sich, die gesellschaftliche Relevanz von Entwicklungsforschung sichtbar zu machen.

Bereich Lehre

Was den Bereich der Lehre betrifft, so sollten sich auch hier entwicklungspolitische Dimen-
sionen, und zwar in mehrfacher Hinsicht, finden lassen.

Als prototypisch mag die Studienrichtung , Internationale Entwicklung” an der Universitat
Wien gelten. Hier werden seit 1997 entwicklungspolitische Fragestellungen interdisziplinar
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aufgefachert und thematisiert. Die standig wachsende Studierendenzahl belegt einerseits die
Wichtigkeit dieses immer starker nachgefragten Themas, andererseits zeigt die mangelnde
offizielle Unterstltzung, wie wenig diese Fachrichtung mit dem mainstream kompatibel ist.
Die Beitrage von Karin FISCHER und von Walter SCHICHO analysieren dieses Phadnomen in
seinen Ambivalenzen.

Wenn man der Frage nachgeht, was im akademischen Bereich derzeit mainstream ist und
was nicht, so kommt man zwangslaufig auf die politische Ebene — auf die vorherrschenden
ideologischen Krafte und Einflisse des Neoliberalismus. Die zunehmende kommerzielle Ori-
entierung des tertiaren Bildungsbereichs hat ursachlich damit zu tun. Rankings, Einwerben
von Drittmitteln, Studiengebuhren, betriebswirtschaftliche Strukturen und Managementins-
trumente sind sichtbare Zeichen dafiir. Zusatzlich bestimmen Mechanismen, die von auBBen
weniger leicht erkennbar sind, das akademische Leben in tiefgreifender Art und Weise. Sie
sind es auch, die die entwicklungspolitischen Ansatze im Wissenschaftsbetrieb z. T. massiv
behindern. Ozlem ONARAN legt diese Zusammenhange dar und gibt damit gleichzeitig
Einblicke in das Arbeitsfeld der Wirtschaftswissenschaften. Sie kommt zu dem Schluss, dass
hohere Bildung als , 6ffentliches Gut” erhalten bleiben muss. Denn nur innerhalb solcher
(nicht-kommerzialisierter) Rahmenbedingungen hatten entwicklungspolitische Dimensionen
im akademischen Alltag eine reale Chance.

Im landlaufigen Verstandnis sind wohl einige Fachrichtungen den entwicklungspolitischen
Inhalten und Anliegen ,,ndher” als andere. Man denke z. B. an die Wirtschaftswissenschaften,
die technischen Fachrichtungen, die Medizin, die Agrarwissenschaften, die Naturwissen-
schaften allgemein. Doch dartber hinaus muss —in Prazisierung der Internationalisierungs-
bestrebungen — die entwicklungspolitische Dimension als ein durchgangiges Prinzip fur alle
Fachrichtungen verstanden werden. In den Curricula aller Fachdisziplinen mussten, sofern
noch nicht vorhanden, die thematisch-inhaltlichen Beziige zu den globalen Fragen von
Entwicklung und Nachhaltigkeit hergestellt werden.

Das ,Globale Lernen”, das auch interkulturelle Sensibilisierung umfasst, bietet einen me-
thodisch-didaktischen Ansatz, um den eurozentristischen Blick zu Uberwinden und um den
Linternationalen Horsaal” authentisch in die Praxis umzusetzen. Damit beschaftigt sich der
Beitrag von Helmuth HARTMEYER und Rahel WOLFF.

Internationale Studierende - internationale Lehrende

Internationale Studierende, besonders jene aus Entwicklungsléandern, sind unverzichtbare
Akteur/innen, wenn eine , internationalisation at home” gelingen soll. Die Rolle dieser Stu-
dierendengruppe wird allerdings in letzter Zeit unterschiedlich bewertet. Es geht dabei um
die Stipendienpolitik ebenso wie um die Einschatzung der , free mover”, jener Studierender,
die ihr Studium — meist ein Grundstudium (degree seeking students) — selbst finanzieren. Bei
der Tagung hat sich ein Workshop mit der ,,Rolle von Studierenden aus Entwicklungslandern
im Kontext von Entwicklungspolitik” auseinandergesetzt — siehe die Zusammenfassung
von Josef ERBLER sowie den Beitrag von Reinhold GRUBER. Die aktuelle Diskussion um das
entwicklungspolitische Potenzial von internationalen Studierenden ergdnzen die Texte von

OFSE roirion 15 93



Grete KERNEGGER, die angesichts veranderter Rahmenbedingungen fir eine differenzierte
(Neu-)Einschatzung pladiert, und von Josef ERBLER, der anhand des , Eine-Welt-Stipendi-
enprogramms” die Bedeutung von Individualférderung aufzeigt.

Wenn internationale Studierende wichtige Akteur/innen im Zusammenhang mit entwick-
lungspolitischen Aspekten der Internationalisierung darstellen, so gilt das mindestens ebenso
fur die Lehrenden. Ein multinational zusammengesetztes Lehrenden-Team, in dem auch
benachteiligte Weltregionen vertreten sind, erhéht die interkulturelle Sensibilitat und das
Verstandnis fur internationale Entwicklungszusammenhange auf authentische Weise.

Darauf zielen auch spezifische Weiterbildungsangebote ab. Monika RUMMLER berichtet
von Weiterbildungsangeboten fiir Lehrende an der Technischen Universitat Berlin, die inter-
kulturelle Bildung und Kompetenzen im Umgang mit multinationalen Lerner/innengruppen
vermitteln.

Strategisch-organisatorischer Bereich: bottom up und top down

Nicht nur am Beispiel von WeiterbildungsmaBnahmen ist ersichtlich, wie sehr die organi-
satorisch-strukturelle Ebene und die inhaltliche Ebene ineinander greifen missen, damit
Internationalisierungsprozesse erfolgreich verlaufen kénnen.

In Bezug auf eine strukturelle Absicherung hatte die Entwicklungsforschung an der Univer-
sitat fur Bodenkultur mehr Erfolg als die bereits erwahnte Studienrichtung , Internationale
Entwicklung”. Hier wurde aus der informellen Plattform des ,Development Forum* vor
kurzem ein institutionalisiertes , Centre for Development Research”. Ein Erfolg, der mit
dem Zusammentreffen von verschiedenen Faktoren zu tun hat, wie Michael HAUSER in
seinem Beitrag erldutert.

Ohne top down-Strategie, also ohne entsprechende MaBnahmen seitens der Leitung auf der
Organisations- und Verwaltungsebene, kénnen entwicklungspolitische Dimensionen nur sehr
schwer entsprechend implementiert werden. Universitdten und Hochschulen sind dynamische
Systeme und Internationalisierungs-MaBnahmen wirken sich in der Regel auf die gesamte
Organisation tendenziell positiv aus. Deshalb kann ein durchaus offensiver strategischer Zu-
gang gewahlt werden. Wie Geoffrey COPLAND ausflihrt, musste eine entwicklungspolitisch
wirksame Internationalisierung alle Bereiche der Hochschulen gleichermaBen erfassen. Das
kénnte Gber ein gutes Zusammenspiel von top down- und bottom up-Strategien erreicht
werden. Der Autor sieht trotz aller Risken, die Internationalisierungsbestrebungen mit ent-
wicklungspolitischen Implikationen mit sich bringen kénnen, keine andere Alternative als
sich ebendiesen Herausforderungen zu stellen.
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Situation in Osterreich

Auf die 6sterreichische Situation umgelegt wirde das bedeuten, dass entwicklungspoli-
tische Zielsetzungen explizit in die Entwicklungsplane, die Leistungsprofile und die Inter-
nationalisierungsstrategien der Universitaten und Fachhochschulen Eingang finden. Und
sie mussten auch bei der Finanzierung durch die &ffentliche Hand bericksichtigt werden;
beispielsweise als Indikatoren bei den Leistungsvereinbarungen mit dem Wissenschaftsres-
sort. Mehr dazu findet sich im Workshopbericht von Erich THONI ,, Entwicklungspolitische
Ziele in den Internationalisierungsstrategien und Entwicklungsplanen der Universitaten und
Fachhochschulen”.

Eva WERNER stellt die Position der Fachhochschulen dar und betont, dass dieser relativ junge
Bildungsbereich der Internationalisierung generell sehr offen gegentbersteht.

Auf die politischen Weichenstellungen und Rahmenbedingungen, die den europaischen
und somit auch den Osterreichischen Internationalisierungsbestrebungen zugrunde liegen,
geht Barbara WEITGRUBER naher ein. Sie beleuchtet dabei besonders das vielfaltige ent-
wicklungspolitische Engagement in Osterreichs Hochschulbildung und Forschung.

So anerkennenswert das ist, was von Osterreichischer Seite auf dem Gebiet der Wissen-
schaftskooperation geleistet wird, so unbestritten ist auch, dass es eine Reihe von Defiziten
gibt. Dieser Grundtenor bzw. der Hinweis auf Verbesserungspotenzial ist in den meisten
Beitragen zu finden.

Dass es dabei auch um tiefliegende, mehr oder weniger in der gesamten Gesellschaft veran-
kerte Abwehrhaltungen und vorurteilsbehaftete Einstellungen geht, das zeigt eindriicklich
Simron Jit SINGH. Aus der AuBenperspektive sowie aus eigenem Erleben ist sein Befund:
Ohne Veranderung dieser sozio-politischen Gesamtsituation kann es weder eine richtig
verstandene (einschlieBende) Internationalisierung noch einen Fortschritt in der Wissen-
schafts- und Forschungskooperation mit Entwicklungslandern geben.

Individuelle Mobilitat, und zwar im Sinne der kognitiven und der geografischen Mobilitat, ist
ein wichtiger Teilbereich von Internationalisierung. Je nachdem aber, in welchem geografischen
Kontext Mobilitat stattfindet, benennen und bewerten wir das recht unterschiedlich. So
sprechen wir (positiv) von ,Mobilitat”, wenn es um EU-Burger/innen geht, die sich innerhalb
der EU-Lander bewegen; aber wenn Menschen aus drmeren Landern einreisen, verwenden
wir (oft abwertend) den Begriff der ,,Migration”. Auf dieses Messen mit zweierlei MaB weist
Erol YILDIZ hin und spricht damit — ahnlich wie Singh — eine grundsatzliche Problematik
an. Er beschaftigt sich mit der Frage, ob und wie Universitdten und Hochschulen auf die
gesellschaftlichen Offnungsprozesse im Zuge der Internationalisierung bzw. Globalisierung
reagieren. Sein Beitrag ist gleichzeitig eine Zusammenfassung der Themen, die im Workshop
.Internationalisierungsprozesse und Aspekte der Lehre” diskutiert wurden.
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Kohédrenz - Vernetzung — Zusammenarbeit

Auf die mangelnde Koharenz in der 6sterreichischen Politik verweisen mehrere Verfasser/
innen von Beitrdgen und sind sich darin einig, dass eine ressortibergreifende Abstimmung
zwischen diversen MaBnahmen wiinschenswert waére.

Der ,,Runde Tisch — Bildungszusammenarbeit”, ein informeller Zusammenschluss von vier
Ministerien (BMeiA, BMWEF, BM.I, BMASK), den Universitatsorganisationen uniko, FHK und
OH, fachlich einschlagiger Einrichtungen wie der OeAD-GmbH, KEF und OFSE sowie NGO-
Vertretungen (KKS, KOO), hat 2006 ein Positionspapier verabschiedet, in dem Empfehlungen
an alle Akteur/innen im Feld der Wissenschaftskooperation formuliert wurden. Eine der wich-
tigsten bezog sich auf die Koharenz zwischen den Politiken des BM.I (Fremdengesetzgebung),
des BMWF (tertidrer Bildungsbereich), des BMeiA (entwicklungspolitische Konzeptvorgaben)
und den Universitaten und Hochschulen (InternationalisierungsmafBnahmen). In der ersten
Berichtlegung des ,,Runden Tisches — BZA" 2009 wurde die Koharenzforderung neuerlich
erhoben, da in den genannten Bereichen kaum Verbesserungen festgestellt werden konnten.
Ein Textauszug aus diesem Bericht des ,Runden Tisches — BZA" ist im Anhang zu finden.

Erich THONI stellt die Rolle der Universitaten im Kontext der globalen sowie der dsterreichi-
schen BZA-Strategien in den Mittelpunkt seiner Ausfihrungen. Anhand des Strategiepa-
piers der ADA und des BMeiA ,Hochschulbildung und Wissenschaftskooperation” wird
herausgearbeitet, wie wichtig Koharenz sowie eine partnerschaftliche Vorgangsweise und
der multilaterale Dialog fur eine erfolgreiche Umsetzung waren. Der Autor verweist auf das
Programm der irischen EZA Irish Aid, das in mehrer Hinsicht Vorbildcharakter habe, unter
anderem beziiglich der Ausgewogenheit von Aktivitdten der Wissenschaftskooperation in
den Ziellandern einerseits und im eigenen Land andererseits.

Die ADA hat fir Osterreich ein neues Wissenschafts-Kooperations-Programm aufgelegt,
das konzeptionell dem von Irish Aid nicht unahnlich ist. Im Dezember 2009 wurde die
OeAD-GmbH in Bietergemeinschaft mit dem Lateinamerika-Institut mit der Durchfiihrung
betraut. Im Friihjahr 2010 starten die Projektausschreibungen. Die detaillierte Ausarbeitung
ist derzeit noch nicht abgeschlossen, doch so viel kann bereits gesagt werden: Mit dem
neuen Programm APPEAR (Austrian Partnership Programme in Higher Education & Research
for Development) ist eine Weichenstellung in der 6sterreichischen Wissenschaftskooperation
gelungen.

Mehr Kohdrenz — dieses zentrale Anliegen richtet sich nicht nur an die Politik alleine. Man-
gelnde Vernetzung und Zusammenarbeit zwischen den NGOs im EZA-Bereich (die mit
ihren Tatigkeiten in der ,Praxis” stehen) und den tertidren Bildungseinrichtungen (die mit
Wissenschaft, Forschung und Lehre die , Theorie” reprasentieren) sowie innerhalb der un-
terschiedlichen Universitdten und Fachhochschulen selbst wird von Friedbert OTTACHER in
den Blick genommen. Als Betroffener, der sich beruflich in beiden Welten — in der NGO-
Szene und an Universitaten — bewegt, ist er pradestiniert, Grinde und Hintergrinde zu
analysieren. Er beschreibt einige Bereiche, die verbesserungswirdig waren, stellt aber auch
positive Veranderungstendenzen fest.
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Eine bessere Vernetzung und Zusammenarbeit aller Akteur/innen in der Bildungs- und
Wissenschaftskooperation wiirde zweifellos zu einer Starkung der entwicklungspolitischen
Dimensionen im tertidren Bildungssektor und letztlich auch zu besseren Resultaten bei
konkreten Projekten fihren.

Internationalisierung ist nicht gleich EZA

Man sollte jedoch nicht auBer Acht lassen, dass die beiden Ansatze |, Internationalisierung”
und ,,EZA" nicht automatisch gemeinsame Schnittmengen haben. Sie erwachsen vielmehr
aus zwei unterschiedlichen, bisweilen sogar gegensatzlichen Motivationslagen. Internati-
onalisierungsbestrebungen sind im GroBen und Ganzen auf die 6konomischen Interessen
der ,Wissensgesellschaft” zurlickzufthren (Stichwort: ,Jagd nach den besten Kopfen”),
wohingegen sich die EZA in erster Linie der internationalen Solidaritat verpflichtet fuhlt.
Diese auf den ersten Blick sehr unterschiedlichen Zugange stellen jedoch kein starres ,Ent-
weder—oder” dar, sondern sollten vielmehr als ein , Sowohl-als—auch” begriffen werden,
das eine neue, dritte Dimension erschafft. Zu diesem Ergebnis kommt Ad BOEREN in seinen
Uberlegungen und zeigt auch auf, wie das funktionieren kann.

Resiimee, Ziel und Ausblick

Auf das Spannungsfeld zwischen Internationalisierung und Entwicklungspolitik geht auch
Bernd OVERWIEN ein. Er greift die wichtigsten Tagungsergebnisse auf und spannt mit seiner
Zusammenfassung den Bogen zwischen den Herausforderungen, denen sich Universitaten
und Hochschulen im Norden stellen missen, und der Situation der Universitaten im Stden;
nicht ohne auch auf die Rolle der internationalen Studierenden und Wissenschafter/innen
einzugehen.

Sein Restmee: Nord und Std haben gemeinsame Interessen und Handlungsfelder (Klima,
Armut, Erndhrung/Hunger, Migration, Handel, Biodiversitdtserhaltung u. a.). Das erfordert
ein weltweit gemeinsames Agieren — insbesondere ein gemeinsames Agieren in Wissen-
schaft, Forschung und Lehre.

Auch wenn das ein groBes Ziel ist — einige erste Schritte sind — wie die vorliegende Publi-
kation zu zeigen versucht — bereits gemacht. Und die Problematik selbst ist in Osterreich in
der qualifizierten Offentlichkeit, nicht zuletzt dank der Tagungen 2004 und 2009, deutlich
prasenter geworden. Um in dieser Richtung auch in Zukunft weiterzukommen, wird der
.Runde Tisch — BZA" jedenfalls seinen Beitrag dazu leisten.
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INTERNATIONALISATION AND THE OBJECTIVES OF
DEVELOPMENT POLICIES

INTERNATIONALISATION AND DEVELOPMENT - OPPORTUNITIES
AND PITFALLS IN UNIVERSITY TRANSNATIONAL EDUCATION
DEVELOPMENTS

Geoffrey Copland

Abstract

Universities are responding to the challenges of globalisation through increased interest
in internationalisation. This can be of considerable benefit to the reputation and financial
performance of the university but some claims to being an international university are
based on a one-sided view that recruiting students from abroad will, of itself, produce an
international university. Such a view can lead to unsatisfactory experiences for the students
and a loss of reputation. Universities need to look outwards and face the challenges set in
the Millennium Development Goals of 2000, engaging in transnational education, parti-
cularly to help less developed countries and their students. There are great opportunities
and benefits that can be gained but also many risks and potential barriers to success. This
paper explores some of these issues.

Introduction - the international university

This paper discusses aspects of university internationalisation particularly in relation to de-
velopment cooperation. It draws on my experiences as Rector and Vice-Chancellor of the
University of Westminster in London.

An international university must embed international and inter-cultural issues throughout
its research, teaching and support activities, thus looking outwards as well as inwards. A
key component is transnational education, involving students and staff travelling for active
engagement in other countries, particularly developing countries. A strong international
reputation will help the university to compete more successfully, but not all universities
that claim to be international can demonstrate much substance to support this. Too often
a university international strategy focuses simply on recruitment of international students
for the financial benefit of additional fee income from these students. This is probably the
most negative message that can be given about internationalisation to the students and their
sponsors. If the reputation of a university becomes damaged in any way, it can have a serious
impact in the international market, not just for that university but for others of like type and
country. Bad news travels fast, whilst good reputation takes a long time to build.
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When thinking about internationalisation and transnational education related to develop-
ment, proper regard must be given to the differences in culture, resources and opportunities
in universities in the so called 'developed world" and those in ‘developing countries’. When
engaging in transnational education, universities should build on locally articulated needs
and indigenous resources to avoid ‘academic imperialism’ arising from simply imposing their
ideas and cultures on the local institutions.

Globalisation opens up unforeseen intellectual challenges, providing new and rich areas of
research, study and cultural development, delivered most effectively through international
collaboration. This exciting, challenging and fast moving global society cannot be ignored by
universities as they are no longer isolated from the pressures of the outside world. In return
for investing public money, governments expect universities to deliver a flow of knowledge,
preferably world class and capable of economic exploitation, and skilled graduates who
will be the future professionals, managers and leaders. It is now recognised that there is a
strong link between strong universities and national economic success. Innovation and ability
to operate in complex environments are key factors for moving ahead of the competition.
Universities should aim to provide educational and cultural experiences to equip graduates
to understand global challenges and opportunities, thereby helping them to make the world
a better place through promoting international understanding, cooperation and tolerance,
reflecting the Millennium Development Goals to help less developed countries to reduce
poverty and raise their quality of life.

The dilemma of international students and development

In the UK and other parts of the industrialised world, there is a serious shortage of young
people choosing to study science, technology, engineering and mathematics and fewer
continue to study these subjects at post-graduate level. In some universities these subjects
are only kept alive by recruitment of students from countries which are still developing their
scientific and technological base, these subjects being valued as keys to future success.
They keep courses alive that might otherwise be closed through lack of local recruitment.
These students, often from the less developed countries, may be sponsored to study, often
at postgraduate levels, to help build the educational, research and economic base at home
by taking their skills back. But many may not wish to return home, preferring to stay in the
industrialised world, possibly in universities. This exacerbates the talent drain from their home
countries in desperately needed areas, thereby posing an ethical dilemma. How far should
the developed world recruit talent from countries where there are serious shortages, thus
enriching the individuals but possibly impoverishing their home countries? Recent tightening
of immigration rules in some countries is causing concern amongst their universities who see
this as restricting their ability to recruit high quality faculty. There are concerns about human
rights issues from removing opportunities from international students who wish to pursue
their careers in countries where there are better resources and higher standards of living.
Sensitive use of scholarships to support students who demonstrate clear plans to return
home to use their newly acquired expertise can help but the university cannot force students
to return home. One of the positive benefits of partnership working between universities in
developed and developing countries is the establishment of a stronger academic base and
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resources to support such students to continue their professional development at home
thereby raising the overall knowledge and resource base to benefit the local population.

Supporting international students

For a university to be recognised as having a truly international profile, it should demonstrate a
widespread range of international activities with an actively implemented strategy that global
issues should form part of the curriculum and research base using examples from around the
world to inform discussion and debate. A culture must develop where international issues
and perspectives pervade the institution through its staff, students, and support functions.
This should be augmented by actively managed partnerships with universities and centres
from other countries for research, knowledge transfer and teaching. The university needs to
create an environment where social integration of students from all cultures is encouraged
to avoid the emergence of ‘ghettoes’ of international students from particular nations or
ethnic groups separate from the home student population. Staff should understand how
difficult it is for even the most academic and socially able international student to become
established in a different university and national environment. This will be helped by hav-
ing a significant number of staff from different countries and cultures, including support
staff who will themselves understand the potential academic, cultural, religious, ethnic and
behavioural issues facing international students, visitors and staff.

The university should provide active, early and continuing support for students from other
countries where there are differences of language, study methods and protocols. It is in
these areas that most transnational students find problems. An essential characteristic of a
university education is learning to debate and argue and to appreciate that there is often
no single solution to an issue. Some students find that approach alien and difficult. In some
cultures there is a strong belief that one does not argue with a more senior person and that
rote learning and repetition is the key to success. A particular problem arises from what is
perceived to be plagiarism. For the university this is the unreferenced use of other people’s
work but the students may believe that they are showing proper respect for their teachers
and experts by quoting directly from written texts without attributing the original source.
Such cultural and pedagogic differences need to be understood by both the student and
the university. It is the responsibility of the university to develop the student in a more active
learning process rather than absorption and repetition of taught facts.

Students from developing countries face enormous challenges to study abroad. Universities
need to recognise the real costs to such students and offer a strong scholarship programme
to help them to meet fees and living costs, thereby providing opportunities to those who
could not otherwise afford to study abroad. | have the privilege of selecting scholarship
students from such countries for a scholarship that | have endowed. This is hugely encour-
aging but, at the same time, heartbreaking - encouraging because there are excellent and
highly motivated students who really want to make a difference to their home countries
— heartbreaking because of the circumstances they describe and insufficient money to
support them all.
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Part of the internationalisation agenda is to encourage student exchanges between interna-
tional partners. There should be active promotion of the value to home students of travelling
to other countries for part of their course with academic recognition and accreditation of the
work done by students whilst abroad. While there is clear evidence that major employers will
give preference to graduates who have international experience, the UK experience is that it
is difficult to encourage UK students to study abroad. There is some evidence that students
from poorer home backgrounds who have experienced earlier educational disadvantages
are more reluctant to take up these opportunities. It is a real challenge for universities to
find ways to incentivise such students who would benefit greatly from such experience.

Transnational educational development

A truly international university will have a real and continuing commitment to operating in
other countries in the delivery of transnational education. The University of Westminster,
under my leadership, undertook development work in several countries, to expand edu-
cational opportunities thereby building a better educated local society to improve overall
economic and social well being. This included developing new universities, constructing
new buildings and developing the curriculum, teaching resources, libraries, laboratories,
information technology resources and establishing the supporting academic, technical and
student administration. Staff development was provided to local staff to help them deliver
the programmes and use effectively the resources and administration.

In some cases, the university retained responsibility for validation, assessment and award
of degrees. There were partnerships to expand the work of both Westminster and partners
through joint programmes of teaching and research. In every case, the university and the
participating staff have learnt much but there were difficulties to be overcome. Risks had
to be assessed and reviewed regularly and not every project continued beyond the setting
up phases. Sometimes there were real problems of different cultures learning to work to-
gether, and our staff learned much about other traditions. It was essential to build on local
knowledge, not imposing our solutions to their challenges.

Three key risks were loss of reputation, lack of payment and corruption. To mitigate these,
we had to ensure that partners were reliable and of good standing, that all payments for the
work to be done were made in advance through legitimate channels and all transactions,
including academic decisions, were open to rigorous scrutiny. These partnerships opened
up opportunities for students to study at international university level. The university did
not undertake these projects simply to make money. It was driven by a higher motivation
to help develop education in places where there was a real need to open up ideas and raise
standards. It is very unlikely that any real financial surplus will be achieved for several years
after starting a project. If the motivation is to make a quick profit, it is most unlikely that
the project will succeed and reputations will be damaged.
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Commitment and risks

To achieve a successful international university there are some essential prerequisites. There
must be strong and demonstrable commitment from the Head of the University, senior staff
and governing body to the principles of internationalisation at strategic level and to show
active engagement themselves. The university must be prepared to take risks, having made
a critical assessment of these and keeping them under review with the long term goals in
mind. Support for internationalisation must run throughout the university, not just being
seen as the job for the international office. Academic and support staff must help to develop
and share the vision. Staff should be willing to work actively with international partners and
gain experience from working abroad. Students, also, must be actively encouraged to see
the value of gaining international experience.

There will be problems on the way to achieving internationalisation as | have described it.
Common amongst these will be misunderstanding between institutions about what is realistic,
particularly in respect of timescales, costs, academic quality and delivery requirements, cultural
differences, linguistic misunderstandings, government interference and political changes
both at home and abroad. Staff may not see the importance of international engagement
and lack the time or skills to deal with students from unfamiliar backgrounds. There may
be a lack of vision of key players to see the benefits as well as the potential risks.

Benefits

Internationalisation of universities brings long term benefits to the universities themselves
and to the international community. Most importantly it brings benefits to the students
themselves. Students who live in the home country of the university will gain immeasurably
from exposure to the diversity of international ideas and cultures through interactions with
students and staff who come from elsewhere in the world. That experience will be further
enriched if they take opportunities to spend part of their study time abroad, preferably in
a country which has a different cultural and economic outlook. Students from developing
countries who have the opportunity to study in the more developed world will gain spe-
cialist knowledge and cultural experiences which they would be less likely to have in their
home countries, learning from direct interaction with a diversity of students and staff from
other cultures. They will also have access to better resourced libraries and laboratories as
well as the wider intellectual and cultural resources of the host country in which they study.
For those students who cannot travel abroad for financial or other reasons will still gain
enhanced experiences if they can participate in transnational education opportunities and
from interaction with visiting or exchange staff and students. If transnational partnerships
are successful, not only do the students benefit but the participating nations should see
long term benefits from the resulting intellectual, social and economic growth.
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Conclusion

| firmly believe that internationalisation and transnational education must be a force for
progress in meeting the undoubtedly tough challenges of the 21t century. Universities are
key players in this but must be realistic about what can be achieved. A strong commitment
to internationalisation can bring many benefits: opening up opportunities for students that
would otherwise not be available; taking an international university experience to those who
cannot afford to travel; creation of a wider global community with diverse experience; breaking
down barriers, ignorance and prejudice. There are risks, financial, reputational and political.
If these are handled effectively, the benefits can be realised and there are great rewards in
helping to make the world a more equitable, stable, constructive and safer place.
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IN SEARCH OF THE THIRD DIMENSION: LINKING THE DRIVE FOR
INTERNATIONALISATION WITH THE NEED TO COLLABORATE WITH
ACADEMIC INSTITUTIONS IN DEVELOPING COUNTRIES

Ad Boeren

Introduction

The motivation of universities in Europe to engage in development cooperation has evolved
over the years from altruistic feelings to strategic considerations, from ‘do good’ to ‘pursu-
ing mutual interests’. Also the forms of collaboration have changed, from giving a helping
hand to weak institutions in the South to the formation of longer term partnerships and
the inclusion of Southern partners in international academic networks.

These changes run parallel to the changes that have taken place in the world and in higher
education around the world. Changes in the financing of public higher education, the
increase of private education, the increasing demand for higher education and flexible
education provision have forced the institutions to ‘go international’, to compete with
other universities, and to pursue high rankings as the main strategic goal. Unfortunately,
for many institutions in the North, collaborations with universities in developing countries
do not rank high in this competition for students, brains and funds.

However, the world is increasingly faced with problems of a global nature in the sphere
of economics, health, food security, environment and climate change, peace and stability.
Solving these problems call for global answers in which North and South, East and West
have to collaborate. This also calls for collaboration with universities and research institutes
in developing countries as they can contribute in research inputs, brains and application
of results.

Although capacity building may be required to bring the institutions in developing countries
to higher standards, this must be considered as a necessary investment which will eventu-
ally benefit all parties concerned. And it is wise to remember that the ‘weaker’ countries of
yesterday, e.g. China, India and Brazil, are valuable academic partners of today.

Internationalisation and development cooperation

Some scholars and policy makers see development cooperation in higher education as a
form of internationalisation, arguing that development cooperation is about international
cooperation, which involves student and staff exchange and often leads to joint research.
The world is becoming globalised, in many (former) developing countries good universi-
ties are to be found, and international networking is the best way of involving universities
of developing countries in the global academic arena. In short, the differences between
internationalisation and development cooperation are diminishing, or at least should be
seen as something as a relic from the past.
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This may be regarded as wishful thinking and a simplification of intents and purposes of
both processes. Although there is a considerable overlap in activities in internationalisation
and development cooperation in higher education, this certainly does not apply to the
objectives and sources of funding of these activities.

The essence of internationalisation is to create conditions that will add an international
dimension to the teaching and research environments of institutions. This is a policy that
is aspired to by individual institutions around the world and stimulated by policies of na-
tional governments. Governments stimulate the internationalisation of their institutions as
a prerequisite to be able to compete successfully in an increasingly knowledge based global
society, in order to attract international talents and brains, and to form strategic knowledge
sharing networks. The European Commission supports these ambitions for its member states
with special funding schemes (e.g. through the Erasmus Mundus programme).

At the other end of the spectrum, the main purpose of programmes that fund international
collaboration in higher education with developing countries is to build education and re-
search capacity in the South. This capacity is essential if these countries want to develop and
participate in the global economy. Because Northern academic institutions are usually not
very keen to collaborate with weak partners in the South and, if they are, lack the means to
finance this from their own resources, development donors step in to furnish the funds for
these types of collaboration. The focus is on capacity building in the South. It is hoped that
the capacity building will enable the collaborating institutions to become more equal partners
in the longer term and that this will form the basis for a sustainable, self-financed, coopera-
tion. This, however, is an implicit not explicit objective of most development donors.

While internationalisation finds its origin in national and regional economic interests to face
the multiple challenges of globalisation, development cooperation is still based on principles
of international solidarity providing weaker economies with knowledge and capacities to bet-
ter shape their own development and to play a more significant role in the global society.

Integrated nature of capacity building

For decades development donors have been funding programmes that aim at capacity
development in and for developing countries. These programmes come in different forms.
Some provide scholarships to individuals from developing countries to study in the North,
expecting that with this education the students will contribute to the social and economic
development when they go back to their home country and employing organisation.

Other programmes enable academic collaboration in teaching and/or research between
individuals or institutions in the North and in the South. This may be in the form of indi-
vidual projects or more comprehensive institutional collaboration programmes combining
several projects into one comprehensive linkage arrangement. The latter approach usually
aims at strengthening the capacity of the collaborating institution as a whole through a
set of interlinked projects.
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Some programmes also link capacity building at the organisational level to capacity build-
ing of the institutional context in which the organisation operates. A university forms part
of the national university education system and is governed by the rules and regulations
and proper functioning of that system (the institutional environment). Strengthening the
capacity of a university can only lead to success if the institutional environment enables
and supports that process.

It is nowadays generally accepted that there are three levels of capacity building (individual,
organisation and institution) and that capacity building programmes should ideally target
these levels in an integrated way in order to achieve sustainable results (1). In other words,
the training of an individual has more effect when it is linked to the strategic plan and
facilities of the organisation where the individual is employed or will be employed. The
strengthening of a department in a university by setting up a new curriculum, training the
academic staff and improving the teaching facilities has more effect when it is properly
embedded in the plans, structure and (financial) systems of the university.

Table 1. Types of capacity building, approaches and intervention levels

Level of capacity

building Approach Intervention level
Fellowshio/ Free floating students
Individual P Employed fellows/scholars

scholarship Scholarships linked to organisational demand

Cooperation project/

linkage Department of an Organisation

Organisation

Cooperation project/

programme Organisation/national authority System

Institution

The oldest capacity development programmes funded by development donors are the fel-
lowship programmes and most donors have continued these programmes up to the present.
Some of them are open to any qualifying candidate, others request that the candidates
have work experience and are employed. This requirement adds an organisational capacity
development dimension to the fellowship. It is assumed that experienced staff members of
organisations will have a positive influence on the organisations’ performance once they
return home after the training.

Many donors also have programmes that aim to develop capacity through cooperation pro-
grammes between (academic) institutions in the North and those in developing countries. The
capacity can focus on capacity building at the level of individual staff members, departments,
higher education and research organisations, and/or the institutional environment (2).

Of these cooperation programmes, the more recent ones try to target more than one of
the three capacity building levels. The international University Cooperation programme of
the Flemish VLIR-UOS aims to strengthen the capacities of universities through a portfolio
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of coherent projects which include academic, infrastructure and management interven-
tions (3).

The Norwegian NOMA programme builds capacities to offer master degree programmes
at universities in developing countries, and does this by building the capacities of those
institutions through collaboration with Norwegian universities and approving scholarships
for the programmes that are being developed (4).

For more than 35 years Sida/SAREC has funded a research capacity building programme
which evolved from an individual PhD scholarship programme to a programme which tries to
build research capacities at universities in the South, including all that is needed to develop
a research culture and institutional environment (5).

The Dutch NPT and NICHE programmes offer options to tackle capacity gaps at departmen-
tal, organisational as well as institutional level (6). The NICHE programme goes even a step
further: it offers a ‘cafeteria model’ of capacity building interventions. Depending on the
needs of an organisation or a sector NICHE projects can consist of pure training activities
(e.g. scholarships), broader organisational capacity building projects, or ‘systems’ projects
which help a responsible ministry or council to improve its services to a sector.

Challenges and dilemmas

There are a number of challenges and dilemmas which confront northern academic institu-
tions that want to get involved in development cooperation activities. Roughly speaking
they are the following:

investing in development cooperation instead of in other activity areas;

- finding a balance between the need for internationalisation and the interest in doing
development cooperation;

- finding the right partners and organising successful partnerships;
- coping with the conditions of external sources of funding.

Internationalisation and development cooperation cost money and institutions need to find
the required funds internally or externally. Choices in budgetary allocations are to be made
and ideally the criteria for making these choices should correspond with and be backed by
institutional strategic plans.

Internationalisation and development cooperation should not be seen as options which
exclude each other, but as different modalities on a continuum of international coopera-
tion. Development cooperation may serve as an incentive for undertaking internationalisa-
tion activities in the North as well as in the South. It can also be seen as investments with
expected internalisation returns for the cooperating partners in the future.

International academic cooperation usually starts on the basis of personal contacts. Personal
interests and commitments are crucial in initiating and implementing collaborative activities
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and projects. In order to sustain the results of these initiatives support is needed at the level
of the organisation. Organisations rather than individuals need to be convinced of the need
and the rewards of longer term collaboration.

External funds which may help to establish a collaboration between institutions usually
come with strings attached. These conditions may be seen as restraining rather than as
stimulating factors in international cooperation. However, in practice, organisations show
creative ways in making optimal use of opportunities. They use donor funds to pursue the
donor aims as well as the objectives of their own organisation(s).

By way of conclusion

The drive for internationalisation makes institutions in the North look for collaboration with
strategic partners in the North. They want to marry ‘upwards’ and find partners that will
improve their academic standing. Collaboration with partners in developing countries is
not a logical option in this race for academic excellence and the battle for brains. One may
look at this as a rather short-sighted and self-centred attitude in an era where problems as
well as opportunities seem to take on global proportions.

The brains and resources to challenge the problems of the world can be found around the
world, irrespective of the level of development. It is our shared responsibility to give these
talents the opportunities to make their contributions. We can do this through internation-
alisation as well as development cooperation programmes. Linking the two objectives to
create an added value for the world of tomorrow would add a very welcome and necessary
third dimension.

(1) OECD DAC (2006) Working towards Good Practice. The Challenge of Capacity Development. Paris

(2) An overview of various programme modalities, their objectives and characteristics can be found in Ad
Boeren (2004), A matter of interests: Perspectives on international cooperation in higher education.
Paper presented for a special session of the Committee for Consultation on Development Cooperation
(C0O0), convened in The Hague on 18 March 2004; and in Ad Boeren (2005), A bird's eye view: Lessons
from evaluations of international cooperation programmes in higher education, research and manpower
development. Paper prepared for the international conference ‘A Changing Landscape. Making support
to higher education and research in developing countries more effective, The Hague, 23-25 May 2005.
Both papers are accessible at www.achanginglandscape.nl

(3) Institutional University Cooperation (IUC) programme of the Flemish Interuniversity Council (VLIR-UOS);
http://iuc.vliruos.be/intro.php

(4) Norad’s Programme for Master Studies (NOMA). NOMA is a programme for providing financial support
to develop and run Master Degree Programmes in the South through collaboration between local and
Norwegian Higher Education Institutions; http:/www.siu.no/en/Programme-overview/NOMA

(5) Boeren, Ad et al. (2006) Sida/SAREC Bilateral Research Cooperation: Lessons Learned. Sida Department for
Evaluation and Internal Audit. Sida Evaluation 06/17; http://www.sida.se/shared/jsp/download.jsp?f=Utv06-
17_SIDA30352en.pdf&a=25352

(6) The Netherlands Programme for the Institutional Strengthening of Post-secondary Education and Training
Capacity (NPT); http://www.nuffic.nl/international-organisations/services/capacity-building/npt/Introduction
Netherlands Initiative for Capacity development in Higher Education (NICHE); http:/Avww.nuffic.nl/inter-
national-organisations/services/capacity-building/niche
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INTERNATIONALISIERUNG UND ENTWICKLUNGSPOLITIK

Bernd Overwien

Dieser kurze Text soll einige wichtige Fragen zum Thema Universitaten und Entwicklungs-
politik zusammenfassen. Dabei bezieht er sich auf Diskussionen der Tagung ,,Internationa-
lisierung und entwicklungspolitische Dimensionen an Universitaten und Fachhochschulen”,
die im April 2009 in Wien stattfand; er bezieht aber auch weitere Aspekte mit ein. Da die
Interessen der Hochschulen innerhalb der Industrielénder im Norden oft andere sind, als
dies in Entwicklungslandern der Fall ist, sollen diese beiden Perspektiven hier auch ge-
trennt diskutiert werden. Zudem soll dann resimierend noch einmal aus der Perspektive
der Entwicklungszusammenarbeit ein Blick auf das Themenfeld geworfen und die Rolle
internationaler Studierender kurz beleuchtet werden.

Ebene der Universitaten im Norden

In den Industrieldndern ist Internationalisierung als Handlungsfeld der Hochschulen inzwischen
als Notwendigkeit allgemein anerkannt. Das betrifft zunehmende Globalisierungstendenzen,
denen sich auch die universitare Bildung in den dadurch bewirkten Herausforderungen
stellen muss.

Die Verflechtungen zwischen den verschiedenen Teilen der Welt werden enger, Austauschbe-
ziehungen nehmen zu. Globalisierung ist vordergriindig zunachst ein Prozess der Vertiefung
und Ausweitung gesellschaftlicher Arbeitsteilung. Die damit verbundenen Prozesse spielen
sich auf wirtschaftlicher, politischer und technologischer Ebene ab und haben Auswirkungen
auf Okologie und Soziales. Anthony Giddens sieht Globalisierung als ein Phdnomen einer

.(...) Intensivierung weltweiter sozialer Beziehungen, durch die entfernte Orte in solcher
Weise miteinander verbunden werden, dass Ereignisse am einen Ort durch Vorgdnge ge-
pragt werden, die sich an einem viele Kilometer entfernten Ort abspielen und umgekehrt
(...)" (Giddens 1995, 85).

Fur die in berufsformiger Arbeit und in zivilgesellschaftlichen Prozessen aktiven Menschen
ergeben sich gewaltige Komplexitatsprobleme auf inhaltlicher wie auf struktureller Ebene.
Die Kluft zwischen globaler Interdependenz und der Fahigkeit der Menschen, die Komplexitat
der dadurch veranderten Realitaten zu bewaltigen, wird gréBer (vgl. z. B. Engelhard/Otto
2005, 134f., Overwien/Rathenow 2009). Die Internationalisierung der Arbeitswelt schreitet
voran und setzt sich oft Stuick fur Sttck in die Lebenswelt hinein fort. Hieraus entstehen
Lernanforderungen, die das gesamte Bildungssystem herausfordern und mithin auch die
Hochschulen.

Diese Herausforderungen werden inzwischen vielfach gesehen und — je nach Fachern un-
terschiedlich und in unterschiedlicher Geschwindigkeit — so andern sich auch Inhalte in der
Lehre. Oft ist allerdings der Blick eher auf Europa und andere Industrieldnder gerichtet,
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wenn von Internationalisierung die Rede ist. Dies ist natdrlich nicht falsch, aber eben nur
ein Teil der zu bearbeitenden und in ihren heutigen Dimensionen neuen Realitaten. Dazu
kommt ein anderes Phanomen: Vom Wettbewerb getrieben, mit Férderprogrammen und
den erzielbaren finanziellen Ressourcen als Hintergrund bleiben Internationalisierungsbe-
strebungen oft bei oberflachlichen Kurskorrekturen hdngen. Unter anderem hat dies auch
damit zu tun, dass der Stellenwert von breiteren Internationalisierungsprogrammen nicht
fur alle Universitatsleitungen klar ist. Die Relevanz internationaler Aktivitaten ist zudem in
vielen Fachern und ihren Karrierewegen noch unzureichend anerkannt —es kommt zu , Kar-
riereproblemen”, wenn wissenschaftliche Schwerpunkte hier gelegt werden, verscharfend
wirken sich prekare Jobsituationen aus. Seitens der Studierenden unserer Universitaten und
Fachhochschulen ist allerdings eine starke Nachfrage nach globalen Themen sichtbar. Bei
der Realisierung dieser Bedurfnisse sind einige Erscheinungsformen der Umsetzung des
Bologna-Prozesses allerdings derzeit noch hinderlich.

Angesichts der Uberall sichtbaren Globalisierungstendenzen einschlieBlich dréangender
Problemlagen muss es zu einer bedeutenderen Integration internationaler/interkultureller
Dimensionen in Forschung, Lehre und Dienstleistungen der Hochschulen kommen. Globale
Fragen gehoren ins Curriculum, diversity muss als Herausforderung angenommen werden.
Dies bedeutet, dass die mit Internationalisierungsprozessen verbundenen kulturellen, sozialen
und ethnischen Fragen bearbeitet und als globale Realitat anerkannt werden mussen. Univer-
sitaten in den Industrieldndern haben sich in der Kooperation allen Landergruppen zu 6ffnen
und dabei , Kulturimperialismus” zu vermeiden. Es geht tatsachlich um Austausch, verbun-
den mit kultureller Sensibilitat. Dabei kdnnen und sollen natirlich auch Chancen gesehen
werden, die mit der Forderung von international talents verbunden sind. Als Hausaufgabe
sollte es auch verstanden werden, mehr internationales Personal in unsere Hochschulen zu
bekommen und Internationalitat als Teil von Organisations- und Qualitatsentwicklung zu
verstehen. Anreizsysteme fir Internationalisierung, wie etwa die DAAD Exzellenzinitiative
(Deutscher Akademischer Austausch Dienst), die sich auf die Realisierung der Millennium
Development Goals richtet, sind dabei natzlich.

Ebene der Universitaten im Siiden

Hochschulen in Entwicklungslandern sind ebenfalls auf Internationalisierungsprozesse ange-
wiesen, haben aber bekanntermal3en andere Ausgangspositionen und Rahmenbedingun-
gen. Nach wie vor gibt es verbreitet — aber auch nicht tUberall — Probleme mit der nétigen
Infrastruktur und dem Anschluss an weltweite Prozesse. Nicht immer ist der Zugang zu
Literatur und zum Internet problemlos moglich, Mobilitat ist teuer und gesellschaftliche
Instabilitat ist in vielen Landern nach wie vor traurige Realitat.

In Entwicklungslandern gibt es eine hohe Nachfrage und einen hohen Bedarf an higher
education insgesamt. Bei der Weiterentwicklung und Unterstltzung entsprechender Ange-
bote kommt es darauf an, auch relevante Inhalte in mehrerlei Hinsicht zu berlcksichtigen.
Einerseits geht es um die Breite des verfligbaren Wissens und der erwerbbaren Kompetenzen,
andererseits aber ist es — je nach Fachgebiet — nicht unwichtig, auch an indigenous know-
ledge anzuschlieBen. Die Moglichkeiten der Weiterbildung, Doktorate, sind zumeist sehr
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eingeschrankt und vielfach unzuganglich. Die Teilnahme an internationalen Konferenzen
und damit auch an globalen Netzwerken ist unabdingbar fur die Qualitat von Forschung und
Lehre. Auch die Mdglichkeiten fur Forschung mussen sich verbessern, idealerweise zwischen
Nord und Sud bzw. Std und Sud in Kooperation. Dabei ist mit Fragen des Braindrain in
intelligenter Weise umzugehen; die Interessen der Einzelnen sollten nicht hinter abstrakten
entwicklungspolitischen Absichten verschwinden. Dazu sollte auch die Attraktivitat des
Bleibens im Stden nach Kraften erhéht werden.

Entwicklungszusammenarbeit und Internationalisierung

Restimierend kann festgehalten werden, dass Internationalisierung nicht gleich Entwicklungs-
zusammenarbeit (EZA) ist. Diese einfache Feststellung ist nicht so trivial wie sie erscheint,
weil hier oft Selbstverstandlichkeiten gesehen werden, die nicht existieren. EZA aber ist
notwendige Teilmenge von Internationalisierung, die sich in einer globalisierenden Welt nicht
nur zwischen Industrielandern abspielen darf; dazu sind auch die gemeinsam zu l6senden
Probleme drangend. Spatestens seit der Konferenz von Rio de Janeiro 1992 und der dann
verabschiedeten Agenda 21 sollte klar sein, dass Lehre und Forschung auch gemeinsamen
Linien folgen mussen (vgl. Hauff 1987, Michelsen/Overwien 2008). Gemeinsame Interessen
und Handlungsfelder gibt es etwa im Hinblick auf Klimafragen, die Bekampfung der Armut,
auf Ernahrungsprobleme und Hunger, die weltweite Migration oder die Erhaltung der Bio-
diversitat. Die Millennium Development Goals sind dabei nicht nur Sache von Entwicklungs-
landern, sondern fordern auch und besonders Aktivitaten des Nordens, auch Forschung und
Lehre. Die Interessenlage ist dabei oft durchaus eine andere, was in gemeinsames Handeln
einbezogen werden muss. Es geht um Gegenseitigkeit, um einen Mehrwert fur beide Partner
und um dauerhafte Strukturen im Sinne der Nachhaltigkeit.

Rolle internationaler Studierender und Wissenschaftler/innen

Internationale Studierende werden in Hochschulen des Nordens in manchen Landern als
.zahlende Kunden” gesehen, die dann immerhin auch angepasste Leistungen erwarten
kénnen. Die damit angesprochenen Personengruppen sind aber zwangslaufig klein und es
muss um eine breite Integration internationaler Studierender gehen. Wo dies bereits der Fall
ist, werden sie oft eher als Problemfalle gesehen. Hier muss sich einerseits die Wahrnehmung
verandern, denn internationale Studierende — erst recht internationale Wissenschaftler/innen
—sind Menschen, die Kompetenzen mitbringen, die viel zu selten in das universitare Leben
einflieBen. Gleichzeitig mUssen Unterstitzungsstrukturen verbessert werden; auf inhaltlicher,
methodischer und sozialer Ebene. Die Sprachférderung bedarf ebenso wie Stipendiensyste-
me der Verbesserung, dies gilt auch fir rechtliche Fragen wie etwa der Erteilung von Visa
oder Arbeitsmoglichkeiten.

Internationalisierung ist also eine vielfaltige Aufgabe, die vielfach als ,,Hausaufgabe” an
unseren Hochschulen in Angriff genommen werden kann (vgl. Crowther u. a. 2000).
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ETHICAL ASPECTS OF APPLIED RESEARCH IN DEVELOPING AND
TRANSITIONAL COUNTRIES: TIME TO SWITCH TO TRUE
PARTNERSHIPS

Claudio Valsangiacomo

Introduction

Globalisation is bringing about a growing amount of international networking of economic
and social connections. For example, in the field of modern technology in the industrial
countries there is a growing international market for research services which are financially
supported by business. In the framework of global production chains, companies are ac-
tive in industrialised countries as well as in developing and transitional (D&T) countries.
Also in other fields, such as health, social development and education, the importance of
international networking and cooperation is rapidly growing.

These developments are spawning new challenges and opportunities for teachers and research-
ers at academic institutions. Teachers must not only prepare graduates for an international
environment in terms of expertise, but also in terms of working in an intercultural context.
Researchers must find their place and interact to a greater degree within an international
environment. In this setting, cooperation with D&T countries should be of special interest
to the academic institutions. These countries must expand their own capacities in order
to integrate on a global level. In this context, application oriented research (R&D) assumes
an important and central role. Under the economic, social and technological conditions in
these countries research which delivers the most direct benefit in the form of sustainable
applications is essential.

Research with and in D&T countries under the aspect of global integration is certainly also
in the interest of industrialised countries. However, the private sector tends not to finance
research whose profits are difficult to quantify and internalise. That is why research with
D&T countries cannot be financed exclusively by the market, but must in part also be viewed
as an international, public good.

This is the point of departure of support by agencies for development work (in Switzerland,
the Swiss Agency for Development and Cooperation: SDC) in research. They make available
funds to strengthen institutional and individual research capacities in D&T countries. At the
same time, they are interested in seeing to it that specific, development relevant research
results are generated. For this reason, they work purposefully together with Swiss research
experts in areas which are important for questions of development. National agencies for
development and cooperation are moved by aid principles independent from religion, politi-
cal opinion, race, social status, language and gender, these principles should be mandatory
also for academic research/teaching performed with and in D&T countries.
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A few years ago, | was surprised to visit some laboratories of infectious diseases in a West
African country and to realize that the best functioning and best equipped lab was the
one detecting very rare hemorrhagic fever viruses (such as Ebola, Marburg, etc.). This lab
was financially supported by a European university. In the same country, other infectious
diseases labs dedicated to the detection of far more important epidemic diseases, such as
cholera, shigellosis and meningococcal meningitis (frequent diseases in Africa, causing a
huge amount of fatalities every year), including the national reference laboratory, were very
poorly equipped and lacking public funds. No wonder, a few years later, the president of
a national European society of microbiology gave me an answer by emphasising the im-
portance of a research collaboration with developing countries because ‘endemic diseases
from there could be also dangerous for us’. Up to the reader to decide if this motivation of
research is ethically sustainable or not!

Personal observation of the author during a humanitarian mission in West Africa in 2001.

Scientific literature on ethics and research in D&T countries

Except for issues related to the biomedical and social research, the subject matter of ethics in
research performed in or with D&T countries appears to be quite poorly approached by the
international scientific community. Most of the debates in this area deal with aspects related
to ethical issues in the domains of clinical trials (biomedical ethics) and in social-educational
sciences. Often ethical constraints are discussed only in the case when a project must be
approved on ethical grounds (e.g. research permits). Ethical approval may be required for
example for the collection of socio-economic data or clinical data/trials, through focus group
discussions or questionnaires. In conclusion, little attention is dedicated to ethical aspects
of other research disciplines, in particular to the technical disciplines.

Ethical aspects in clinical research. A wide range of literature is available on this topic, where
ethical aspects are particularly critical since methodology and investigations touch directly
human beings. Many authors have treated ethical issues of research in D&T countries in the
domains of medicine and healthcare (Bhutta 2002, Crigger et al. 2001, Holm 2003, Tangwa
2002, McAdam 1999), of bioethics (Macpherson 2001), of social sciences (Benatar 2001,
Jacobsen and Landau 2003, Long and Long 1992, Warwick 1983), gender (Opie 1992, de
Gruchy and Lewin 2001) and socio-economics (Clark 2002). Further in its Postnote of April
2008 (POST 2008) the Parliamentary Office of Science and Technology of London focuses
on research ethics in developing countries. A publication of the ‘European Group on Ethics
in Science and New Technologies’ (De Beaufort |. and Englert Y. 2003) focuses well on this
topic. In the conclusions’ remarks, the authors invite scientists involved in clinical trials to
share the information and the results, to publish and make available negative results. More
generally the authors stress the need to make the acquired knowledge accessible to the
scientific community and also to the general population of the country where the research
took place. Further, the role played by local scientists and clinicians should be adequately
recognised in publications and patents. The funding of research devoted to solving health
problems that are specifically acute in D&T countries should have a value in itself in terms
of solidarity and should become the priority of other health problems more relevant for
the industrialised countries. The Group welcomes the EU policy of funding research in D&T
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countries to fight against poverty-linked diseases, in accordance to the UN Millennium
Development Goals (United Nations Millennium Declaration, MDGs 2000).

Ethical aspects in educational research

In the domain of education, NORRAG (Network for Policy Research, Review and Advice
on Education and Training) focuses on the analysis of aid and international policy develop-
ment in the education and training sector and is committed to encouraging critical analysis
of international development especially in the field of education and training through a
network of researchers, policymakers, donor agencies and NGOs. Within NORRAG, a large
number of papers (see e.g. NORRAG & CESO 1995, Buchert and King 1996, Marope,
Chapman and McGinn 1996, Tawil 1997) have been published focusing on policy implica-
tions of research findings and/or on the practical implications of new policies formulated
by multilateral agencies or donors. Issues of sustainability within international cooperation
programmes are important aspects and must be regarded as shared responsibility (Boeren
2005). In other words, the partners which cooperate in a project need to work together
towards the realisation of sustainable results.

While ethical issues of clinical trials have been raised by different NGOs operating in D&T
countries and approached by the international community, ethical aspects of applied research
in other domains have been less addressed, including for example:

Technology transfer
- Gender issues

Degree of partnership
- Brain drain from D&T countries

It is therefore necessary to rethink the philosophy of research and teaching partnerships
in D&T countries taking into account several ethical principles, described in the following
sections.

Mission for research institutions

In the context of an increasingly globalised economy and society and in the failure of the
globalised financial economy to address the true needs of D&T country facing increasing
poverty, the international academic world should cooperate with D&T countries on teaching
and research mainly focusing on the Millennium Development Goals (see also Langthaler
2007). Eradication of extreme poverty and hunger, universal primary education, gender
equality, reduction of child mortality, improvement of maternal health, combat of epidemics
(especially HIV and tuberculosis), ensuring environmental sustainability are all issues that
should be addressed by the international research community. The fact of cooperating
together, focusing on these issues, will significantly improve not only the personal enrich-
ment of the single individuals, but also the prevention of international armed conflicts. This
is the way of assuming responsibility for balanced global development of research in the

OFSE DiTioN 15 117



world. The interaction and cooperation with partner institutions in D&T countries form the
foundation on which students and teachers in teaching and research can come to grips with
development cooperation and, by doing so, acquire and deepen their competences in an
international and intercultural context. The main concern when research partnerships are
formed is to strengthen the total capacity of all those involved for doing effective research,
both on the individual and on the institutional level (Wils 1995).

Substantive criteria for partnerships with D&T countries

The 11 principles for research partnerships, developed by the Swiss Commission for Research
Partnerships with Developing Countries (KFPE 1998), should be followed by those submitting
research project requests taking into account the specific context. In summary, they are:

Decide on the objectives together
Build up mutual trust

Share information; develop networks
Share responsibility

Create transparency

Monitor and evaluate the collaboration
Disseminate the results

Apply the results

Share profits equitably

. Increase research capacity

. Build on the achievements

SowENOU A WN =

_

Words like mutual, together, share, transparency, collaboration, equitably are relevant for
the philosophy adopted by KFPE. Further criteria for research in and with D&T countries
should however include also:

- Applied research and development should be preferred to basic research.

- Realization of applied research and development on subjects relevant to development
in the particular country where the project is conceived.

- Building of knowledge and research capacities in the field of applied research in the
partner organisations (individual and institutional capacity development).

- High degree of originality, potential (scientific, economic, social, ecological, etc.) or
innovative ideas are preferred.

- Suitability for valorization of results and sustainability (spread, practical application,
political development).

- Gender: as there is no sustainable development without gender empowerment, its
contribution to gender justice should be integrated into the design and implementa-
tion of the research project from the beginning.

- Development of research methods and topics that have a good potential of replicability.

- Work on fields of study oriented towards the search for improving global sustain-
ability.
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Competitive research in the domain of Development and Cooperation should mandatorily
include all of the above principles and substantive criteria in order to guarantee a minimum
of ethical philosophy and equitable final results for the partner country. For further informa-
tion on this topic see also RAWOO, 1996.

Public-Private partnerships in research in D&T countries

Public funds available to finance research activities in D&T countries are relatively modest
and potential partners from the private sector willing to finance such projects must first
be convinced of the benefits of this kind of cooperation. Hence, while the benefits for the
academic community justify increased involvement in this area, the financial arrangements
pose an enormous challenge for the private sector, more prone to seek revenues in terms of
financial return of investments and image. It is the role of the scientific community to interact
with the private sector and seek collaboration allowing the realisation of joint public-private
research partnerships in accordance to the above mentioned ethical principles.

Final remarks

In conclusion, while internationalisation of universities represents a big opportunity for the
academic institutions of industrialised countries in terms of visibility and image, any type of
international exchange programme (student exchange, research partnership, educational or
teaching programmes) should be based on sustainable ethical principles. Main goals should
center on the Millennium Development Goals and contribute as much as possible to peace
and stability among people and nations. Accessibility to internationalisation programmes
should be based on mutual benefits and should be available for students and researchers
regardless of their belonging to local elites. Moreover, brain drain from developing countries
should be avoided where possible. Finally, research in focal areas of humanitarian crises
(war, natural disaster, technological disaster, migration, etc.) should be limited to issues
directly relevant for the solution of the crises, since there is no ethical background in doing
research for the own benefit by consuming resources dedicated to alleviate human pain
and suffering.
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FRAMEWORK CONDITIONS FOR DEVELOPMENT POLICIES
IN EDUCATION AND RESEARCH

NEOLIBERALISM AND DEVELOPMENT COOPERATION IN HIGHER
EDUCATION

Ozlem Onaran

The recent process of internationalisation has been going along with the marginalization
of cooperation with the developing countries as well as research and teaching on develop-
ment at the universities (Maltha and Boeren 2005). Two aspects of structural change in
research and education in the neoliberal era of the post-1980s contributed to this process:
commercialisation and precarisation of the working conditions.

During the neoliberal era of the post-1980s research and education has gone through a
process of commercialisation, which turned knowledge into a private good. The concept of
‘university autonomy’ has been emptied and replaced by a form of privatisation, which also
has meant declining public funds for higher education. This has pushed the universities to
search for income generating, self-financed programmes (Altbach 2005). Consequently, the
demands of the business community as the major donor have become more influential in
shaping the strategies of the universities. The development cooperation with the developing
countries as such was not profitable.

The second important structural change has been the change in the nature of work with the
introduction of temporary, fixed term contracts for the scientific/teaching staff. Although the
policy has been introduced under the banner of increasing productivity at the universities,
in reality this process of precarisation, particularly in social sciences, has served to preserve
the absolute domination of mainstream policy line in teaching and research via the mar-
ginalization of critical approaches. Part of this marginalization has been achieved through
successive rounds of hiring, which actively excluded heterodox approaches. This ideological
selection mechanism also created ‘self-discipline’ on the part of the researchers, which further
contributed to the deterioration of pluralism in social sciences. After a few generations the
demand and supply sides of the scientific labour market reinforced each other in favour
of the dominance of neoliberalism in social sciences. Evaluation of performance based on
journal ranking criteria claims to make hiring and tenure processes 'objective’, but indeed
the journal lists, e.g. in economics, are rather subjective fostering the mainstream line. It is
rather striking to see that one of the most widely used journal ranking in economics in the
German speaking universities in hiring or academic qualification processes is the ranking
made by a daily business newspaper, ‘Handelsblatt’. Only a few non-mainstream journals are
listed in this ranking and usually at rather low categories. The ideologically biased process
of journal ranking also marginalizes the field of development studies. For example, World
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Development, which is the highest ranking development journal in the social science cita-
tion index (SSCI) according to the impact factor (citation/article), i.e. 20" out of roughly 200
journals, is evaluated as only a fifth tier journal in the widely used ‘Handelsblatt’ ranking
with a seven-tier grading system. The criteria for ‘Habilitation’ (a post-doc qualification) at
the Department of Economics of the University of Vienna defines World Development as a
third tier journal in a system of four tiers, where journals that are either ‘distant to econom-
ics’ or in ‘niche fields’ are listed. Being a prominent journal in development studies, World
Development is indeed an interdisciplinary journal, which is apparently perceived to be a
disadvantage among the mainstream economists, who see the process of development as a
process that can be engineered best through pro-market reforms. Development studies, with
its interdisciplinary nature, incorporating social, economic, and technical aspects, is usually
disadvantaged by the journal ranking exercises that are confined to disciplinary boundaries.
Furthermore the pure focus on the number of publications ignores other activities relevant
to development cooperation.

Finally commercialisation and precarisation have been reinforcing each other: the drive to
raise private funding for research have been channelling talent and capacity towards business
interests through project based finance. This has implications for development cooperation:
the content of policy has changed in favour of market mechanisms; policy recipes favouring
deregulation of all possible markets have replaced any form of development cooperation.
The focus of academic exchange has shifted in favour of the developed countries or the
‘emerging markets’, in particular the Central and Eastern European Countries (CEECs), which
are strategically more interesting for the multinational enterprises (MNEs). The shift of focus
of Austrian scholarships, research grants, and academic exchange towards the CEECs in
parallel to an increase in the activities of the Austrian MNEs in the CEECs forms an example.
The content of research and education on the CEECs emphasises strongly the needs of the
Austrian MNEs in the region. The MNEs also take active part in financing certain training
programmes, e.g. summer schools. On the contrary, the transfer of knowledge about the
successful cases of catching up economies of South-East Asia through industrial policy based
on a strong public sector involvement does not find much place in this process thanks to
years of marginalization of alternative approaches to development at the universities.

Making education and research again a public good will help the universities to embrace
the multidimensional and interdisciplinary nature of development cooperation in education,
and make development cooperation part of the internationalisation strategy.

References

Altbach, P.G. (2005) The Political Economy of International Higher Education Cooperation:
Structural Realities and Global Inequalities. Conference on a Changing Landscape.
(NUFFIC), The Hague, May 23-25.

Maltha, H. and Boeren, A. (2005) Northern Perspectives on Development Cooperation in
Higher Education and Research. Conference on a Changing Landscape: NUFFIC, The
Hague, May 23-25.

124 OFSE roion 15



VON DER INTERNATIONALISIERUNG UND IHREN RANDERN ODER:
UNGLEICHE INTERNATIONALISIERUNG

Karin Fischer

Die Debatten in der akademischen Diskurslandschaft zeigen: Das, was unter Internationali-
sierung verstanden wird, ist sehr verschieden. An der Universitat Wien wird die Stelle eines
Senior Lecturer eingefuhrt, der mit seinem angloamerikanischen Namensgeber nichts zu tun
hat. Wahrend er/sie an britischen Universitaten eine hochrangige Forschungsstelle innehat,
ist er/sie hierzulande Universitatslehrer/in mit dreizehn Stunden Lehrverpflichtung. Sich wei-
terbilden und forschen kann man in den Ferien. Gleichzeitig werden bei jeder Gelegenheit
internationale Qualifizierungsaspekte und Kompetenzen gefordert. Was damit gemeint ist,
bleibt zumeist offen oder unspezifisch. Dass sich das Schlagwort Internationalisierung so
einhelliger Zustimmung und groBer Beliebtheit erfreut, scheint genau an dieser Unbestimmt-
heit zu liegen: Es er6ffnet die Maglichkeit einer zweckspezifischen Handhabe.

Internationalisierung im europaischen Hochschulkontext meint vor allem eines: Européisierung.
Europaische Standards in der Ausbildung sollen zur ,,world quality reference” werden. In
den ,Common Areas of Higher Education” sollen sie zum Bezugspunkt fir Forschende in
Lateinamerika, Asien und Afrika werden. Um sich im internationalen Wissenschaftsbetrieb
zu behaupten, sollen europaische , Knowledge Experts” mit metafachlichen Kompetenzen
ausgestattet werden. In eine dhnliche Richtung zielt die Kompetenzdebatte, wie sie von ver-
schiedenen internationalen Studien verlangt und beispielsweise von der OECD aufgegriffen
wird. Die ,zukunftsfahigen Schlusselkompetenzen im internationalen Kontext” der OECD
orientieren sich dabei an den Bildungszielen Menschenrechte, Demokratie und nachhaltige
Entwicklung.

An der Universitat Wien gibt es eine Studienrichtung, die per se international ist. Der Name
des Studiums , Internationale Entwicklung” (IE) ist inr Gegenstand. Es bietet eine integrie-
rende Sichtweise auf Prozesse ungleicher Entwicklung, ihre Wurzeln und ihre raum-zeitliche
Verdanderung. Im Lehrplan finden sich seit Beginn zentrale Fragen und Problemstellungen
der Weltinnenpolitik. Wahrend in vielen europaischen Landern in den vergangenen Jahren
Einrichtungen disziplindrer Entwicklungsstudien abgeschafft wurden, betreibt diese Stu-
dienrichtung Entwicklungsforschung als eigene Disziplin. Die Beschaftigung mit Entwick-
lungsprozessen wird aus ihren disziplindren Grenzen geholt und die Studierenden werden
geschult, Problemstellungen und Forschungsfragen inter- und transdisziplinar zu definieren
und zu bearbeiten. Das Studium vermittelt jene zukunftsfahigen Kompetenzen, die von der
OECD gefordert werden, beraubt sie aber deren eurozentristischen Gehalts: Die Fahigkeit
zu vorausschauendem Denken und interdisziplinarem Arbeiten, die Fahigkeit zur Perspek-
tiventbernahme, zur Reflexion tber die eigenen Denk- und Lebensstile. Das Projekt IE tragt
deshalb entscheidend zum Internationalisierungsrenommee der Universitat Wien bei, wie
dies etwa 2.800 Studierende aus 48 Landern verdeutlichen.
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Anders als es in einer Zeit intensiver Internationalisierung zu erwarten ware, wurde das
Projekt IE nicht institutionalisiert. Seit Anfang der 1980er Jahre gab es von der Grinder-
generation und ihren Nachfolger/innen wiederholte Anlaufe, ein Uberfakultares Zentrum
oder ein Institut einzurichten. Genauso oft erhielt das Anliegen zunachst vom zustandigen
Ministerium und dann von der Universitatsleitung eine Abfuhr. Dennoch fanden interdiszi-
plindre Lehrveranstaltungen statt. Ab 1997 wurde ein Wahlfachprogramm angeboten, das
Wintersemester 2002 gab den Auftakt fir das individuelle — also nicht mit einem Institut
ausgestattete — Diplomstudium. Im Herbst 2009 startete das Bachelorstudium IE, das im
WS 2009/2010 von 650 Studierenden inskribiert wurde. Gegenwartig wird das Projekt mit
einer halben Professur der Afrikawissenschaften, einer Gastprofessur und zwei weiteren
disziplindr gebundenen, also an anderen Instituten verankerten Gastprofessuren bedacht,
die in der Lehre der IE zugeordnet sind. Einen akademischen Mittelbau und Ressourcen fr
eigene Kooperations- und Forschungsplane gibt es nicht.

Die Starken sind zugleich die Problembereiche: Angesichts des groBen Zulaufs von Studie-
renden ist die Arbeitsbelastung fur die externen Lehrenden, die seit Anbeginn den nicht
verwurzelten Stamm des Projektes bilden, enorm. Der inter- und transdisziplindre Zugang
ermdglicht ein weithin einzigartiges und attraktives Lehrangebot, schafft aber auch hohe
fachliche und organisatorische Anforderungen, denen ohne eigene Ressourcen begegnet
werden muss. SchlieBlich bedeutet Internationalisierung fur das Projekt IE wissenschaftliche
Kommunikationsrdume zu erschlieBen. Unsere Sichtweise auf Internationalisierung unter-
scheidet sich dabei von jener der Europaischen Kommission oder der OECD: Internationa-
lisierung im Sinne der IE bedeutet, eine eurozentristische Verengung bei der Analyse und
Problembearbeitung zu Gberwinden. Internationalisierung heit in globalen Zusammenhangen
zu denken und jene Strukturen und Dynamiken zu verstehen, die zu ungleichzeitiger und
ungleich verbundener Entwicklung fuhren. Internationalisierung im Sinne unserer Lehr- und
Forschungsperspektive will das in Erfahrung bringen, was ,,an den Réndern” gedacht wird
—in geographischer und in disziplinarer Hinsicht.

Man sieht in aller Regel vorerst das, was man kennt. Um wahrzunehmen, was an den Ran-
dern gedacht, geforscht und gelehrt wird, muss man einen weiteren \Weg zurtcklegen. Fur
die angestrebte Form der Internationalisierung — Forschungskooperationen, Austausch und
Netzwerkbildung mit den ,,Randern” wissenschaftlicher Wissensproduktion — braucht es
Strukturen, also Ressourcen. Ansonsten bleibt Internationalisierung ein ungleicher Prozess
und wird nur im Zentrum intensiver.
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UNIVERSITIES AND DEVELOPMENT POLICY:
INNOVATIVE APPROACHES

Walter Schicho

In his contribution to Uma Kothari's ‘Radical History of Development Studies’ (Kothari 2005)
John Harriss describes the evolution of the discipline as involving three movements: Promise,
Hubris, and Recovery. Each of them, in turn, characterises different periods of the history
of a nascent discipline.

It starts with promise in the 1940s, 50s and 60s, the heydays of development economics,
turns into hubris in the 1980s, following — at least in Great Britain — the prosperous period
for development studies at the universities, and ends with recovery in the age of post-de-
velopment. If you add to these three mindsets a fourth one which is desperation, you have
the mental components which heavily influence acting and planning in the academic field
of — maybe not only — development studies.

Since the history of development studies at the University of Vienna is much shorter than
in Great Britain, we experience and live all three movements at the same time, falling prey
to desperation every now and then. The current financial crisis has led to a situation still
more challenging than before.

Development studies in general, and especially in Austria, is a new academic discipline.
That is our first problem. New disciplines are usually antagonised by the already established
“mother” disciplines which either try to incorporate the offspring or to appropriate financial
means and manpower dedicated to the newcomer.

The second is that unlike the established disciplines — the social and natural sciences,
economics and even the humanities — focussing on research for development, the cross-
disciplinary approach to development has no ready made solutions to offer. On the contrary,
it often turns to deconstruction and to critical assessment of mighty concepts and widely
approved theories, models and strategies. This kind of approach is not the best way to find
generous donors.

Both, being new on the market and oriented toward basic research in development, does
not make it easy to find the right answers to the questions of innovative approaches and
good practice models.

Let me start with the first movement: Promise.

Since the Project International Development started its teaching programme in 1997 it
brought together a large number of scholars of various disciplines, from philosophy and
ethics to regional planning and water management, from political science to project planning
and evaluation, from discourse analysis to international law. Our steadily growing number
of students got the benefit from this multifaceted offer. While inter- and cross-diciplinarity
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achieved success in teaching, the lack of a stable organisational structure impeded similar
progress in research. The attempt to bring several individual projects together into an Inter-
disciplinary Research Platform on ‘Knowledge and Power in International Development’
did not find grace in the eyes of our authorities. A motive for desperation? | don't think
so. We'll try again.

Let us continue with the second movement: Hubris.

When we offered Development Studies for the first time as a main subject, in 2003, we
had 150 students. Four years later they numbered about 2,000. We managed to run the
programme with an organisational structure so small, that we could not even call it ‘lean
management’. The programme succeeded because of self-exploitation and voluntary support
from colleagues. We — at least part of us — strongly believed in the force and importance
of a great number: this was certainly hubris. The academic authorities were impressed by
our students’ protest — unfortunately it was ‘not sustainable’ and the recent financial crisis
further contributed to the shattering of dreams.

Third movement: Recovery.

After five years of hard work from students, administration and teaching staff we are at the
critical point. The pioneers finished their studies — most of them found a job in accordance
with their specialisation or continued to study in Austria or abroad. Some of the crew left
the boat, others came. The old programme will be replaced by a new one, aims and targets
newly defined and we will have at last the chance to do international networking and focus
on research, if, and only then, the university and benevolent donors will provide the neces-
sary material basis for networking, partnership and cross-disciplinary research.

The instruments for academic co-operation and networking at hand are, unfortunately,
not really adapted to the criteria we — at least in theory — consider to be indispensible
for South-North co-operation. The University of Vienna is engaged in different types of
university partnership and we use these institutions for sending students and researchers.
However, what we have found in regard to these instruments and their handling is quite
different from what we have learned and taught to our students concerning partnership,
empowerment and efficiency. Relations with partners in the ‘South’ are usually extremely
asymmetric; patriarchal and meritocratic structures in the universities (on both sides) very
often impede co-operation and efficient support for promising young scientists.

Our panel (1) is supposed to talk on innovation and good practice. | cannot deliver what
you may suppose to be the right goods for this panel: international — especially north-
south — partnership, impressing projects, examples of knowledge transfer. Our innovative
contribution is what we invested into our students, students of 49 different nationalities
and a percentage above average of Austrian students coming from migrant families, the
so-called second generation. Our evidence of good practice is the personal and professional
achievement of our students and alumni.
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Many of our students and staff are involved in activities of NGOs, agencies and organisations
in development cooperation, research institutions and individual projects; we can hardly
claim the output for our Department, although we often furnish competence, help with
contacts and do a lot of monitoring. As a matter of fact, we learned much about partner-
ship, empowerment and altruism.

The global players in development co-operation and also our academic authorities unfor-
tunately value material outputs and political achievements higher than awareness, capac-
ity and knowledge. But this is no reason for despair, no motive for a change. We'll keep

going ...

(1) cfr page 213
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POWER ACCELERATES ORGANISATIONAL INNOVATION:
THE ROLE OF ‘'MACHTPROMOTOREN’ FOR INSTITUTIONALISING
DEVELOPMENT RESEARCH AT AN AUSTRIAN UNIVERSITY

Michael Hauser

Introduction

Expert organisations, such as universities, are known for their structural constancy. External
dependencies, managerial routines and established social dynamics endow these organisa-
tions with firmness and stability. At the same time, both firmness and stability may be at
the cost of the expert organisation’s ability to change. As a consequence, organisational
innovation is more often an evolutionary process (in contrast to a revolutionary event).
Attempts to introduce new ideas, themes and organisational structures demand time and
patience. The 'development research lobby’ at Austrian universities knows about ‘the long
breath’ it takes to diffuse their academic thrusts into decision making circles.

Against this background, the legal foundation of the Centre for Development Research at
the Universitat fir Bodenkultur may come as a surprise. The centre is the expression of an
organisational innovation, i.e. the adoption of a new idea and behaviour to a university. The
rectorate gave way to the provision of staff and the disbursement of financial resources,
endorsed by the university senate and approved by the university board (Universitatsrat)
in winter 2008.

The Centre for Development Research builds on past achievements of the Research for
Development Forum, in short DEV-FORUM. The DEV-FORUM, forerunner of the centre, was
an informal scientific platform based on voluntary membership. Over the past eight years,
this platform brought together development researchers with natural and socio-economic
science backgrounds. Their geographical focus comprises all major development regions in
the south, with emphasis on Central America, East Africa and south-east Asia. Membership
fluctuation has been low and commitment extremely high. While the DEV-FORUM worked
well, it was also confronted with a range of legal and structural barriers.

The transformation of the DEV-FORUM into a formally established centre helps to remove
some of the barriers; it increases visibility and allows the acquisition and management of
research and training projects on behalf of the centre partners. It is also a strong expression
of the university’s commitment to contribute to poverty reduction, food security and a more
equitable global development. This commitment is — for the very first time — documented
in the master plan (Entwicklungsplan) of the university. Promoters of applied development
research consider this a major strategic achievement.

OFSE roirion 15 131



Towards the centre

How can the sudden foundation of the centre be explained? The literature on organisational
innovation and respective conceptual frameworks are extremely diverse and decisions for
explanatory models are difficult to take. The author of this paper therefore took a normative
decision and reflects recent developments with reference to Lutz von Rosenstiel’s model
about “conditions of behaviour” and the Promotorenmodell (model of promoters) first
introduced by Witte (1973). Rosenstiel outlines four main clusters of variables relevant to
an organisational innovation, namely 1) the individual will of the promoters of a new idea,
2) personal capabilities of the same group, 3) social acceptance of the new idea within the
organisation, and 4) an enabling environment outside the organisation. Witte argues that
organisational innovations, to be successful, demand both Fachpromotoren (promoters with
thematic competences) and Machtpromotoren (promoters with power).

The analysis of BOKU’s latest development in the area of applied development research
suggests that both individual will and personal capabilities among those who promoted
the centre were extremely strong. This core group of about fifteen scientists and dozens of
students represent what Witte calls Fachpromotoren. Members of this group were equipped
with a collective vision, strong dedication, and persistence. Fachpromotoren convincingly
argued the importance of the centre by referring to dramatic external developments taking
place, such as the global food crisis. For about four years this group lobbied the university
to endorse the Centre for Development Research, however, without being very effective.
With time the low cost-to-benefit ratio yielded widespread disillusionment among DEV-
FORUM members.

Mid 2008, power relations among senior decision makers changed. At the same time,
DEV-FORUM members expanded their web of supporters across the university and reached
out to non-traditional (and so far dormant) supporters of applied development research. In
addition to the Fachpromotoren, the importance of Machtpromotoren increased. Machtpro-
motoren contributed to a positive attitude towards the centre, something that Rosenstiel
describes as the necessary social acceptance of the new idea within the organisation. For
example, within a few weeks the centre became a subject-matter in both the senate and
the Universitétsrat. Paradoxically, the food, energy and financial crisis provided the neces-
sary favourable environment towards the needed intra-organisational change of attitudes.
It underlined the clear demand for applied development research, something that was
previously considered something of a less central nature. Towards the end of the same year,
the university management set the course for the legal foundation of the centre by January
2009. The formal inauguration of the centre took place in October 2009.

Conclusion

For the very first time an Austrian university institutionalises applied development research
as an organisational unit. This expresses the university’s strong intention to initiate structural
change as a response to the global crisis. Internal dedication among staff was crucial, but
could not help to found the centre. This case shows that the good intention of Fachpro-
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motoren is insufficient for triggering organisational innovation. Equally important are com-
mitted Machtpromotoren to introduce a new idea to an organisation. This finding is not
surprising, yet frequently overlooked. Sometimes power prohibits innovation. In the case
described above it accelerated organisational innovation, an insight that may be relevant
for other universities committed to institutionalise development research.
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THE CHALLENGES OF INTERNATIONALISATION IN THE CONTEXT
OF DEVELOPMENT RESEARCH AT AUSTRIAN UNIVERSITIES

Simron Jit Singh

The fact that the theme of internationalisation in the context of development research at
Austrian universities has been raised indicates two things: that this is an area that is under-
developed and the increasing realisation of Austrian science to orient itself in this direction.
While this is a very welcome step, it would not be unfair to say that significant efforts are
still required if Austria aims for a meaningful contribution to effective development policy
research and cooperation. There is a considerable lack of ‘practical’ understanding on much
of the development issues faced in the developing world and of the ongoing globalisation
process that threatens cultures and the environment. In the absence of substantial practi-
cal insights, Austria’s contributions to development policy research remain undermined.
In order that this changes, an important step in this direction is a deepening of the inter-
nationalisation process at Austrian universities and a reframing of scientific and research
agenda within this context.

While efforts in this direction are of late visible, they are stochastic and fall significantly
short of what would be required. Strong trends towards a more systematic approach in
internationalisation and integration policy are absent. And this has much to do with certain
underlying assumptions and framework conditions that impede this process. One of the
(not the least apolitical) assumptions with respect to contents is the belief that the solu-
tion to the challenges of globalisation lies here in the West, and all we need is to transfer
knowledge and technology to the developing world. In this respect, it must be recognised
that development issues are far more complex and cannot be addressed with mere transfer
of knowledge. Development challenges are firmly contextualised and are contingent on
socio-cultural, historical, political and biophysical factors and constraints. They require a
combination of various insights and sensitivity, from traditional tacit and local knowledge
to western science and technology. Thus, there is the need to develop a shared research
agenda to address the challenges of development. More specifically, the process requires
mutual efforts to first define the problems (which may be a predicament in itself), and the
joint development of concepts, methods, tools and approaches to address them. In doing
so, what we require is a rigorous exchange between scholars from Austria and those from
other countries, primarily from the so called ‘developing world".

Given present framework conditions, however, we find little evidence of such an interna-
tionalisation process taking place. At the universities here we rarely find international staff
from abroad, and one from a developing country is indeed an unusual, if not an exotic
sight. Formal university positions are almost entirely in the hands of Austrian scholars. Peo-
ple | meet in day to day life find it hard to believe when | tell them | actually work at the
university. Those that do make it, struggle with a socio-political environment that is not yet
hospitable to internationalisation settings. International scholars have reported a sense of
estrangement, or of being treated as exotic, and it may be that from time to time made to
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serve the function of fulfilling a politically correct condition. Further, there are budgetary
constraints that limit meaningful research on development policy and cooperation, or to
enable an exchange of scholars and students from developing countries. The one or two
schemes that do exist are rigid in their rules and application procedures — a highly top-down
structure and decision making process. To make it worse, all these costs (and more) are
now shrouded under Austria‘s Official Development Assistance (ODA) that still remains far
from the agreed 0.7% of the GDP.

To give one concrete example, an Indian student was accepted to a doctoral programme at
my Institute. He was largely to be funded within the auspices of an FWF (Austrian Science
Fund) project, the goals of which were to provide scientific support in the rehabilitation of
a tsunami affected indigenous population in the Nicobar Islands (India). It was an urgent
translational project for which we had the expertise, and was to be undertaken in collabo-
ration with Indian scholars such as him. Bureaucratic procedures held him back for about a
year and a half with unreasonable demands on paper work, and by the time he finally did
arrive, the project (admittedly urgent) was over. After the one semester he spent in Austria
(from his own savings; it should be noted that for non-EU students the fees are double), he
could not raise any funding that would allow him to continue his studies. After these two
years of turmoil, he has now returned to India, but without a doctoral degree.

Internationalisation in the real sense is a two way process holding many challenges towards
inter-cultural thinking and interacting. It is about creating a ‘middle ground’ where everyday
interactions and misunderstandings are negotiated and accepted. It may be a rewarding
and at times frustrating process to recognize and accept that what you are not used to, a
new way of perceiving the world that may neither be right nor wrong, is simply different. It
indeed requires a strong will and the sensitivity to balance one’s views. Incidentally, a truly
internationalisation process in Austria is hampered by a culture of singular thinking and an
overt expectation of integration on the part of all immigrants irrespective — a mandatory
process called "naturalisation’ for those who want to live here. Assuming that everything
foreign is unnatural is a paradox when it comes to the question of internationalisation. The
present political environment has successfully conveyed a feeling of xenophobia, further
manifested in elaborate bureaucratic procedures. These together make it nearly impossible
for a smooth exchange process. And when an exchange does happen, the ‘beneficiaries’
are made to feel as if they have earned a reward. These bureaucratic controls and strin-
gent processes are ever increasing, thus creating unfavourable framework conditions for
internationalisation of Austrian science and research. Thus, for an effective and meaningful
international scientific collaboration in the field of development research, certain precondi-
tions must be met — namely, enabling framework conditions together with a more sensitive
socio-political environment.
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ZU DEN ENTWICKLUNGSPOLITISCHEN DIMENSIONEN AN
UNIVERSITATEN UND FACHHOCHSCHULEN IN OSTERREICH
— GRUNDLAGEN, STATUS QUO UND DESIDERATE

INTERNATIONALISIERUNG UND ENTWICKLUNGSPOLITISCHE
ANLIEGEN IN WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG:
NATIONALE UND EUROPAISCHE ENTWICKLUNGEN

Barbara Weitgruber

Das 6sterreichische Universitatsgesetz (UG) 2002 sieht in § 1 einen umfassenden gesell-
schaftlichen Auftrag als Ziel fur die 6sterreichischen Universitdten vor:

,Die Universitdten sind berufen, der wissenschaftlichen Forschung und Lehre, der Entwicklung
und der ErschlieBung der Kiinste sowie der Lehre der Kunst zu dienen und hiedurch auch
verantwortlich zur Lésung der Probleme des Menschen sowie zur gedeihlichen Entwicklung
der Gesellschaft und der nattrlichen Umwelt beizutragen.”

Dieser Auftrag bietet Raum fur die Umsetzung entwicklungspolitischer Anliegen. Dartber
hinaus zahlt die , Unterstitzung der internationalen Zusammenarbeit im Bereich der wis-
senschaftlichen Forschung und Lehre sowie der Kunst” laut § 3 Punkt 7 des UG 2002 zu
den gesetzlich festgelegten Aufgaben der Universitaten. Ferner gehort die , internationale
Mobilitat der Studierenden, Absolventinnen und Absolventen sowie des wissenschaftlichen
und kdinstlerischen Universitdtspersonals” laut 8§ 2 Punkt 7 zu den leitenden Grundsatzen
der Universitaten.

Die konkrete Ausformulierung der strategischen Ziele, der Profilbildung sowie der Uni-
versitats- und Personalentwicklung erfolgt in Leistungsvereinbarungen, die zwischen den
einzelnen Universitdten und dem Bund abgeschlossen werden.

Seitens des Bundesministers fir Wissenschaft und Forschung, Dr. Johannes Hahn, wurden
strategische Zielsetzungen im Bereich der Internationalisierung am 26. Marz 2008 in einem
Vortrag an den Ministerrat wie folgt formuliert:

,Das Bundesministerium flir Wissenschaft und Forschung férdert die Internationalisierung
der Hochschulbildung, der Wissenschaft und der Forschung um

- Osterreichs Position in der globalen Wissensgesellschaft zu stérken;

- Osterreich als aktiven und starken Partner im Europdischen Wissensraum zu positi-
onieren;
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- Osterreich zu einem zentralen Netzwerkknoten der mittel-, ost- und siidosteuropé-
ischen Forschungs- und Wissenschaftskooperation zu machen;

- den Zugang ésterreichischer Universitdten und Fachhochschulen, Forschungseinrich-
tungen und Unternehmen zu hervorragenden wissenschaftlich-technischen Kompe-
tenzen weltweit zu gewdhrleisten;

- einen Beitrag zur Erfillung gemeinschaftlicher und internationaler Verpflichtungen
Osterreichs zu leisten und um

- Forschungs- und Entwicklungs-Kapazitéten als Beitrag zur Lésung globaler Probleme
effektiv zu nutzen.”

Zur Erreichung dieser Ziele wurden strategisch-operationelle MaBnahmen in fiinf groBen
Aktionsfeldern gesetzt:

1) Die européische Dimension: Europaische Union sowie Europaischer Wissensraum.
2) Eine nachbarschaftsorientierte Dimension innerhalb der EU und mit Stdosteuropa.

)

)
3) Bilaterale Kooperationen mit ausgewdahlten auBereuropaischen Staaten.
4) Nutzung ausgewahlter Netzwerke fur die Kooperation mit Schwerpunktregionen.
)

5) Beitrag zur Umsetzung der international vereinbarten Ziele im UN-Rahmen (z. B.
Millenniumsziele).

Seitens des Bundesministeriums fur Wissenschaft und Forschung (BMWF) erfolgt komple-
mentar zu den Strategien, Lander- und Regionalprogrammen des Bundesministeriums fur
europadische und internationale Angelegenheiten (BMeiA) und der Austrian Development
Agency (ADA) in einigen ausgewahlten Landern eine Unterstlitzung von Reformen im
Hochschul- und Forschungsbereich. Daneben gibt es gezielte thematische Projekte und
Unterstitzung beim Aufbau und der Starkung von Kapazitaten sowie Institution Building.

Beispielhaft kann hier das , Memorandum of Understanding” mit Athiopien angefiihrt wer-
den, das unter anderem die Unterstiitzung Athiopiens bei der Weiterentwicklung seines
Hochschulsystems, insbesondere in Richtung qualitatsorientierter Hochschulbildung durch
Expertise zum Ziel hat. Ein weiteres Beispiel ist das in Stdosteuropa von BMeiA, ADA und
dem BMWF gemeinsam mit dem kosovarischen Wissenschaftsministerium durchgefthrte
»Multidimensionale Projekt fur die Implementierung einer institutionalisierten Partnerschaft
zwischen Osterreich und dem Kosovo im Bereich des tertidren Bildungswesens, der Forschung
und Innovation” zur Heranfihrung an den Kosovo und zur langfristigen Integration dieses
Landes in den europaischen Wissensraum.

Im politischen Lobbying fur die Anliegen jener Staaten Sudosteuropas, die (noch) nicht
Mitglied der Europaischen Union sind, zahlt Osterreich zu den Schlisselldndern innerhalb
der Europaischen Union und unterstltzt durch eine Reihe bilateraler, aber auch multila-
teraler MaBnahmen die Integration der stidosteuropaischen Region in den Europaischen
Hochschul- und Forschungsraum.
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Das BMWF stellt dartiber hinaus die Mittel fur die Kommission fur Entwicklungsfragen (KEF),
einer Plattform fir Entwicklungsforschung und Forschungspartnerschaften mit Entwick-
lungs- und Transitionslandern, zur Verfiigung. Die KEF ist seit 1. Janner 2009 organisatorisch
bei der Osterreichischen Austauschdienst-GmbH (OeAD) verankert. Sie finanziert aus den
Mitteln des BMWEF unter anderem Projekte im Bereich von Forschung fir Entwicklung, die
zu einer Verbesserung der Lebensbedingungen in Partnerlandern und -regionen beitragen
sollen. Weitere Aufgaben der KEF sind Wissensmanagement und bewusstseinsbildende
und -férdernde MalBBnahmen im Bereich Forschung fur Entwicklung wie die Erstellung von
Publikationen oder die Durchfiihrung von Veranstaltungen.

Beratung und Service sind in der Bildungszusammenarbeit wie in der Entwicklungszusam-
menarbeit — neben Finanzierungsinstrumenten — besonders wichtig. Die OeAD-GmbH, die
mit 1.1.2009 als Rechtsnachfolgerin des Vereins Osterreichischer Austauschdienst ihre Arbeit
aufgenommen hat, hat als 6sterreichische Agentur fur europaische und internationale Ko-
operation in Bildung und Forschung neben der Abwicklung von Mobilitats- und Koopera-
tionsprogrammen gerade im Bereich von Beratung und Service einen wichtigen Beitrag zu
leisten. Dazu zahlen neben der administrativen und organisatorischen Untersttzung von
Universitatslehrgangen zur Vorbereitung auf Erganzungsprtfungen (Vorstudienlehrgénge) die
Bereitstellung und Vermittlung von Wohnraum fiir Studierende, Lehrende und Forschende
aus dem Ausland; die Beratung in Rechtsfragen, vor allem zu Einreise- und Aufenthaltsbe-
stimmungen fiir Osterreich, oder die Bereitstellung von mobilitatsrelevanten Informationen.
Die Durchfiihrung von Programmen im Bereich der Entwicklungszusammenarbeit zahlt
laut § 3 (2) des OeAD-Gesetzes ebenso zum gesetzlich verankerten Aufgabenkatalog der
OeAD-GmbH.

Die Kooperation mit Schwerpunktregionen zeichnet sich durch eine Vielfalt von Aktivitaten
und Instrumenten aus. Dies sind etwa Stipendienprogramme, Abkommen zur Durchfihrung
von wissenschaftlich-technischer Zusammenarbeit oder die Unterstltzung von Universitats-
netzwerken, welche wissenschaftliche Kooperation in Lehre und Forschung und Mobilitat
von Lehrenden, Forschenden und Studierenden férdern. Dazu gehort weiters die strategi-
sche Nutzung von Instrumenten im EU-Forschungsrahmenprogramm und im Bereich der
EU-Drittstaatenprogramme im Hochschulbereich.

INCO-NETs (International Cooperation Networks) z. B. sind Strategieinstrumente im EU-
Forschungsrahmenprogramm zur Gestaltung von Forschungskooperationen und Dialogen
zwischen interessierten EU-Mitgliedstaaten und ausgewahlten Regionen der Welt. Osterreich
ist in solchen Netzen mit dem Westbalkan, Osteuropa (inkl. Russland, der Ukraine, kau-
kasischen Republiken, Kasachstan etc.), Stidostasien (inkl. Thailand, Malaysia, Indonesien,
Vietnam, Singapur) und Lateinamerika aktiv beteiligt.

Im Bereich der Hochschulbildung unterstiitzt das BMWF durch ,, Austria Mundus” Universitaten
und Fachhochschulen bzw. Fachhochschul-Studiengange bei der Teilnahme an ERASMUS
MUNDUS Il, einem EU- Kooperations- und Mobilitatsprogramm im Bereich der Hochschul-
bildung. Dieses Programm bietet u. a. Stipendien fir Studierende aus EU-Drittstaaten, die
an europaischen Master- und Doktoratsstudiengdngen teilnehmen, sowie Stipendien fur
EU-Studierende, die in EU-Drittstaaten studieren.
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Im Bologna-Prozess zur Schaffung eines europaischen Hochschulraums gewinnt die Koo-
peration mit anderen Regionen der Welt ebenfalls immer mehr an Bedeutung. Dabei wird
nicht nur auf politischer Ebene, sondern vor allem auf Ebene der Stakeholder ein Dialog
geflhrt und es wurden konkrete MaBBnahmen zur Verbesserung der Zusammenarbeit gesetzt.
Den Rahmen bildet hier die 2007 von den fir Hochschulbildung zustandigen europaischen
Minister/innen in London verabschiedete Strategie ,, European Higher Education in a Global
Setting”. Der erste Fortschrittsbericht zur Umsetzung der Strategie ,The European Higher
Education Area’ (EHEA) in a global context: Report on overall developments at the Euro-
pean, national and institutional levels” wurde 2009 bei der Konferenz der europaischen
Hochschul-Minister/innen in Leuven/Louvain-la-Neuve angenommen. Dartber hinaus fand
der erste strukturierte politische Austausch auf Ebene der Minister/innen der am Bologna-
Prozess teilnehmenden 46 Staaten mit anderen Regionen der Welt in Form eines , Bologna
Policy Forums” statt. Das zweite Forum wird im Marz 2010 in Wien stattfinden.

Das osterreichische Bundesministerium fur Wissenschaft und Forschung ist durch sein nati-
onales, europaisches und sein internationales politisches und finanzielles Engagement ein
wichtiger Akteur in der Entwicklungszusammenarbeit in Wissenschaft und Forschung, auch
wenn keine , klassische” Zustandigkeit daftir gegeben ist.

Der Erfolg des 6sterreichischen Engagements in der Entwicklungszusammenarbeit in Hoch-
schulbildung und Forschung wird auch davon abhdngen, inwieweit im Rahmen der Koha-
renzpolitik alle relevanten Akteur/innen umfassend in die Entwicklung und Umsetzung von
MaBnahmen eingebunden sind.

Der im Rahmen der Bildungszusammenarbeit in der Entwicklungszusammenarbeit tatige
Runde Tisch kann durch seine Zusammensetzung — bestehend aus Vertreter/innen von Mi-
nisterien, NGOs und Institutionen — dabei sicher eine besondere Rolle spielen, jedoch eine
interministerielle Abstimmung und direkte Koordination mit den autonomen Universitaten
und Fachhochschulen nicht ersetzen.

Die europdischen Hochschulen verweisen in ihrer Erkldrung von Prag im Marz 2009 auf
die Notwendigkeit, gerade in Zeiten wirtschaftlicher und finanzieller Krisen Solidaritat zu
zeigen und die internationale Zusammenarbeit zu starken:

.Promoting internationalisation: by enhancing global cooperation, partnership and presence
beyond Europe as a priority for an ever greater number of universities with diverse missions,
to ensure strategic presence and promote a more international outlook among students
and staff alike, and, in particular in times of global financial and crisis, to demonstrate ac-
tive solidarity and cooperation.”

Die fur Hochschulbildung zusténdigen europdischen Minister/innen rufen die europaischen
Hochschulen im April 2009 in ihrem Kommunikee von Leuven/Louvain-la-Neuve dazu auf,
sich weiter zu internationalisieren und global im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu
kooperieren:

. We call upon European higher education institutions to further internationalise their activi-
ties and to engage in global collaboration for sustainable development.”
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Einen dhnlichen Aufruf formulieren auch die fir Hochschulbildung zusténdigen Minister/
innen im Rahmen der UNESCO Weltkonferenz fiir Hochschulbildung im Juli 2009 in ihrem
Kommunikee:

~International cooperation in higher education should be based on solidarity and
mutual respect and the promotion of humanistic values and intercultural dialogue.
As such, it should be encouraged despite the economic downturn.”

Im Sinne dieser Erklarungen sollte die auf Partnerschaft beruhende Kooperation gerade in
Zeiten wirtschaftlicher und finanzieller Krisen weiter verstarkt werden. Hoffen wir, dass dies
auch in Osterreich entsprechend geschieht und durch eine klug umgesetzte Koharenzpolitik
im Bereich Hochschulbildung und Wissenschaft unterstitzt wird.
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GRUNDLEGENDE BEMERKUNGEN ZUR KOHARENZ DER BILDUNGS-
ZUSAMMENARBEIT IN DER ENTWICKLUNGSZUSAMMENARBEIT
UND ZUR (VERANDERTEN) ROLLE VON UNIVERSITATEN ALS
ENTWICKLUNGSAKTEURINNEN

Erich Théni

Obwohl Bildung immer in einem Gesamtzusammenhang zu sehen ist, der vom Kinder-
garten Uber primadre und sekundare Bildung bis hin zur berufsorientierten und tertiaren
Bildung reicht, konzentrieren sich diese Ausfiihrungen (im Bewusstsein des Gesamtzusam-
menhanges) auf den tertidren Sektor und hier auf die besondere Rolle der Universitaten
und Fachhochschulen als Entwicklungsakteure. Zuvor unterliegt der Aspekt der ,Kohdrenz’
einem besonderen Augenmerk. Insgesamt versucht die Ausarbeitung einige grundlegende
Bemerkungen zu diesen zwei zentralen Ansdtzen der 6sterreichischen Bemuhungen der
letzten Jahre anzufligen.

Bildung und Entwicklung — Kontext und Trade-offs (1) im globalen
Zusammenhang

In allen Weltregionen ringt man um die addquaten strategischen Entscheidungen und
Ausgleiche, die zur Entwicklung der Wissens- bzw. Informationsgesellschaft gesetzt werden
mussen. Eine Vielzahl von trade-offs und Auseinandersetzungen (2) dominieren derzeit die
Diskussion um Prioritdten in der tertidren Bildung (TB) und Forschung in Hochlohn-(einkom-
mens-)landern (HICs), sie bauen sich aber auch in Niedrig- und Mittellohn-(einkommens-)
|[andern (LICs and MICs) Schritt fur Schritt auf.

Die Frage, wer nun von globalem und nationalem Wissen profitiert und wer ausgeschlossen
bleibt — speziell in nicht-homogenen Gesellschaften — ist zudem durch weitere ausschlie-
Bende Faktoren wie Rasse, Klasse, Ethnie, Geschlecht, Sprache, Ideologie, Religion, Zentrum
vs. Peripherie, Stadt versus Land usw. mit beeinflusst. Angesichts der Vielzahl dieser Aus-
schlussfaktoren bedarf gerade die Konzeption der Entwicklungsvorstellung der Wissens- und
Informationsgesellschaft praziserer Grundlagen von ,Einschluss und Ausschluss’ und ihres
Einflusses auf Entwicklung und Innovation.

.In the light of the above, a central task for any future ... education and [Einfigung E.T]
research agenda is the construction of a sturdier bridge between notions of ‘knowledge
society and innovation’ and the goal of ‘sustainable development’ in LICs and MICs. Such
a connection would have to go beyond normative proclamations towards a more concrete
political and policy platform”, so M. Singh in seinem Beitrag zu einer zukunftigen For-
schungsausrichtung (Singh 2009, 187-204).
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Mouton und Waast (2009) stellen in ihrer Ausarbeitung fest, dass , (u)nfortunately, few
of the features of the modern scientific system apply to many countries in the developing
world and especially to the very poor (low-income) countries in our study. Many of the
scientific institutions in these countries are fragile, susceptible to the vagaries of political
and military events, and severely under-resourced. They also suffer from a lack of clarity
and articulation regarding science governance issues, demonstrated by constant shifts in
ministerial responsibility for science” (Mouton/Waast 2009, 147-169).

TB und Forschung sind jedoch grundlegend fiir die Entwicklung von Wissen und Innovation
in Verbindung von Produzieren und Konsumieren, von Wachstum und Fortschritt. Sie spielen
auch eine entscheidende Rolle in der ausreichenden Ausbildung und Bildung von qualitativ
hochstehendem Lehrpersonal, das wiederum eine der Voraussetzungen zur Erreichung der
MDGs ist. Hochqualifiziert (aus-)gebildete Personen werden aber auch in einer adéaquaten
Bereitstellung von Ver- und Vorsorgeleistungen, insbesondere im Gesundheitsbereich, im
Wasser- und Abwasserbereich, im Verkehrsbereich u. a. von der ¢ffentlichen Hand benétigt.
Neben dem Wissen um elementare individuelle und haushaltsmaBige Einrichtungen ist hier
eben auch das Wissen um die (groB-)infrastrukturellen Notwendigkeiten und Méglichkeiten
eingefordert und ebenso Voraussetzung zur Erreichung der MDGs.

TB und Forschung sind aber auch bedeutende Voraussetzungen fir das Entscheiden und
Losen komplexer Probleme als Blrger/innen, Politiker/innen und anderer Stakeholder der
Gesellschaft. Bildung und Forschung sind damit eine notwendige Erganzung fur die Politik
(Wirtschafts-, Sozialpolitik u. a.), zunachst aber fir das Aufgreifen, Beurteilen und lokale
Umsetzen von neuen Ideen und Praktiken. ,Education ... and research [Einfiigung E.T.]
is therefore the basis for people’s participation in civic and democratic life, fighting
corruption and other problems in governance” (UNESCO, Education for Sustainable
Development, UN Decade 2005-2014 (ed.), Sustainable Consumption, Paris 2004 und
UNESCO, Education for Sustainable Development, UN Decade 2005-2014 (ed.), Education
and Urban Development: Alliance for Sustainable Future, Paris 2004; dazu auch Olsson/
Mkandawire 2009, 25-40).

Globale BZA in der EZA und die Rolle der Universitaten

In globaler Sicht haben die erwahnten Divergenzen in der Wissenschaft (,Einschluss’ versus
,Ausschluss’) eine neue Gefahrenstufe erreicht. , The ‘Knowledge Divide’ (3) ... and thus the
‘Research Gap’ ... and 'Education Gap’ [Einfigung E.T.], constitute an issue to be remedied
without delay” (Kearney 2009, 7-23).

Dazu bedarf es insbesondere auch der Sanierung und/oder Verbesserung vieler Universita-
ten und Forschungsinstitutionen in den Entwicklungslandern, speziell in Afrika, auf Basis
einer Strategie der und Interventionen zur Starkung der Institutionen. Das heiBt nicht, dass
die einzelnen Student/innen und Wissenschafter/innen der Entwicklungslander nicht mehr
ausgebildet und gefordert werden sollen (,individual capacity building’), vielmehr bedeutet
es, dass das individuelle ,capacity building”in ein ,institutional capacity building’ eingebettet
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sein soll (so auch Mouton und Waast 2009) — und dies durchaus im jeweils unterstitzten
Land wie auch im jeweiligen unterstitzenden, also ,zu Hause'.

Ein interessantes Beispiel einer umfassenden und koharenten Unterstitzungsstrategie im
Bereich der Bildung und Forschung in der EZA weist Irland auf.

Die irische Bildungs- (und Forschungs-)zusammenarbeitsstrategie in
der Entwicklungszusammenarbeit

In ihrem ‘Programme of Strategic Cooperation between Irish Aid and Higher Edu-
cation and Research Institutes 2007 — 2011 (v. 14.12.2006) verweist Irish Aid zunachst
auf das ‘Government of Ireland White Paper’ und trifft folgende, die obigen Ausfiihrungen
unterstreichende Feststellung: , There is greater recognition of the potential of the higher
education and research sectors in developing countries to contribute to achieving the MDGs.
However it is also recognised that the capacity within the sector needs to be considerably
strengthened if it is to be able to fulfil this potential.”

Und weiter: , However Irish Aid recognises that the capacity of the sector in Ireland needs
to be strengthened in order to be able to respond to this agenda” (Irish Aid o. J., 2).

Hieraus folgte konsequent, dass in der Initiierungsphase des Programms ,,... there will be
a more concentrated focus on capacity building of the higher education sector in Ireland
... Applicants should seek to demonstrate capacity strengthening through a medium-term
effort to invest in people, systems and knowledge building in Irish higher education
institutions. Institutions should also seek to demonstrate cooperation within and across
institutions and externally with their proposed project partners, in particular partners in the
South” (Irish Aid o. J., Programme 2 und 7).

Zentrales Ziel des Programms ist die Reduzierung der Armut in der Welt. Dazu werden
folgende thematische Projektprioritaten vorgegeben: , poverty and disadvantage; pro-poor
economic growth, health, education, food and livelihood security; gender equality; good
governance, HIVIAIDS, the environment” (Irish Aid o. J., 9). Insgesamt umfasst das Pro-
grammbudget 12,5 Millionen € Uber 5 Jahre (zusatzlich werden wiederholt Travel grants
bis zu 10.000 € pro Antrag bereitgestellt).

Neben diesem Programm existiert noch ein weiteres Programm zu , Development Education’,
mit dem die irische Regierung erreichen will, dass ,, (A)n expanded aid programme underlines
the importance of engaging the Irish public on the issues that affect the world’s poorest
nations. Development education brings these issues into the classrooms and lecture halls
of Ireland” (Kitt o. J., Foreword).

Zudem kennt Irland seit vielen Jahren ein Irish Aid Fellowship Training Programme, in des-
sen Rahmen verschiedenste Stipendien an Kandidat/innen aus Entwicklungslandern zum
Studium und Forschen an Universitdten und Instituten in Irland im Sinne des ‘human capital
building’ vergeben werden.
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Diese 3 Programme stellen die wichtigsten komplementaren Saulen in der irischen Bildungs-
und Forschungszusammenarbeit in der EZA dar und sind koharent aufeinander und mit
den politischen Institutionen wie dem AuBenministerium, dem Ministerium far Bildung und
Wissenschaft u. a. abgestimmt.

Die Osterreichische Bildungszusammenarbeitsstrategie in der EZA

Rechtliche Grundlage der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit (OEZA) ist das im
Jahr 2002 beschlossene und 2003 novellierte Gesetz Uber Entwicklungszusammenarbeit
(EZA-Gesetz).

Im § 2 (3) werden als Vorhaben, die vom Bund durchgefiihrt werden, formuliert:

a)  (..)
b) Bildung, Ausbildung und Betreuung von Menschen aus EL,

c)  kulturelle und wissenschaftliche Zusammenarbeit, Informationsaustausch und
Technologietransfer, (...)

g) entwicklungspolitische Informations-, Bildungs-, Kultur- und Offentlichkeitsarbeit
in Osterreich,

h  (.)

Zur langerfristigen Planung ist vom BMeiA im Einvernehmen mit dem BMWF ein Dreijah-
resprogramm der 6sterreichischen Entwicklungspolitik zu erstellen und nach Anhérung
der Austrian Development Agency (ADA) und des ,Beirats fur Entwicklungspolitik” jghrlich
der Bundesregierung vorzulegen und dem Nationalrat zur Kenntnis zu Gbermitteln (§ 23
EZA-Gesetz). Fur die Umsetzung der Programme und Projekte ist die ADA verantwortlich.
Dariiber hinaus leisten andere Ministerien sowie die Osterreichische Entwicklungsbank,
Lander und Gemeinden einen wichtigen Beitrag.

Die Entwicklungspolitik und die programmatischen Vorgaben werden mit der Europdischen
Union sowie in internationalen Gremien (UNO, OECD, Internationale Finanzinstitutionen)
abgestimmt. Wichtige Grundlagen fur die bilaterale und multilaterale EZA sind die MDGs
und die Pariser Deklaration aus 2005.

Seit 2005 verfolgt das BMeiA im Hinblick auf die 6ffentlichen Entwicklungshilfeleistungen
einen gesamtosterreichischen Ansatz. Weiters engagiert es sich fir ,Bewusstseinsbildung
und einen verstarkten Dialog” mit der dsterreichischen Zivilgesellschaft. Das Thema Poli-
tikkoharenz wurde erstmals im Dreijahresprogramm 2006-2008 in einem eigenen Kapitel
berlicksichtigt. (Portal der &ffentlichen Entwicklungszusammenarbeit Osterreichs, BMeiA,
Wien 2009 - online im Internet: www.entwicklung.at/akteure.html — Stand: November
2009).

Im Positionspapier ,BZA im Kontext der OEZA" aus 2006 verweist der nach einer
KKS/OAD-Konferenz 2004 (4) etablierte ,Runde Tisch — BZA' (5) auf eine erhebliche Zahl an
Problemfeldern, wozu er Empfehlungen im 6sterreichischen Umfeld anschlieBt.
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Insbesondere wird moniert, dass es (immer noch) gilt, ,.eine koharente, umfassende und
proaktive Osterreichische BZA (in der EZA, E.T.) zu etablieren” und dieselbe innerhalb der
BZA und mit den Partnerlandern aufeinander abzustimmen.

Neben zahlreichen Forderungen an andere Stakeholder wird insbesondere von den Univer-
sitaten und Hochschulen gefordert, ,,in ihre Leistungsprofile auch entwicklungspolitische
Zielsetzungen aufzunehmen” (KKS 2006, 10).

Ein (Fortschritts-)Bericht einer standig einzurichtenden Arbeitsgruppe mit einer Evaluierung
der aktuellen Situation und konkreten MaBnahmenvorschldagen mége jahrlich erfolgen.

2007 wird im Entwicklungsbericht (BMeiA 2008, 26) erstmals festgestellt, dass ,,(N)ach
Jahren der Fokussierung auf Grundbildung ... die Nachfrage nach den nachsten beiden
Bildungsstufen — Sekundarbildung (inkl. berufliche Bildung) und Hohere Bildung — stark ge-
stiegen (ist). Akademische Bildung und wissenschaftliche Forschung schaffen Fachkenntnisse,
die fur die Umsetzung der nationalen Armutsminderungsstrategien entscheidend sind.”

Im fortgeschriebenen ,,Dreijahresprogramm der dsterreichischen Entwicklungspolitik
2008-2010" wird dann auf die gednderten EU-Rahmenbedingungen verwiesen und im
Weiteren betont, dass ,,... kinftig auch im Bereich Bildung und Wissenschaft klare Schwer-
punkte gesetzt (werden)” (BMeiA Dreijahresprogramm 2008, 67). So wird sich die OEZA
auf ,berufliche Bildung’ einerseits und ,Hochschulbildung sowie die Starkung der
Wissenschaftsbasis’ andererseits konzentrieren. Dies stellt eine Neupositionierung
im Hochschul- und Wissenschaftszusammenhang dar.

Dabei wird festgestellt, dass ,globale Probleme lokalspezifischer Losungen’ bedurfen. Sie sind
daher mit einer Mischung aus internationalem und lokalem Wissen anzugehen. ,Internationale
Wissenschaftskooperation” ist der adaquate Ansatz. Dies bedeutet u. a., dass die bisher tradi-
tionell starke Stipendienkomponente weitreichenderer, Gber die Férderung von Einzelpersonen
hinausgehender kohadrenter MaBnahmen bedarf. Eines der tragenden Merkmale, neben
der Beibehaltung der regionalen und thematischen Schwerpunkte, wird die Durchfiihrung
der Aktivitaten im Partnerland sowie ergédnzend auch in Osterreich sein. Die OEZA
erachtet es als notwendig, dass ergdnzend zur Férderung wissenschaftlicher Kapazitaten
in den Partnerlandern auch in Osterreich wissenschaftliche Kapazitaten fir Fragen der
internationalen Entwicklung und der EZA aufgebaut bzw. verstarkt werden. Die OEZA wird
auch in diesem Prozess ihren Beitrag leisten (BMeiA Dreijahresprogramm 2008, 67 ff).

Aufgrund der Nichtetablierung dieser oben erwahnten standig einzurichtenden und umfassend
koordinierenden Arbeitsgruppe tUbernahm zwischenzeitig erneut der ,Runde Tisch — BZA'
die Erstellung eines (Fortschritts-)Berichts. In diesem ,Bericht zum Positionspapier, BZA
im Kontext der OEZA'" aus 2009 wird zunachst eine ernlichternde Bilanz gezogen: ,Nur
wenige der im Positionspapier genannten Probleme wurden durch geeignete MaBnahmen
verbessert” (KKS 2009, 3). Der Runde Tisch weist im Weiteren auf einen Paradigmenwech-
sel hin und betont dabei, dass einerseits die Bedeutung der Férderung von Studierenden
und Wissenschafter/innen aus Entwicklungslandern in Osterreich in jingster Zeit nochmals
deutlich abgenommen hat, andererseits, dass der Schwerpunkt der MaBnahmen fur tertiare
Bildung starker in die Entwicklungslander verschoben werden soll (KKS 2009, 3).

OFSE roirion 15 147



Fur die Universitaten und Hochschulen wird festgestellt, dass die derzeitigen Entwicklungs-
plane bzw. Leistungsprofile (mit Ausnahme der Universitat fur Bodenkultur, Wien) (noch
immer) keine entwicklungspolitischen Zielsetzungen erkennen lassen bzw. vorsehen (KKS
2009, 17).

In der fast gleichzeitig erscheinenden Ausarbeitung ,, Hochschulbildung und Wissen-
schaftskooperation — Strategie” des BMeiA und der ADA (Austrian Development Agency,
2009) wird die Rolle der Hochschulen in der EZA neu konzipiert. Diese Ausarbeitung baut
auf dem , Dreijahresprogramm 2008-2010" des BMeiA auf. In demselben ist, wie erwahnt
,Bildung und Wissenschaft’ einer der Schwerpunktsektoren der OEZA.

Im Strategiepapier der OEZA fuBt ,Bildung” auf 3 Saulen: Vor-Ort-Ausbildung, Infrastruktu-
runterstltzung bzw. Kapazitatsentwicklung von Strukturen postsekundarer Bildung sowie
Wissenschaft und Forschung vor Ort und Entwicklungsforschung und -ausbildung bei insti-
tutioneller ,Einbettung’ (bi- und multilaterale Kooperation; Netzwerke) in Osterreich.

In der Grundorientierung folgt das Strategiepapier der EU-Konzeption, in dem die Entwick-
lungslédnder zunachst inren Bedarf formulieren (, Ownership’-Eigenverantwortung), dem nach
Priifung durch Osterreichs Institutionen gefolgt wird. Zudem wird betont, dass ,Bildung
nicht ausschlieBlich auf MDG 2 — universale Grundschulbildung - reduziert werden kann”
(ADA 2009, 5), sondern dass mehr Sekundar- und Hochschulbildung anzustreben ist, wobei
gemaB den Entwicklungsniveaus der Entwicklungsregionen der gesamte Bildungssektor
niveaugerecht zu bertcksichtigen sei.

DarUber hinaus ergibt sich eine Veranderung der Programmstrukturen — ,,(iim Mittelpunkt
aller Vorhaben in den Schwerpunktlandern und Schwerpunktregionen der OEZA steht die
Kapazitatsentwicklung ... von &ffentlichen Hochschulen und Forschungsinstitutionen” (per-
sonell, institutionell und systemisch) (ADA 2009, 10).

Auch stehen nicht mehr Einzelpersonen im Vordergrund der Férderung, vielmehr sind es
die Organisationen und Systeme. Z. B. erfolgt die Stipendienvergabe nur noch eingebettet
in Institutionenpartnerschaften und Schwerpunktlandern bei thematischer Fokussierung.
Inkludiert ist ein neues institutionelles Kooperationsprogramm (Hochschulpartnerschaften;
Master- und PhD-Férderung).

Die erwdhnte Férderung der wissenschaftlichen Kapazitat in Osterreich sowie die Notwen-
digkeit der Gestaltung einer koharenten Bildungs- und Forschungspolitik wird unterstrichen
(ADA 2009, 11 bzw. 13).

AbschlieBende Bemerkungen zur 6sterreichischen Strategie

Versucht man abschlieBend die nunmehrige ésterreichische ,Wissenschafts- und Bildungskoo-
peration’ in der EZA gemaB der Strategie ,Hochschulbildung und Wissenschaftskooperation’
der OEZA (nachfolgend kurz OEZA-Strategie) im Lichte der zwei zentralen Ansatze ,Kohéarenz’
und ,Rolle der Universitaten’ zu wiirdigen, so ergeben sich folgende Anmerkungen — einerseits
als Unterstreichungen des ,RT-Berichts 2009’, andererseits als erweiternde Anfigungen.
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Koharenz — multilateraler Dialog

Seit einigen Jahren wird dem Grundsatz der Kohadrenz besondere Bedeutung in der EZA
beigemessen, um letztlich eine abgestimmte Politik und daraus folgende MaBnahmen zu
erreichen. So duBerte AuBenminister M. Spindelegger kurzlich: ,Kohdrenz ist essentiell.
Nur wenn wir die unterschiedlichen Politikbereiche mit den Zielen der Entwicklungspolitik
bestmdaqlich abstimmen, k6nnen die vorhandenen Mittel effizient eingesetzt werden und
wir dadurch konkrete Hilfe leisten” (Spindelegger 2009 — Expert/innenkonferenz von Bund
und Landern 2009).

So umfassend das OEZA-Strategiepapier das ,Dreijahresprogramm 2008’ und die darin be-
rucksichtigten globalen, europdischen und nationalen Entwicklungen und Veranderungen
bis hin zu paradigmatischen Wechseln einbezieht, so wenig umfassend scheint die OEZA
in ihrer eigenen Erarbeitungsstrategie vorgegangen zu sein. Wenn Gberhaupt, so fanden
namlich in der Konzeptphase Abstimmungen mit wichtigen Partner/innen hochstens teilweise
statt. Das bezieht sich sowohl auf den interministeriellen Dialog — in erster Linie mit dem
BMWEF — als auch auf die Diskussion mit den Universitaten und FHs, den wohl wichtigsten
Stakeholdern in der ,Hochschulbildung fur Armutsminderung’ in Bezug auf OEZA-Sud.
Zwar ist die selektive Diskussion mit ROs und NROs als Basis des ,Strategiepapiers’ durchaus
positiv anzumerken, doch scheint es weit zielfiihrender zu sein, wenn die Stakeholder, die
man fur die Umsetzung gewinnen muss, bereits in der Konzeptphase eingebunden sind,
anstatt ,nur vorzugeben’ und den Dialog erst danach zu suchen.

So werden in den ,Strategischen Spezifika — Std’ im Rahmen der ,Nord-Std-Hochschul-
partnerschaften’ Aktivitdten angesprochen, die in den Gegebenheiten des Stdens derzeit
wohl keine, bestenfalls geringe kapazitatsmdBige Entsprechungen erfahren. Dass aber diese
Kapazitaten aufgebaut werden sollen, wird eingefordert; jedoch unter den ,6sterreichischen
Gegebenheiten’ nicht diskutiert. Wie ist aber diese Umsetzung z. B. in einer ,autonomen
Universitatslandschaft’ zu erreichen?

Tatsache scheint auch, dass zudem wenig Abstimmung mit der inzwischen eingetretenen
breiten Diskussion des ,Europaischen Forschungs- und Bildungsbereiches’ und damit insbe-
sondere des ,Bologna Prozesses’ im , Global context’ (siehe dazu BMWF 2009 — The European
Higher Education Area) sowohl im Master/PhD-Zusammenhang als auch in Bezug auf die
akzentuierten Nord-Stid-Hochschulpartnerschaften und die damit verbundenen ,Aktivitdten’
(Qualitatssicherung u. a.) stattgefunden hat.

Rolle der Universitaten

In Osterreich wurden bisher nur wenige Institutionen, insbesondere Universitaten, mit dieser
Art der EZA-Einbindung konfrontiert; sind also darauf nicht vorbereitet und mussten daher,
wie im irischen Zusammenhang erwdhnt, erst durch entsprechende breite Forderung auf
ihre zukinftige Rolle vorbereitet werden. Eine einzelne Universitat alleine wird die thema-
tischen Vorgaben (thematische Fokussierung der OEZA) nicht leisten kdnnen. Institutio-
nenforderung braucht viel Geld und Zeit — es sind finanzielle Anreize in eine autonome
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Universitatslandschaft (von Gesamtuniversitat Gber Fakultat und Institute bzw. Departments
bis zu den Einzelpersonen) zu setzen, die erst in entsprechend langen Ausreifungszeiten
Wirkungen zeitigen.

Der Bedarf nach Vorbereitung der Universitaten auf neue Aufgaben in der EZA verweist
natdrlich auch auf den Kompetenzbereich des BMWF, das aufgerufen ist, die Verankerung
entwicklungspolitischer Zielsetzungen an Universitaten durch Férderungen, Anreize und
andere MaBnahmen strategisch abzusichern.

Gleichzeitig kdnnen auch die Universitaten nicht aus der Pflicht genommen werden, zumal
in Zeiten universitarer Autonomie. Wie bereits erwadhnt, sehen diese, mit Ausnahme der
Universitat fur Bodenkultur, derzeit wenig bis keine Veranlassung, entwicklungspolitische
Zielsetzungen in Leistungsprofile und Entwicklungsplane einflieBen zu lassen. Anzumerken
gilt es aber, dass z.B. die Universitat Innsbruck, und dies sei furs Erste positiv vermerkt,
im Jahre 2009 reagierte. In ihrem neuen Entwicklungsplan 2010-2015 (S. 74) wird in der
,Projektbeschreibung’ unter ,Gesellschaftliche Prasenz — Ziel 4: Starkung der internationa-
len Prasenz — Strategische Projekte’ vermerkt: ,...Austauschprogramme im Rahmen der
Entwicklungszusammenarbeit (EZA) auch mit den entsprechenden Austauschpartner/innen
im Ministerium”. Der kurzlich veroffentlichte Internationalisierungsbericht der Universitat
Wien, um ein weiteres Beispiel zu nennen, lasst hingegen entwicklungspolitische Uberle-
gungen vermissen.

Gerade angesichts obiger Tatsachen ware ein partnerschaftlicher und damit auf die Koharenz
abstellender Dialog von Seiten der OEZA bereits in der Planungsphase der hier besproche-
nen Strategie von Vorteil gewesen (6). Er misste wohl nun dringlich stattfinden, da die
OEZA-Strategie die Universitaten, sollten sie denn zur Zusammenarbeit motiviert werden,
unmittelbar mit einigen Schwierigkeiten konfrontiert.

Beispielsweise stimmen derzeit die universitaren geografischen Kooperationsschwerpunkte
mit den geografischen Schwerpunktsetzungen der OEZA nur bedingt Uberein.

Ob dann die Feststellung, ,(d)ie geografischen Schwerpunktsetzungen der OEZA haben
auch fur die Bereiche Hochschulbildung und Forschung Gultigkeit” (ADA 2009, 10) und
ob dann die ,entsprechende Gestaltung’ eines institutionellen Kooperationsprogramms
ausreichen wird, um die Zusammenarbeit zu stimulieren (wie im Falle Afrikas in Kapitel 7.3.
der OEZA-Strategie angedeutet), bleibt relativ offen.

Dariber hinaus werden bis in eine fernere Zukunft die Kapazitaten vor Ort in den Ent-
wicklungslandern, selbst bei Unterstiitzung aus Osterreich, nicht fir eine ,umfassendere’
(Aus-)Bildung vor Ort ausreichend gegeben sein. Man denke in diesem Zusammenhang nur
an Naturwissenschaft und Technik und deren Laborbedarf. So gesehen werden gerade im
Rahmen der Ausbildung auch in Zukunft Incomings (im Sinne der Einzelpersonenférderung) in
Osterreich aufzunehmen sein. Das wird weiterhin wahrscheinlich doch in einem bedeutenden
AusmaBe notwendig bleiben. Im Gegensatz zur beabsichtigten ,Hauptakzentuierung der
Kapazitatsbildung vor Ort" mussen jedoch dafur die entsprechenden Rahmenbedingungen
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(Stipendien, Betreuung in Osterreich ...) vorgesehen werden — und zwar auch unterstiitzt von
der EZA. Will man kurz- bis mittelfristig EZA-Akzente setzen, wie von den 6sterreichischen
Vertreter/innen im Zusammenhang mit der MDG-Diskussion immer wieder betont, dann
wird man wohl auf die 6sterreichischen universitaren Kapazitaten zurickgreifen massen.
Auch hier wére ein partnerschaftlicher, koharenter Dialog von vornherein vorteilhaft gewesen
und musste nun gleichfalls dringlich stattfinden.

Und letztlich sei noch auf die durch diese Vorgehensweise entstandene Inkoharenz verwiesen,
die darin besteht, dass internationale Bildungs- und Forschungskooperation nicht nur aus
der ,AuBenkomponente’ des Vor-Ort-Wirkens besteht, sondern auch die ,Innenkomponente’
des ,at home’ von groBer und nachhaltiger Bedeutung ist. Sosehr der Paradigmenwechsel
der Bedarfsorientierung an den Entwicklungslandern richtig ansetzt, so sehr darf aber nicht
Ubersehen werden, dass eine koharente OEZA-Politik auf die internationale Bildung und
Forschung zu Hause ebenfalls Riicksicht zu nehmen hat. Der europdische und damit der
Osterreichische Paradigmenwechsel geht durchaus in eine richtige Richtung, er darf aber
nicht ausschlieBlich oder Gberwiegend im zu unterstitzenden Land ansetzen, sondern er
muss dort ausgewogen und den jeweiligen Problemlagen entsprechend zum Tragen kommen
und alle Erfordernisse vor Ort berlcksichtigen.

Ist heute Internationalitat in Bildung und Forschung Element jeder fortschrittlichen Kon-
zeption, so ist doch darauf zu verweisen, dass durch die ,internationale Mobilitat’ nur ein
Teilbereich dieser Internationalitat abgedeckt wird. Daher ist jegliches Incoming einerseits
eine wertvolle Bereicherung der Forschung und Lehre insgesamt, andererseits wirkt gerade
das Incoming aus Entwicklungslandern zusatzlich bereichernd, indem es auf die Situation
und die Veranderungsnotwendigkeiten in den Herkunftslandern unmittelbar und authen-
tisch aufmerksam machen kann. Hierzu sei nochmals Irish Aid zitiert: , Through bringing
development into the classrooms and lecture halls of Ireland, giving the young people of
Ireland an opportunity to understand their responsibilities as global citizens, we will help
to ensure that Ireland can continue to play her part in global development for generations
to come” (Irish Aid o. J.).

Kann bzw. soll dieses Zitat nicht auch fur Osterreich Geltung haben?

(1) Zur Begriffserklarung ein Auszug aus der hier wohl umfassendsten Erlduterung, dem (wenn auch wissen-
schaftlich nicht gern zitierten) Wikipedia-Eintrag: ,Der englische Begriff Trade-off (deutsch: Abwé&gung,
Abtausch, Kompromiss, Ausgleich; von ,to trade off”, tauschen) ... beschreibt ... das Abwégen zwischen
zwei gegenlaufig voneinander abhangigen Aspekten. Ein Trade-off liegt dann vor, wenn man eine Verbes-
serung (oder Erlangung) eines Aspektes nur unter Inkaufnahme der Verschlechterung (oder des Verlustes)
des anderen Aspektes erreichen kann. Am ehesten wird der Begriff Trade-off im Deutschen mit Zielkonflikt
oder Kosten-Nutzen-Abwagung ... beschrieben. Trade-off bedeutet aber auch Kompromiss und Ausgleich
des Zielkonfliktes.” (http://de.wikipedia.org/wiki/Trade-off — Stand: November 2009)

(2) Z. B. zwischen Grundlagen- und angewandter Forschung, zwischen allgemeiner formaler Bildung und
berufsbildender, nicht formaler Ausbildung, zwischen nationalem und internationalem Recruiting, zwischen
Forderung offentlicher Guter und privater Ziele, zwischen lokalem und globalem Wissen u. s. f.
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(3) Dies ist ein Konzept, mit dem man die Licke in den Lebensumstédnden zwischen jenen, die Information
oder Wissen aufgreifen, beurteilen und umsetzen kdnnen und jenen, die hierin behindert sind und dadurch
immer starker isoliert und marginalisiert werden, schlieBen kénnte.

(4) Konferenz 2004: , Internationalisierungsprozesse an Osterreichs Hochschulen. Verantwortung fir inter-
nationale Studierende — Chancen fiir internationale Entwicklungsziele”; siehe dazu die Veroffentlichung
von Kernegger/Mller (2005).

(5) Der ,Runde Tisch — Bildungszusammenarbeit (BZA)" ist ein Zusammenschluss von einem Dutzend 6f-
fentlicher und zivilgesellschaftlicher Einrichtungen, darunter vier Bundesministerien (BMWF, BMeiA, BM.I,
BMASK), Wissenschaftsinstitutionen und NROs der EZA — siehe dazu Positionspapier 2006 bzw. Bericht
zum Positionspapier 2009.

(6) Weitere Entwicklungen, die sich bei Redaktionsschluss (November 2009) abzeichnen, weisen in eine
konstruktive Richtung, kénnen jedoch hier nicht mehr dargestellt werden.
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INTERNATIONALISIERUNG UND ENTWICKLUNGSPOLITISCHE
DIMENSIONEN AN FACHHOCHSCHULEN

Eva Werner

Die ¢sterreichischen Fachhochschulen sind ein noch junger Sektor, fiir den aber Internationa-
lisierung in all ihren Facetten von Anbeginn ein groBes Anliegen war und demgemaB auch in
den Leitbildern aller Fachhochschulen verankert ist. In diesem Bemuhen um Internationalisie-
rung waren die Fachhochschulen jedoch von einem ,,Out of the box thinking” geleitet, was
sich durch groBe Offenheit und Bereitschaft, nicht nur mit traditionellen Mobilitatslandern
und renommierten Partner/innen zu kooperieren, sondern auch bewusst Partnerschaften
und Kooperationen mit Hochschulen in Entwicklungsldandern einzugehen, duBerte. Da-
durch, aber auch durch bewusste Férderung von Internationalisierung in verschiedenen
Formen — durch Studierendenmobilitat, die Einrichtung eines Ausschusses fur internationale
Angelegenheiten innerhalb der Fachhochschulkonferenz, das umfangreiche Angebot von
Lehrveranstaltungen in englischer Sprache, die gezielte Férderung der sprachlichen und
interkulturellen Kompetenzen sowohl der Studierenden als auch der Lehrenden, aber auch
durch strategische geographische Schwerpunktsetzung einzelner Studiengdnge wie zum
Beispiel auf Kooperationen mit dem stidosteuropdischen oder dem lateinamerikanischen
Raum —sind die Internationalisierungsstrategien der Fachhochschulen vielleicht nicht explizit,
sicher jedoch implizit sehr stark von einer entwicklungspolitischen Dimension gepragt.

Grundprinzipien aller Aktivitdten und Initiativen der Fachhochschulen — auf welcher Ebe-
ne auch immer — sind der gegenseitige Nutzen und Mehrwert fur alle Beteiligten, wobei
auch ganz gezielt das Bewusstsein fur die spezifischen Anliegen der beteiligten Lander
gescharft sowie Nachhaltigkeit und ein Lernen voneinander forciert wird. Die Zielwerte der
Fachhochschulen — Praxisbezug, Berufsfeldorientierung, angewandtes Forschen und Leh-
ren und der damit verbundene Wissenstransfer — bilden dabei eine ideale Grundlage und
fordern den direkten Know-how-Transfer von den Fachhochschulen zu ihren Partner/innen.
Aber auch den Studierenden féllt dabei eine wesentliche Rolle zu, da sie im Rahmen eines
Berufspraktikums direkt in den Aufbauprozess in einem spezifischen Bereich eingebunden
werden koénnen.

Internationalisierung bedeutet sowohl Ermoglichen, aber auch sich Einlassen auf das Andere,
und damit verbunden ist auch der Abbau von Barrieren und Angsten: Um Entwicklungs-
zusammenarbeit zu einem institutionellen Thema zu machen, muss dartber ein aktiver
Diskurs in der Institution gefihrt und die Beteiligten mussen entsprechend vorbereitet und
gefordert werden.

Die offensive Internationalisierungsstrategie der dsterreichischen Fachhochschulen zeigt sich
auch in den steigenden Mobilitatszahlen sowohl auf der Seite der outgoing FH-Studierenden
(Auslandssemester und Berufspraktika) als auch auf jener der incoming-Studierenden.
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Outgoing Mobilitat von FH-Studierenden - Berufspraktika und Auslandssemester
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Auch die Zahlen von Studierenden aus Entwicklungsldndern, die an 6sterreichischen Fach-
hochschulen inskribiert sind, zeigen eine stark steigende Tendenz: Waren es im Studien-
jahr 2004/05 noch 332, so kamen im Studienjahr 2007/08 bereits 664 Studierende aus
Entwicklungslandern. Die Zahl jener Fachhochschul-Studierenden, die einen Studien- bzw.
Praktikumsaufenthalt in einem Entwicklungsland absolviert haben, liegt deutlich tber die-
sem Wert.

Nicht nur die Kooperationen mit Partner/innen in mehr als 60 Landern und steigende
Mobilitatszahlen unterstreichen die entwicklungspolitische Dimension der Internationali-
sierungsstrategien der Gsterreichischen Fachhochschulen, sondern auch der Beitritt der
Fachhochschulkonferenz zum Runden Tisch und die Mitarbeit am Positionspapier zur Bil-
dungszusammenarbeit. Die 6sterreichischen Fachhochschulen sind sich der Verantwortung,
die durch Internationalisierung und globales Handeln entsteht, bewusst und werden diese
Verantwortung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklungs- und Bildungszusammenarbeit
gemeinsam mit allen 6sterreichischen Hochschulen tragen.
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DIE ROLLE VON STUDIERENDEN AUS ENTWICKLUNGSLANDERN IM
KONTEXT VON ENTWICKLUNGSPOLITIK

Reinhold Gruber

Bei der Anndherung an das Thema des Workshops begegnet man unwillkurlich der folgenden
in der innerosterreichischen Diskussion haufig anzutreffenden Gleichung: Studierende/r aus
Entwicklungsland = Entwicklungszusammenarbeit. Eine etwas genauere Betrachtung aber
macht rasch deutlich, dass die vermeintliche Gleichung eine grobe Vereinfachung vielschich-
tiger Motive von Individuen in sich birgt und auch der Komplexitat entwicklungspolitischer
Prozesse nicht Rechnung tragt. In Osterreich Studierende, die aus Entwicklungslandern
kommen, bringen dem Thema Entwicklungszusammenarbeit beziehungsweise der Ent-
wicklung ihres Herkunftslandes nicht notwendigerweise ein spezielles Interesse entgegen.
Die Entscheidung, in Osterreich zu studieren, mag mannigfaltige Griinde haben. Sei es der
gute Ruf einer bestimmten wissenschaftlichen Disziplin, das gute Betreuungsverhaltnis oder
schlicht bestehende persénliche Netzwerke. Jedenfalls handelt es sich um eine Motivpalette,
die jener von Studierenden aus Nicht-Entwicklungslandern vergleichbar ist.

Gleichwohl aber kénnen Studierende aus Entwicklungsléndern potentiell eine wichtige
Rolle im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit einnehmen. Es bieten sich dazu im
Wesentlichen zwei Anknipfungspunkte, wobei die nachfolgenden Ausfiihrungen einen
Schwerpunkt auf den ersten Punkt legen:

1.Starkung der wissenschaftlichen Kapazitaten des Herkunftslandes

2.Dialog mit der 6sterreichischen Gesellschaft

ad 1. Starkung der wissenschaftlichen Kapazitaten des Herkunftslandes

Eingangs sei festgehalten, dass die Osterreichische Entwicklungszusammenarbeit (OEZA)
die Unterstlitzung der Hochschulsysteme der Partnerléander als einen integralen Bestandteil
einer effektiven Entwicklungszusammenarbeit erachtet. Es gilt, die lokale wissenschaftliche
Basis zu starken, lokales und internationales Wissen und Erkenntnisse zusammenzubringen
und die eigene Problemlésungskapazitat zu forcieren. Klar ist auch, dass aus Sicht der Ent-
wicklungszusammenarbeit insbesondere jene wissenschaftlichen Aktivitaten forderwirdig
sind, die in einem klaren Bezug zu den Millennium Development Goals (MDGs) stehen, da
diese den Referenzrahmen fur die Internationale Entwicklungszusammenarbeit bilden. Die
Wissenschaft kann im Wesentlichen auf zwei Ebenen zu den MDGs beitragen: Zum einen
auf der Ebene der spezifischen Einzelziele, wenn es beispielsweise um die Ausbildung von
Expert/innen in technischen Studiengdngen oder von medizinischem Personal geht. Zum
anderen aber auch auf der Makroebene, wenn es um die Erreichung von MDG1 — der Hal-
bierung des Anteils von Menschen, die in extremer Armut leben — geht. Ohne nachhaltiges
Wachstum, welches wiederum einer gefestigten Wissensbasis bedarf, wird sich dieses Ziel
nicht erreichen lassen.
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Die Bedeutung, die nun Studierenden im komplexen Prozess der Kapazitatsentwicklung
zukommt, ist nicht immer gleich und nicht immer einfach zu identifizieren.

Die OECD definiert Kapazitat bzw. den Prozess der Kapazitatsentwicklung wie folgt: , Capa-
city” is understood as the ability of people, organisations and society as a whole to manage
their affairs successfully. Capacity development involves much more than enhancing the
knowledge and skills of individuals. It is understood as the process whereby people, orga-
nisations and society as a whole unleash, strengthen, create, adapt and maintain capacity
over time” (OECD 2006, 7&12).

Der tatsachliche Beitrag des einzelnen Studierenden zur Kapazitatsentwicklung hdngt demnach
von zahlreichen Faktoren ab. Im Idealfall lieBe sich folgende Wirkungskette darstellen:

OUTPUT:
Graduated persons
(of Austrian university)

INPUT:

Students/Scholarships

Returning !?

OUTCOME:
Improved or
Strengthened Capacity
on institutional level

\ Adequate

Position 1?

v
Employment 1?
v

Aufgrund der soeben gezeigten Vielschichtigkeit der Aufgabe Kapazitdtsentwicklung, wird
die OEZA die bewdhrten Stipendienprogramme in Richtung eines Programmes, welches
langfristige Nord-Suid Hochschulpartnerschaften ermoglicht, erweitern. Das mogliche Ak-
tivitatenspektrum soll sowohl Lehre und Forschung als auch Fragen des Managements und
der Organisation von Hochschuleinrichtungen umfassen. Ein moglichst offener Aktivitaten-
katalog wird daftir sorgen, dass die jeweilige Partnerschaft bedarfsgerecht ausgerichtet und
an den strategischen Planen der Partnereinrichtungen orientiert ist.

158 OFSE roion 15



ad 2. Dialog mit der 6sterreichischen Gesellschaft

Uber die eben beschriebenen potentiellen Effekte auf die wissenschaftlichen Einrichtungen
in den Herkunftslandern hinaus lassen sich auch positive Effekte auf die dsterreichischen
Studierenden ausmachen. Der Gedanke des , Interkulturellen Lernens” wird durch die Pra-
senz der Studierenden aus Entwicklungslandern konkret erfahrbar gemacht und stellt eine
Bereicherung sowohl fur die berufliche als auch fur die persénliche Entwicklung dar.

Eine potentielle Rolle auslandischer Studierender lasst sich auch jenseits des Horsaales ausma-
chen. In diversesten Aktivitaten treten Studierende oder Graduierte aus Entwicklungslandern
aktiv mit Vertreter/innen der 6sterreichischen Gesellschaft in Dialog. Diskussionen in Schulen,
mit Jugendgruppen oder das Moderieren von Radiosendungen zu entwicklungspolitischen
Themen — die Palette ist bunt. Die Studierenden fungieren bei diesen Aktivitaten zum Vorteil
aller Beteiligten gewissermalBen als Vermittler/innen zwischen Herkunfts- und Gastland. Die
Osterreichische Entwicklungszusammenarbeit misst diesem Dialog in Osterreich groBe Bedeu-
tung bei und unterstitzt diesbeziiglich innovative Ideen im Rahmen der Programmschiene
Entwicklungspolitische Bildung und Kommunikation. AbschlieBend lasst sich noch als dritte
spezifische Dialoggruppe die 6sterreichische Unternehmerschaft ausmachen. Studierende
und Graduierte aus Entwicklungslandern stellen einen potentiellen Mitarbeiter/innenpool
dar, besonders im Zusammenhang mit unternehmerischen Vorhaben in deren Herkunftsland.
Zweifelsohne ist diese Dimension zum jetzigen Zeitpunkt insbesondere im Zusammenhang
mit der Region Stdosteuropa von Bedeutung, jedoch mit Landern des Stidens noch nicht
entwickelt. In dem MaBe jedoch, in dem sich das Wirtschaftswachstum in den Herkunfts-
landern als nachhaltig erweist und die Osterreichische Wirtschaft die Entwicklungslander
fur sich als Markt entdeckt, wird auch diese Rolle von ausléandischen Studierenden an
Bedeutung gewinnen.

Literatur

OECD (2006). The Challenge of Capacity Development. Working for Good Practice. DAC
Guidelines and Reference Series, 7&12, Paris.

OFSE DiTioN 15 159



160 OFSE roion 15



THE ONE WORLD SCHOLARSHIP PROGRAMME: RELEVANCE FOR
DEVELOPMENT COOPERATION

Josef Erbler

The One World Scholarship Programme (OWS) mainly targets scholars from Africa, Asia and
Latin America interested in development policy who intend to finish their studies or a special
education programme at an Austrian university or advanced technical college. Mostly, they
aspire to a masters or doctoral degree.

The OWS is governed by the Catholic Women's Movement of Austria and the three Afro
Asiatic Institutes in Vienna, Graz and Salzburg. It is co-financed by other ecclesiastical, public
and private institutions. The Austrian Development Agency (ADA) has unfortunately decided
to withdraw from co-financing as of October, 2011 for structural reasons.

In the light of the overall very conservative Austrian government policy and public opinion
concerning migrants, this decision taken by ADA is highly regrettable and it is difficult to
associate it with the ethics of an aid agency. However, we do hope that there will be a future
change in the current development policy in the field of higher education allowing for a
resumption of scholarship programmes for ‘free movers’ (1) from disadvantaged countries
of the South and the East.

Goals and Objectives

The OWS is not purely a scholarship programme. The implementing and support organisa-
tions (the Afro-Asiatic Institutes, the Austrian Orient Society, the Austrian Latin America
Institute and the Austrian Exchange Service) participate in a network of institutions ac-
tive in development cooperation in developing countries. Consequently, support to higher
education through, amongst others, scholarship programmes is and remains an important
part of Austrian development cooperation. Thanks to its comprehensive nature, the OWS
programme offers a number of benefits. Besides the payment of monthly bursaries, the
programme includes educational and awareness raising activities, support for reintegration
at home as well as continued coaching through alumni networks. Part of the educational
activities are, amongst others, lectures and workshops in the field of organisation manage-
ment, institution building, and project management.

The Target Group

Applicants for the OWS programme show a high level of interest in developmental issues.
Their academic achievements are high and their intention to return to their home countries
and/or develop constructive activities to the benefit of their home countries after completion
of their studies is remarkable. The programmes’ high developmental relevance is apparent in
the chosen subjects for their masters or doctoral theses. Frequently these focus on women
and underprivileged groups, the Millennium Development Goals and climate change.
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The OWS is considered to be complementary to other programmes of higher education. It
has no geographical focus but targets applicants from all developing countries. It gives high
priority to networking on the regional, international and trans-cultural level. It also shows a
high multiplier effect and thus is to be considered a highly sustainable programme.

A large part of the graduates, who returned to their countries of origin, work at home universities
or are closely linked up with them. They are mainly active in the economic field or work in projects
in organisations who aim at improving the living standard of their countries’ population.

Best Practice Examples

An alumnus of political science presides over an NGO in Peru dedicated to reduction of
absolute poverty. The NGO successfully promotes networks of small enterprises to increase
income generation for the beneficiaries. In order to disseminate knowledge and know how
gained throughout this activity to other developing countries, the former OWS scholarship
holder organises a summer school in 2010.

An alumna of the University Of Natural Resources and Applied Life Sciences, Vienna (BOKU)
is involved in research and teaching in the field of nutritional health and environmental is-
sues in Egypt. In her view this is a contribution to create and develop scientific cooperation
between the BOKU in Vienna and her home university. As she confirms, her research in
environmental issues is to be considered a project of global outreach, since toxic pollutants
have no political borders and can travel for long distances all over the world.

A different Alumna of German philology has become a traveller between India and Austria.
She co-operates above all with women’s trade unions in India, especially with slum inhabit-
ants and domestic servants who are badly represented in unions and have no network at
their disposal. In addition, she contributes to the inter-religious dialogue between Hinduism,
Islam and Christianity. She organises the sales of products manufactured by women under
fair circumstances. Thanks to this activity the construction of a women'’s centre was possible
in order to support women to become personally and economically independent.

Conclusion

The One World scholarship Programme is a comprehensive programme initially created for
the ‘free movers’ and has a record of successful integration of its beneficiaries into devel-
opmentally relevant activities. It contributes to the internationalisation of Universities and
Polytechnic Colleges both here and there. It is complementary to programmes of South-
North and South-South University cooperation which are still promoted by the Austrian
Development Agency.

(1) "Free movers' are persons who intend to undertake their tertiary studies in a country other than their country
of origin without previously being granted a scholarship or other material/institutional support.
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INTERNATIONALE STUDIERENDE - NICHT NUR, ABER AUCH EIN
ENTWICKLUNGSPOLITISCHES POTENZIAL

Grete Kernegger

Die Werte der 1970er- und 1980er-Jahre

.Bildungshilfe” hatte im Zusammenhang mit Studierenden aus Entwicklungslandern in
der Vergangenheit einen anerkannten Platz im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit
(EZA).

Damals wurde Internationalitat als klassisch-humanistischer Wert verstanden, ohne den
Universitaten und Hochschulen nicht vorstellbar gewesen waren. Zusatzlich war diese Zeit
gekennzeichnet durch die sozialpolitisch motivierte generelle Offnung fiir neue Gruppen von
Studierenden, die auch auslandischen Studierenden zugute kam. Begriffe wie humanitares
Engagement, Verantwortlichkeit gegentiber den armen Landern, sozialstaatliche Verpflich-
tung, interkulturelle Bildung, kulturelle Fremd- und Selbstreflexion, Horizonterweiterung
durch internationalen Austausch waren — zumindest im theoretischen Diskurszusammen-
hang — positiv konnotiert und stellten den Begriindungszusammenhang fur die Zulassung,
Aufnahme und die (finanzielle) Untersttitzung von Studierenden dar.

Studierende aus Entwicklungslandern waren eine deklarierte Zielgruppe, fur die besondere
Forderungen wie Stipendien, entwicklungspolitisch ausgerichtete studienbegleitende Ver-
anstaltungen u. a. vorgesehen waren.

Veranderungen in Zahlen

Die Zahl der Studierenden aus auBereuropdischen Entwicklungslandern (exkl. Turkei) an
wissenschaftlichen Universititen in Osterreich lag Mitte der 1980er-Jahre bei etwa 3.000.
Diese Zahl hat sich auf rund 3.800 Studierende (WS 07/08) erhoht (KKS 2009, 40), das
entspricht einer Steigerung von 26 %.

Ganz anders die Steigerungsrate bei der Gesamtzahl der auslandischen Studierenden im selben
Zeitraum (alle Universitaten), die um ein Vielfaches hoher liegt, namlich bei 183 % — von
15.388 Studierenden (85/86) auf 43.671 Studierende (07/08) (Quelle: Statistik Austria).

Von der Gesamtzahl der internationalen Studierenden her gesehen hat es also einen steten,
was die Lander Ost- bzw. Stdosteuropas betrifft, sogar einen sprunghaften Zuwachs ge-
geben. Allerdings sind die Zahlen bei bestimmten Entwicklungslandern/-regionen deutlich
gesunken. Das trifft besonders auf Subsahara-Afrika zu.

So ist die Zahl der Studierenden aus dieser Region in Osterreich ab dem WS 2000/01 etwa um
die Halfte zurlickgegangen. Ahnliches ist bei den Stipendien festzustellen: Fast 50% von allen
Studierenden aus Subsahara Afrika waren im WS 2000/01 Stipendiat/innen, im WS 2007/08
waren es nur mehr knapp 38 % (alle Zahlen: OFSE-Statistik und KKS 2009, 38 und 40).
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ODA-Leistung fiir Studierende aus Entwicklungslandern

Die indirekten Studienplatzkosten fir Studierende aus Entwicklungslandern werden von
Osterreich jahrlich als ODA-Leistung (Official Development Assistance — 6ffentliche Leistung
der Entwicklungszusammenarbeit) an die OECD gemeldet. Im Jahr 2007 wurden die indi-
rekten Studienplatzkosten mit 62,68 Mio € berechnet und ausgewiesen. Das war mit 69 %
der weitaus groBte Posten in der Gesamtaufstellung von 90,68 Mio €. Im Vergleich dazu die
Ausgaben der 6sterreichischen EZA far Stipendien: 8,65 Mio € (KKS 2009, 47).

Die Unterstiitzung von Studierenden aus Entwicklungslandern in Osterreich besteht also
hauptsachlich aus dem Zurverfigungstellen von Studienplatzen an , free mover” — jene
Studierenden, die fur ihr Studium selbst aufkommen — und nur zu einem geringen Teil in
direkter finanzieller Férderung (Stipendien).

Verschiebung der Werte

Der entscheidende Faktor fir viele Veranderungen war sicherlich die neoliberale Wende. Sie
hat das gesamte Hochschulwesen erfasst, stimuliert die weltweite Studierendenmobilitat
und hat sich nicht zuletzt auf die Gestaltung der gesamten EZA ausgewirkt.

Neoliberale (Wert-)Vorstellungen pragen den aktuellen Diskurs und liegen vielen bildungspolit-
schen Entscheidungen zugrunde. Der klassische Bildungsbegriff einer ,, Persénlichkeitsbildung”
ist in den Hintergrund gertickt und durch den rein funktionalen Begriff von , Ausbildung”
im Sinne der ,,employability” weitgehend ersetzt worden und unter Internationalitat bzw.
Internationalisierung versteht man in erster Linie internationale Wettbewerbsfahigkeit. Man
spricht vom Bildungsmarkt, der weitreichend liberalisiert, dereguliert und privatisiert werden
soll — ein Konzept, in dem Bildung immer weniger als 6ffentliches Gut und immer mehr als
profittrachtige Ware gesehen wird.

Eine solche Sichtweise kennzeichnet auch die Bildungsforderung in Entwicklungslandern.
Zwei Dinge kommen hier zusammen: Einerseits sind Vereinheitlichungstendenzen zwischen
den Geberinstitutionen zu beobachten, hin zu mehr multilateralen Initiativen, bei denen
v. a. groBBe Finanzinstitutionen wie die Weltbank agieren. Andererseits werden Bildungsfor-
derungen, die vorrangig auf die Grundbildung abzielen, mit bestimmten, den neoliberalen
Vorgaben entsprechenden Kredit- oder Entschuldungskonditionalitaten verkntpft. Was zur
Folge hat, dass ,Recht auf Bildung” weniger als ein universales Menschenrecht wahrge-
nommen wird, fUr das es eine globale Verantwortlichkeit gibt, sondern vielmehr als ein
Entwicklungsziel unter anderen, fur dessen Erreichung in erster Linie die Entwicklungslander
selbst verantwortlich sind (Langthaler/Lichtblau 2006, 19 ff.).

De facto ist die gesamte Bildungshilfe im Jahr 2005 um 23 % gesunken (UNESCO 2009a,
Kurzfassung, 16).

Hochschulbildung hat in der EZA erst unlédngst wieder an Bedeutung gewonnen. Das wird
aber hauptsachlich im Sinne von Strukturférderung verstanden: Starkung des tertiaren
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Bildungssektors vor Ort in den Zielldandern. In diesem Konzept spielen das Auslandsstudium
und individuelle Forderungen eine deutlich untergeordnete Rolle.

Bildung als Geschaft

Der tertiare Bildungssektor scheint weltweit gesehen vor allem ein Geschaft geworden zu
sein: ,,a billion dollar industry” (Knight 2002, 2). Unter diesem rein 6konomischen Aspekt
sind allerdings fur etliche Lander die internationalen Studierenden — zumindest die zahlungs-
kréftigen unter ihnen, die sich die hohen Studiengebthren leisten kénnen — eine durchaus
wichtige Zielgruppe geworden. Fur Australien, Neuseeland und die USA beispielsweise sind
sie bereits ein volkswirtschaftlich relevanter Einkommensfaktor. Eine nur logische Folge,
wenn Universitaten und Hochschulen quasi als Wirtschaftsunternehmen operieren (mus-
sen), die Drittmittel einwerben und Finanzierungs-Partnerschaften mit Industriebetrieben
eingehen, fur die Forschungsergebnisse tber Patente zu einer Finanzquelle werden und
die nicht zuletzt auf Einnahmen aus Studiengebthren — gerade auch von internationalen
Studierenden — angewiesen sind. In einem solchen Kontext hat in letzter Konsequenz der
entwicklungspolitische Ansatz keinen Platz mehr.

Aber auch der umgekehrte Fall ist problematisch:

Osterreich verlangt von Studierenden aus Drittstaaten (also auch aus Entwicklungsléndern)
vergleichsweise niedrige Studienbeitrége. Wenn deshalb Osterreich als relativ , billiges”
Studienland von kommerziell ausgerichteten Agenturen, die in bestimmten (Schwellen-)
Landern agieren, zum attraktiven Ziel fur ein zahlungskraftiges Klientel auserkoren wird,
so stellt sich auch hier die Frage, inwieweit das mit entwicklungspolitischen Zielsetzungen
zu tun hat.

EU-Bildungspolitik

Die Europaische Union will sich im internationalen Wettbewerb als Hochschulstandort,
als , Europaischer Hochschulraum” positionieren. Dabei spielt der Bologna-Prozess eine
Schlisselrolle.

Auch wenn im Jahr 2007 im ,,London Communiqué” die soziale sowie die globale Dimension
Berlicksichtigung gefunden haben, bleibt trotzdem das prioritare Ziel eindeutig ein markt-
orientiertes: die Attraktivitat und Wettbewerbsfahigkeit des Europaischen Hochschulraums
zu steigern. So umfasst die Strategie der ,,European Higher Education in a Global Context”
funf Prioritaten, von denen jedoch nur eine den Zusammenhang mit entwicklungspolitischen
Zielen, den Millennium Development Goals (MDGs), herstellt (European Higher Education
in a Global Setting. A Strategy for the External Dimension of the Bologna Process 2007,
4). Gefordert wird relativ vage: , strengthening cooperation based on partnership”. Das
kénnte ein guter Anfang werden, doch ist die entwicklungspolitische Wirkmacht dieses
Strategiezieles, wenn man den Gesamtkontext betrachtet, wohl eher zu bezweifeln.
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An den Universitaten hat sich die EU-Bildungspolitik so ausgewirkt, dass viel Geld und
Energie in den Aufbau des innereuropaischen Erasmus-Austauschprogramms geflossen
ist. Zusatzlich zur Finanzierung des Erasmus-Programms (Zuschisse far die outgoing- Stu-
dierenden) wurden Strukturen zur Betreuung der incoming-Studierenden geschaffen (z. B.
Buddy-Netzwerke), die fur Studierende aus Drittstaaten — aus Kapazitdtsgriinden — meist
nicht zuganglich sind. So ist tendenziell ein Zwei-Klassen-System entstanden:

- Hier die Erasmus-Programm-Studierenden mit Kurzzeitaufenthalten, politisch gewollt
und willkommen (1),

- da die internationalen Studierenden aus Drittstaaten (zum GroBteil aus europai-
schen und auBereuropaischen Entwicklungsléndern) mit Langzeitaufenthalten, an
den Universitaten haufig als Belastung wahrgenommen und politischem Gegenwind
ausgesetzt.

Dieser Gegenwind duBert sich im besten Fall als burokratische Hirde (Studienzulassung,
Einreise, Aufenthalt — Stichwort: verscharfte Fremdengesetze), im schlechtesten Fall darin,
dass es fur so manche Studierende immer wieder auch Alltagserlebnisse mit xenophobem
bis hin zu rassistischem Hintergrund zu bewaltigen gilt.

Eine entwicklungspolitisch begriindete Motivation, Studierende aus dem Stiden als wichtigen
und selbstverstandlichen Teil der scientific community zu sehen (als ebenso selbstverstand-
lichen Teil wie die Erasmus-Studierenden), ist kaum mehr anzutreffen. Dazu kommt, dass
auch die Stipendienvergabe an Studierende aus Entwicklungslandern gemaB der veranderten
EZA-Politik insgesamt eine andere geworden ist. Nicht nur die Bezeichnungen haben sich
gewandelt, sondern auch die Ausrichtung: Statt , Bildungszusammenarbeit” wird nunmehr
von , Hochschulbildung und Wissenschaftskooperation” gesprochen.

Stipendienpolitik

Im gleichnamigen Strategiepapier der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit,
vorgelegt von der Austrian Development Agency (ADA) und dem Bundesministerium fir
europdische und internationale Angelegenheiten (Sektion VIl — Osterreichische Entwick-
lungs- und Ostzusammenarbeit), wird Folgendes festgestellt: , Wenn Stipendien vergeben
werden, dann mussen diese nachweisbar in ein umfassendes Programm institutioneller
Kapazitdtsentwicklung eingebettet sein” (ADA 2009, 11).

Diese Herangehensweise steht im Einklang mit der EU-Politik, die Uber Programme wie
»Erasmus Mundus”-Stipendien (ausschlieBlich an Postgraduierte) nur in einem Gesamt-
zusammenhang von Wissenschaftskooperationen vergeben. Das ist an sich schlissig und
sinnvoll — wenn da nicht die Gefahr bestiinde, das Kind gleichsam mit dem Bade auszu-
schitten: Indem namlich mit dieser Argumentation alle anderen Férdermaglichkeiten per
se diskreditiert oder gleich gestrichen werden — ohne echte ErsatzmaBnahmen.
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Bedarf an Studienplatzen weltweit ...

Die Realitat ist ja nach wie vor so, dass eine grol3e Zahl von Studierenden aus verschie-
denen Grinden ihr Grundstudium im Ausland absolvieren muss (und es dafr gar keine
Alternative gibt):

- Weil im Heimatland zu wenige Studienplatze vorhanden sind,

- weil es gewisse Studienrichtungen nicht gibt,

- weil es (noch) an der Qualitadt mangelt,

- weil die Hochschulen geschlossen sind (z. B. wegen Kriegshandlungen),

- weil der Zugang zur Hochschulbildung direkt oder indirekt verwehrt wird (aus poli-
tischen, religiésen, ethnischen Griinden).

Besonders der letzte Punkt macht folgendes deutlich: Offizielle Kooperations-Programme
sprechen in der Regel die etablierten, d. h. systemkonformen Institutionen an. In autoritar
regierten Landern werden daher bestimmte, vom System ausgegrenzte Gruppen nicht erfasst
werden kdnnen. Gerade solche Personen waren jedoch fir eine (demokratische) Weiter-
entwicklung des Landes besonders wichtig. Will man diese Studierenden nicht verlieren, so
muss aus friedens- und demokratiepolitischen Erwagungen die individuelle Férderung der
.free mover” auch in Zukunft in adaquatem Ausmal3 auf der Agenda bleiben.

Selbst bei groBter Anstrengung beztiglich Kapazitatsaufbau in den Zielldndern ist evident,
dass das Angebot an Studienplatzen in den Entwicklungslandern mit der Nachfrage nicht
Schritt halten wird kbnnen — zumindest in den nachsten Jahren, wenn nicht Jahrzehnten.
Dazu die Fakten zur Illustration (UNESCO 2009a, Annex Table 9A):

Der Anteil der Menschen im entsprechenden Alter, die eine Institution fiir hohere Bildung
besuchten, betrug im Jahr 2006

- in den Industrielandern ........... 67 %
- in den Entwicklungslandern..... 17 %
- in Subsahara-Afrika ................. 5%

... und am Beispiel Subsahara-Afrika

Wenn man die Region Subsahara-Afrika nochmals als Beispiel heranzieht, ergibt sich fol-
gendes Bild (Zahlen fur 2007, UNESCO 2009b, 138-141 und 46):

5,8 % aller Studierenden aus Subsahara-Afrika studieren im Ausland. Das ist dreimal so viel
wie der Welt-Durchschnitt. Aus einzelnen Landern dieser Region studiert sogar ein Drittel
und mehr im Ausland. Die Haupt-Aufnahmelander sind Frankreich (mit rund 46.000 Stu-
dierenden), gefolgt von Stdafrika, USA, UK, Portugal, Deutschland, Australien und Kanada
(mit rund 5.000 Studierenden), in Osterreich liegt diese Zahl bei 381.

Bemerkung am Rande: Die USA, das UK und Australien verlangen hohe Studiengebuhren.
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Zur Rolle von Grundstudien

Die UNESCO-Expert/innen stellen dazu folgendes fest:

.Depending on the capacities of local systems, it might be more efficient for some countries
to send their students to study abroad to obtain advanced skills in general or in particular
fields of education. In other words, cross-border education can be used as an additional
strategy to complement domestic tertiary systems in meeting the demand for tertiary edu-
cation skills in a society” (UNESCO 2009c¢, 5).

Abgesehen von dieser Bedarfslage und den friedens- bzw. demokratiepolitischen Erwagun-
gen sprechen noch andere Griinde fir Auslands-Grundstudien:

Erst langere Auslandsaufenthalte ermdglichen jene Auseinandersetzung und personliche
Erfahrung, die intensiv genug ist, um ein (fremdes) Gesellschaftssystem einschatzen, sich
darin bewegen und sich auch davon abgrenzen zu lernen und um Kontakte zu kntpfen,
die eine solide Grundlage fur spatere Kooperationen bilden kénnen. Dabei stehen nicht
einmal so sehr die Studienabschlisse oder die erworbenen Titel im Vordergrund, sondern
die authentische Erfahrung, das Kennenlernen einer westlichen Demokratie und vor allem
die erworbenen Fahigkeiten im Umgang mit Personen und Institutionen des Gastlandes.

Fazit: Es wird auch in Zukunft notwendig bleiben, dass Industrielander wie Osterreich — als
eines der reichsten OECD-Lander — Studierende aus Entwicklungslandern aufnehmen, ihnen
Studienplatze fur Grundstudien an Universitaten und Fachhochschulen zur Verfiigung stellen
(,free mover"), innen aber auch gezielte Forderungen (u. a. Uber Stipendien) anbieten.

Dafur misste jedoch ein Gesamtkonzept entwickelt werden.

Ein Gesamtkonzept und mehr Koharenz

Strategievorgaben (ADA 2009) sind dabei hilfreich, aber es musste auch der (entwicklungs-)
politische Wille sichtbar werden, die Gruppe der , free mover” in ein solches Gesamtkon-
zept einzubeziehen. Und es mussten die Politiken der einzelnen Ressorts in Bezug auf die
Zielgruppe kohérent(er) gestaltet werden. Die bloBe Anwesenheit von Studierenden aus
Entwicklungslandern (das Zurverfiigungstellen von Studienplatzen) bringt allein noch keinen
entwicklungspolitischen Mehrwert.

Folgende Punkte waren daher im Hinblick auf ein gesamtheitliches Konzept wichtig:

- Untersuchung der Situation von , free movern” aus Entwicklungslandern in Oster-
reich, und zwar qualitativ wie quantitativ: Darauf aufbauend ware zu Uberlegen,
wie Osterreich seine Verantwortung dieser Gruppe gegeniiber (besser) wahrnehmen
kénnte.

- Koharenz: Die Politiken der Universitaten (Internationalisierungsbestrebungen), des
BMWEF (gesetzliche Regelung der Zulassung von Studierenden), des BMeiA (entwick-
lungspolitische Konzepte) und des BM.I (Fremdengesetzgebung) missten deutlich
besser aufeinander abgestimmt werden (KKS 2009, 13 ff.).
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- Ausgewogene Internationalisierungsprozesse an den Hochschulen: Studierende aus
dem Globalen Stiden mussten einen festen Platz in den einzelnen Internationalisie-
rungsstrategien bekommen. Dies ware auch in den Leistungsvereinbarungen mit
dem BMWEF zu verankern.

- Neu-Ausrichtung von Stipendien im Grundstudienbereich: Historisch gewachsene
Strukturen, Kontakte zu bestimmten Herkunftsldndern (die nicht unbedingt ident
sind mit den 6sterreichischen EZA-Schwerpunktlandern) sowie das Know-how von
NGOs mussten miteinbezogen werden.

- MaBnahmen gegen den ,Braindrain”: Diese waren als unverzichtbarer Bestandteil
in eine Gesamtstrategie einzubauen.

Voraussetzungen schaffen ...

Eine aktive bildungspolitische Gestaltung tut Not, denn nur so kann man sowohl die positiven
Impulse der Internationalisierung nutzen als auch den entwicklungspolitischen Dimensionen
zum Durchbruch verhelfen.

Wie eine vielfach bestatigte Erfahrung besagt, ist die positive (Lern-)lUmgebung einer der
wichtigsten Erfolgsfaktoren. Die Studierenden mussen sich willkommen fihlen, damit sie
ihr Potenzial entfalten kénnen:

. The evidence that has emerged consistently points to the fact that while language pro-
ficiency, subject knowledge, personal competence, and study skills are crucial factors for
student success, there are other important though less obvious factors at play. The availa-
bility of additional student support in terms of guidance and counselling and the provision
of a conducive, intercultural learning environment are equally important and must not be
overlooked. Academic training and non-academic support should go hand in hand in or-
der to instill confidence, help social adjustment, and give students a sense of identity and
belonging” (CHAGAL 2004, 28).

... in Osterreich ...

Einige konkrete MaBnahmen lieBen sich bereits kurz- und mittelfristig umsetzen.

- Ein positives Signal in Richtung Wertschatzung ware die institutionelle Anerkennung
der von internationalen Studierenden mitgebrachten Kompetenzen (Sprachkenntnisse/
Muttersprache, Kulturwissen ...) —in Form von ECTS-Punkten oder als einzurechnende
Vorleistung.

- Bestehende Einrichtungen (z. B. die Internationalen Zentren) sollten dort, wo es
nicht der Fall ist, als gemeinsame Anlaufstelle fir alle internationalen Studierenden
fungieren — und daftr mit entsprechenden Ressourcen ausgestattet werden.

- Eine starkere Einbindung der Zielgruppe in die verschiedenen Fachbereiche/Studien-
richtungen ware ebenfalls eine MaBBnahme, die wirkungsvoll und Uberdies kosten-
gunstig ware. Zu denken ist z. B. an die Studienrichtung , Internationale Entwicklung”,
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die Politikwissenschaften oder auch an das Fach ,Deutsch als Fremdsprache”. Hier
existieren bereits Projekte wie das Interkulturelle Praktikum in Kooperation mit dem
Vorstudienlehrgang Wien (,,Deutsch-als-Fremdsprache” — Studierende treffen auf
internationale Studierende in strukturierten interkulturellen Settings). Dartber hin-
aus koénnten (an bzw. mit verschiedenen Philologie-Instituten und/oder tberhaupt
hochschulweit) gezielt Sprachtandems angeboten, (one to one-)Tutorien organisiert
werden usw.

- Die alte, aber immer noch aktuelle (kostenneutrale!) Forderung im Sinne von gleich-
berechtigter Partizipation ist jene nach dem passiven Wahlrecht fur Studierende aus
Drittstaaten bei den OH-Wahlen. Angesichts der Internationalisierungsbemiihungen
im Hochschulbereich mutet der Ausschluss dieser relativ groBen Gruppe geradezu
anachronistisch an.

- Die Schlechterstellung dieser Gruppe von Studierenden beztglich der geringfligigen
Beschaftigung besteht in der Praxis immer noch. Auch das ist ein Missstand, der
endlich behoben werden sollte (KKS 2009, 22).

Gleichbehandlung in Kombination mit besonderen Unterstitzungsangeboten - das waére
wichtig, um die internationalen Studierenden im Universitatsalltag als (notwendigen!) Be-
standteil der scientific community zu integrieren, anstatt sie nur als ,, Gaste” zu behandeln,
die man im Endeffekt auch auBBen vor lassen kann.

... und auf der Makroebene

Auf der internationalen Ebene gibt es den von der UNESCO getragenen Gegenentwurf einer
non-profit Internationalisierung, die der for-profit Internationalisierung entgegengestellt wird.
Die UNESCO hat im Rahmen des UNESCO Global Forum (2) diesen Begriff von Jane Knight
aufgenommen und in die Diskussionen rund um die GATS-Verhandlungen eingebracht.

Um der unseridsen Geschaftemacherei mit internationalen Studierenden gegenzusteuern,
gibt es folgende, jedoch erst in Ansatzen realisierte Méglichkeiten: ,, codes of conduct”(3)
sowie die Verstandigung auf qualitative Mindeststandards an europdaischen Universitaten
und Hochschulen in Bezug auf die Aufnahme (Zulassung), die Serviceleistungen, Orien-
tierungs- und Integrations-Angebote an internationale Studierende, die insgesamt nicht
gewinnorientiert konzipiert sein durften.

Initiativen dieser Art sind noch wenig ausgepragt. Es ware hochst an der Zeit, sie zu fordern,
zu bindeln und eine gesamteuropaische Strategie in diese Richtung zu entwickeln. Eine
Strategie, die internationale Bestrebungen wie die der UNESCO unterstitzen musste.

Das ware im Sinne der Reziprozitat ein Gewinn fur alle Beteiligten:

- fir 6sterreichische Studierende, wenn sie mit Studierenden aus benachteiligten Welt-
regionen und deren Erfahrungswelten konfrontiert werden (,,internationalisation at
home"),
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- fur die Studierenden aus Entwicklungslandern, wenn sie von unserem Bildungsangebot
profitieren und, da sie langer in einem westlichen Gesellschaftssystem leben, dessen
positive wie negative Implikationen realistisch-kritisch beurteilen lernen kénnen.

Und nicht zuletzt ware dies im Sinne einer ausgewogenen Hochschul-Internationalisierung
von entwicklungspolitischer Relevanz.

(1) Die Studierenden aus Deutschland (,, Numerus clausus-Fliichtlinge”), die in zunehmender Zahl zum Grund-
studium (Stichwort: Medizin) nach Osterreich kommen, stellen im EU-Kontext eine weitere spezielle Gruppe
dar, auf die hier aber nicht eingegangen werden soll.

(2) UNESCO Global Forum on International Quality Assurance, Accreditation and the Recognition of Qualifi-
cations

(3) ., The code of conduct is a joint initiative of the dutch government in association with the educational insti-
tutions” Online in Internet: http://www.internationalstudy.nl/Paginas/aboutUs.htm (Stand: Nov. 2009).
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BERICHTE VON DEN TAGUNGS-WORKSHOPS

WORKSHOP 1 - ENTWICKLUNGSPOLITISCHE ZIELE IN DEN
INTERNATIONALISIERUNGSSTRATEGIEN UND ENTWICKLUNGS-
PLANEN DER UNIVERSITATEN UND FACHHOCHSCHULEN

Erich Théni

Bereits in der KKS/OAD-Tagung 2004 Internationalisierungsprozesse an Osterreichs
Hochschulen. Verantwortung fir internationale Studierende — Chancen fir internationale
Entwicklungsziele” wurde als ein Ergebnis festgestellt, , dass entwicklungspolitische Ziel-
setzungen bislang zu wenig in den Internationalisierungsstrategien der Universitdten und
Fachhochschulen verankert sind bzw. das Thema nur unzureichend wahrgenommen und
diskutiert wurde.” (Kernegger/Mtillner 2005) Dieser Befund wurde durch eine Erhebung zu
Internationalisierungsstrategien an Osterreichs Universititen (It. Entwicklungspldnen und
anderen relevanten Dokumenten)” des ,Forum International’ der Osterreichischen Univer-
sitatenkonferenz aus 4/2009 sowie im Bericht zum Positionspapier 2006 bestatigt.

Diese grundlegende Problematik wurde auch im Workshop festgestellt. Deshalb verwies
man zunachst und grundsatzlich auf die Notwendigkeit der Integration der entwicklungs-
politischen Dimensionen in den akademischen Alltag bzw. in die Tertiare Bildung (TB) an
Osterreichs Hohen Schulen (Universitaten und Fachhochschulen).

Im Detail wurden mehrere Punkte zur besseren Verankerung hervorgehoben — hier seien
insbesondere funf referiert:

1) Die jeweilige Bedeutung der Férderung der EZA in der Tertidren Bildung fir die Hohen
Schulen (in Osterreich) bzw. in den Entwicklungslédndern (vor Ort) ist aus ganzheitlicher
Bildungssicht zu beurteilen.

2) Zur eventuellen Umsetzung der Bemuhungen haben sich die Hohen Schulen ,eigene
Leitlinien der Zulassung zu Studien’ vorzugeben, woraus verschiedene Abgrenzungen
bzw. verschiedene Ansatze, durchaus in unterschiedlicher Kombination, folgen — die
Aufnahme von Postgraduates only, oder die Konzentration auf die Etablierung von
Joint Studies/Double Degrees und/oder die Zulassung von Sandwiches only im Zusam-
menhang der Masters- bzw. PhD-Studien.

Darlber hinaus ist mit dem Ministerium die Frage zu beantworten, inwieweit eine
Verankerung in den Entwicklungspldnen, in den Leistungsvereinbarungen oder in den
Budgets erfolgen kann bzw. soll. Dabei ergeben sich z. B. bei Verankerungen in den
Leistungsvereinbarungen zum Zwecke der Steuerung sogleich Trade-offs mit universi-
taren Autonomiegesichtspunkten.
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Und letztlich bedarf es auch einer Diskussion der Rahmenbedingungen (und deren
Finanzierung): Wie z. B. kann die gegebene Burokratie um Visum und Aufenthalt, aber
auch der Zulassung zum Studium abgebaut werden; soll eine beschrankte Beschaftigung
erlaubt werden; sind Stipendien, Student/innenheimplatze u. a. vorzusehen.

Wenn in Zukunft immer stérkere allgemeine Kontingentierungen den Zugang zu Os-
terreichs Hohen Schulen beschranken, dann sind fur Drittstaaten-Studierende eigene
Kontingente und hierin wiederum besondere Kontingente fur Studierende aus Ent-
wicklungslandern vorzusehen.

Es wurde festgestellt, dass Hochschulbildung und Wissenschaftskooperation in der EZA
nicht ausschlieBlich im Sinne des neuen Paradigmas der BZA, namlich der institutionellen
Kapazitatsentwicklung vor Ort zu sehen sei, sondern dass sie einerseits als traditioneller
Bestandteil der dsterreichischen BZA in der EZA und andererseits als unverzichtbares
Potenzial fiir die ausgewogene Internationalisierung Osterreichs Hoher Schulen (Aus-
tauschvoraussetzung fir Outgoing, internationaler Horsaal — internationalisation at
home ...) zu beachten ware und insofern auch individuelle Kapazitatsentwicklung in
Osterreich (durchaus eingebunden in institutionelle Netze) zu beriicksichtigen hatte.

Die vom ,Runden Tisch — Bildungszusammenarbeit” erhobene Forderung nach einer
koharenten Politik der internationalen Bildungs- und Wissenschaftskooperation wird
unterstrichen.

Literatur
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WORKSHOP 2 — INTERNATIONALISIERUNGSPROZESSE UND
ASPEKTE DER LEHRE

Die Offnung der Orte zur Welt als Herausforderung

Erol Yildiz

Zur Charakterisierung der Gegenwart scheint mir die Metapher , Die Offnung der Orte zur
Welt” geeignet, weil wir im alltéaglichen Leben stéandig mit unterschiedlichen und wider-
sprichlichen Elementen konfrontiert werden, die nicht auf das Lokale zu reduzieren sind. Sie
stehen in einem weltweiten Kommunikationszusammenhang. Die Begriffe ,, Kosmopolitisie-
rung des Alltags” oder ,Transnationalisierung der Lebensfiihrung” bringen diesen Wandel
zum Ausdruck. Aus dieser Perspektive vollzieht sich Globalisierung oder Internationalisie-
rung hier und jetzt, erscheint als etwas Gewohnliches und Alltagliches. Kognitive Mobilitat
gehort inzwischen zur Alltagsnormalitat. Globalitat oder Internationalitat ist eine alltaglich
gelebte Erfahrung geworden und kann als eine Transformation der Kontexte verstanden
werden, in denen wir uns bewegen und unser Leben gestalten. So sind unsere Erfahrungs-
und Vorstellungsraume inzwischen — vor allem durch technologische und elektronische
Transport- und Kommunikationsmdoglichkeiten — von weltweiter Reichweite. Eine Art mo-
biler Sesshaftigkeit bzw. sesshafter Mobilitat scheint das Charakteristikum gegenwartiger
Gesellschaften zu sein, setzt Denkbewegungen in Gang und beeinflusst zunehmend die
Gestaltung unseres Lebens.

Neben der kognitiven pragt auch die geographische Mobilitat die gegenwartigen Gesell-
schaften. Die beiden Formen der Mobilitat spielen fur die Lebensentwurfe von Einzelnen
eine wichtige Rolle. Immer mehr Menschen befinden sich auf dem Weg, auf der Durchreise,
auf dem Sprung: Schiiler/innen, Student/innen, Wissenschaftler/innen, Tourist/innen, Com-
puterspezialist/innen, Kulturschaffende oder Mitarbeiter/innen von globalen Unternehmen
— und eben Arbeitsmigrant/innen, Flichtlinge, darunter die so genannten ,lllegalen”. Ne-
ben den Mdglichkeiten, die solche weltweiten Verbindungen fur die Einzelnen im Alltag
bieten, gibt es allerdings die Grenzen der Nationalstaaten und die damit einhergehende
Kontrolle von Mobilitat, aber auch Diskriminierungen 6konomischer und politischer Art, die
Migration unterbinden. Neu ist nicht so sehr die Existenz von Migration an sich als vielmehr
die Tatsache, dass zu Beginn des 21. Jahrhunderts praktisch alle Lander der Erde davon
betroffen sind, wobei die meisten Wanderungen entgegen der &ffentlichen Wahrnehmung
nicht in Europa, sondern in der , Dritten Welt” stattfinden. Es gibt eine gewisse Hierarchie
der Mobilitat. Einerseits wird die geographische Bewegung innerhalb der Europdischen
Gemeinschaft als Mobilitat bezeichnet und damit als eine wichtige Kompetenz betrachtet;
andererseits wird jedoch geographische Mobilitat aus den asiatischen oder afrikanischen
Gebieten — Migration genannt —, kontrolliert und skandalisiert wie wir das gegenwartig an
den AuBengrenzen der Européischen Gemeinschaft beobachten.
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Im Mittelpunkt dieses Workshops stand die Frage, ob und wie die universitare Bildungsnor-
malitat auf die Offnung der Orte reagiert und welche Konsequenzen daraus gezogen werden.
Mit anderen Worten: Gibt es eine Korrespondenz zwischen universitarer Bildungsrealitdt und
Transnationalisierung der Welt? Einerseits ging es um den Beitrag der Studierendenmobilitat
zu weltweiten Offnungsprozessen und andererseits um die Reaktionen von Hochschulen
auf diese Entwicklung. In diesem Kontext wurden unterschiedliche Konzepte vorgestellt.
Diskutiert wurde vor allem die Relevanz hochschulinterner Weiterbildungsprogramme fur
Lehrende, die mit mobilen Studierenden zu tun haben. Der Ausgangspunkt war, dass die
konventionellen Deutungen nicht mehr in der Lage sind, globale Verflechtungen zu begreifen,
angemessen darauf zu reagieren und neue Konzepte zu entwickeln. Es scheint notwendig zu
sein, im universitaren Bereich neue Perspektiven in Bezug auf die mobile Welt zu entwickeln.
Gerade die Mobilitat von Studierenden und die Mobilitat im Bereich der Wissenschaft notigen
uns dazu, die Welt neu zu interpretieren und ein anderes Weltverstandnis zu entwerfen.
Dariber hinaus sollten die Bildungsinhalte neu durchdacht werden. In diesem Kontext wur-
de ,globales Lernen” als ein angemessenes Konzept in der globalisierten Welt diskutiert.
Dabei ging es darum, dass man alltédgliche Themen, Fragestellungen und Phanomene im
weltweiten Zusammenhang diskutiert und von da aus interpretiert.

Gerade die Mobilitat von Student/innen und Wissenschafter/innen stellt eine spezifische
Form weltweiter Verflechtung dar, bei der sich Personenmobilitat mit grenziberschreitender
Wissensvermittlung und Wissenstransfer verbindet. Student/innenmobilitat spielt im welt-
weiten Offnungsprozess in quantitativer wie auch in qualitativer Hinsicht eine wichtige Rolle.
Student/innen sind, anders als Tourist/innen, institutionell stark eingebunden und halten
sich Gber mehrere Monate bis hin zu einigen Jahren in anderen Landern auf. So schaffen
Auslandserfahrungen wahrend des Studiums eine Disposition auch fir spatere weltweite
Aktivitaten, beispielsweise durch erworbene kosmopolitane Kompetenz, Sprachkenntnisse
oder vorhandene Kontakte bzw. Netzwerke.

Ohne eine systematische Offnung der Universitaten fir Student/innen und Wissenschaft-
ler/innen aus anderen Landern und Regionen ist die Vernetzung von Wissenschaft nicht zu
gewadbhrleisten. Das gilt nicht nur fur die Wissenschaft im engeren Sinne, sondern auch fur
den Wissenstransfer im weitesten Sinne. Viele Lander fordern die weltweite Offnung von
Bildung, weil sie vor dem Hintergrund einer an Bedeutung gewinnenden Wissensokonomie
den Wert von weltweiten Bildungserfahrungen hoch schatzen. In den letzten 25 Jahren hat
sich die weltweite Student/innenmobilitat vervielfacht.

Globalitat ist heute zum Markenzeichen fur erfolgreiche Hochschulentwicklung geworden.
Ausldndische Student/innen nehmen in der Regel an reguldren Studienprogrammen teil,
es gibt aber auch mehr und mehr global ausgerichtete Curricula und Programmangebote.
So werden ausldndische Student/innen zu wichtigen Tragern weltweiter Offnungsprozesse
und Vernetzungen.

Auf globaler Ebene, aber insbesondere innerhalb Europas, wurden zahlreiche Forderprogramme
aufgelegt, um die Mobilitat im Hochschulwesen zu fordern. Interuniversitére Mobilitatspro-
gramme wie ERASMUS sorgten auf sehr erfolgreiche Weise flr einen innereuropdischen
Austausch von Student/innen und Lehrenden.

176 OFSE roion 15



Student/innenmobilitat ist auBerdem ein ganz wichtiger Faktor im weltweiten Offnungsprozess,
der die national definierten Bildungssysteme im Inneren durchmischt und heterogenisiert.
Es gibt etliche, insbesondere in GroBstddten angesiedelte Hochschulen, die deutlich tGber
15 Prozent an auslandischen Studierenden haben; man spricht in diesem Zusammenhang
von , kosmopolitischen Universitaten”.

Aus biographischer Sicht fuhren derartige langerfristige Auslandsaufenthalte oft zur Ent-
wicklung spezifischer Kompetenzen und Beziehungen. So werden soziale Netze jenseits der
bisherigen Kreise geknlpft. Dadurch wird man genétigt, sich sowohl raumlich als auch sozial
neu zu positionieren, das Althergebrachte zu relativieren bzw. in Frage zu stellen und sich
auf Neues einzulassen. Damit einher geht der Erwerb einer generellen habituell verankerten
Kompetenz, in und zwischen , unterschiedlichen Welten” leben und denken zu kénnen.

DarUber hinaus zeigen empirische Studien, dass die Wahrscheinlichkeit, einen Job in ei-
nem anderen Land anzunehmen, um ein Vielfaches steigt, wenn zuvor Auslandssemester
absolviert wurden. Weltweite Mobilitat ist zum Katalysator global orientierter Lebenslaufe
geworden.

Soziale Netze und Mobilitatsverhalten globalisieren sich in dem MaBe wie auch das Auslands-
semester zur Norm wird. Es ist unbestritten, dass sich die dort gewonnenen Kompetenzen
und geknUpften Beziehungen auch im spateren Lebensentwurf deutlich niederschlagen.
Die Globalisierung von Bildung und Bildungserfahrungen hat also immense Wirkungen auf
die , Offnung der Orte zur Welt”. Auf der individuellen Ebene wirkt Bildungsmobilitét als
Katalysator fur spatere Schritte und Verbindungen ins Ausland hinein.
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WORKSHOP 3 — THE ROLE OF STUDENTS FROM
DEVELOPING COUNTRIES IN THE INTERNATIONALISATION AND
THEIR IMPORTANCE IN THE DEVELOPMENT POLICY CONTEXT

Josef Erbler

About 45 participants took part in the workshop, mostly international students from so
— called Third World countries who currently study at Austrian Universities and are holding
mostly One World Scholarships or grants of the North South Dialogue Programme.

Reinhold Gruber from the Austrian Ministry of European and International Affairs (BMeiA)
started the panel by stressing that only the fact of being students from developing coun-
tries does not necessarily mean that there is a link to development cooperation or capacity
development.

Elke Stinnig from the Austrian Exchange Service explained the scholarship programmes
for students from third countries which are implemented in Austria. She focussed on the
role of international students ‘who bring new perspectives from different backgrounds
and regions and enhance exchange of knowledge and information on the scientific level.’
International students would contribute to and increase mutual understanding of cultures
and religions on the intercultural level. They contribute their views on the Millennium
Development Goals, are ready to do research in that field and transfer knowledge to their
home countries also in respect to institution building. She regrets in accord with most par-
ticipants that the Austrian Development Cooperation will stop funding these scholarship
programmes by September 2011.

Jesse Ojobor, a One Word Scholarship recipient from Nigeria, who amongst other things
studies water resource management in Vienna, reflected on his home region and had
developed some ideas on how to improve water management there, which is extremely
complicated, loaded with conflict, and could only be achieved in cooperation with local
politicians. Drilling wells for every home would be contra-productive for a long term water
supply of his home region. He showed us that students coming from collective societies
never see their studies made possible by a scholarship as individual support but they mostly
continue to have in view their fellow citizens and institutions at home.

Kalpana Giri, a North South Dialogue Grant recipient, felt that ‘life is a learning process’ and
for a foreign student internationalisation is at the centre of it. A scholar can be a resource
as a network contact and can do research on issues that can negotiate or provide new
directions to existing policy. Her future plans are to build research through collaboration,
contribute to policy and development.

During the workshop, in a second step, these inputs were most energetically discussed in
small groups of students, policy makers, support organisations and teaching staff.
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The most important outcome was that the internationalisation processes at Austrian Universi-
ties and Universities of Applied Sciences cannot be tackled without differentiated scholarship
programmes in Austria. This fact had also been stressed by the keynote speakers Geoffrey
Copland from London and Narcisco Matos from Mozambique on the previous day.

Continuing plans by the Austrian Development Cooperation to channel a bigger part of
funds directly to the partner countries in the South goes, in a way, in the right direction.
However, policy makers should be well aware not to undock from globalisation and inter-
nationalisation in their own country, namely Austria, by trying to keep foreign students and
scholars out by continuing to close down scholarship programmes for students from Africa,
Asia, and Latin America in Austria. It is in the interest of universities and the Austrian society
to have internationally experienced scholars and professionals among their own flock and
so too the developing countries. The existing and future problems of climate warming and
change, poverty reduction, peace and conflict management, health, and education can
mainly be solved in strong international networks in the so-called ‘international lecture halls’
all over the world. Face to face encounter is never fully substituted by virtual communica-
tion over the internet. Scholarship programmes shall be embedded in “World Cooperation
Programmes’ with strong thematic contents. The aim of internationalisation of education
and knowledge will not be reached without exchange programmes. Developing countries
are very much interested in not being isolated and undocked from the rest of the world.
They very strongly wish to participate in educational programmes and research possibilities
in the North. They increasingly finance their scholars with their own funds and are in search
for student supporting NGOs in the north like e.g. the Afro-Asian Institutes, Latin America
Institute, Orient Society and the Austrian Exchange Service. A lot of cooperation contracts
between education institutions in the south and the north continue to be established.

The Round Table Educational Cooperation, the host of this conference, will have to do a
lot of work in the future in order to facilitate the stay of students and researchers in Austria
by supporting policy coherence between Ministries, university conferences, the economy,
NGOs, student representative bodies and so on. In this respect new efforts must be made.
Framework conditions for international students must be improved like legal regulations,
support measures/scholarship programmes, integration and reintegration measures. By all
means the goal shall be to integrate students and researchers from developing countries
from all over the world into the development policy context.
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INTERNATIONALISIERUNG ALS DIDAKTISCHE
HERAUSFORDERUNG FUR LEHRENDE

'WE ARE ALL LEARNERS - ONLY THE STAGE OF OUR PROGRESS IS
DIFFERENT.” INTERCULTURAL TRAINING FOR ACADEMIC TEACHERS
AND LECTURERS AT TU BERLIN

Monika Rummler

Intercultural Training Concept for Academic Teachers

Our training is based on the central statement purported by Biggs that foreign students
actually use the same cognitive processes as native students (Biggs 1999).

Modules for Intercultural Training

In order to train the academic teachers for the culturally heterogenous learning groups,
the Scientific Continuing Education Section within the Centre for Cooperation at TU Berlin
offers a training programme to enhance the quality of academic teaching. In 2006, it was
successfully accredited by the Deutsche Gesellschaft flir Hochschuldidaktik.

We offer two modules with different objectives (for previous experience compare Rummler
2003). The module ‘Intercultural Aspects in Academic Teaching’ is a general culture training.
In addition to this module, we offer with the module ‘Planning a Seminar or Lecture for an
English Speaking Audience’ an intercultural training in combination with language training
to improve the specialist foreign language. Corresponding with the target, we work in a
bi-national German-Canadian trainer team.

In general, learning goals for academic lecturers can be listed as follows (Lieverscheid
2001:108ff.):

- To become aware of the own cultural determination and value expectations; to
recognize the own perceptions, interpretations and modes of behaviour

- To gain deep knowledge and expectations of other cultures in order to be able to
behave as competent as possible; to be able to use one’s own strengths and weak-
nesses in a constructive manner

- To plan time for personal contact and the improvement of lingual deficits

- For team-building processes: to understand each other and to learn to respect each
other; to be able to use goal-oriented individual as well as intercultural diversity in
the teams.
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Central formulations of questions during the training concept are:

- Which different learning preconditions confront the students? How can their existing
common grounds in learning habits be identified and supported?

- How can we find suitable solutions for teaching with and for the academic lectur-
ers, respecting the differences and common grounds they are able to detect?

- How can academic teachers be aware of the multiculturally composed student groups
in their lectures and establish suitable activating learning methods, to facilitate the
desirable learning goals for all participating students?

One possible solution to the formulation of these questions is — among others — the idea
of an ‘interculture’ (Bolten 2003:18) plus the insight: ‘Intercultural communication does
not happen between ‘cultures’ but between individuals who participate more or less (!) in
different cultural semantic systems.” (Grosch and Leenen 1998:29)

In the best case, a multiculturally composed learning group can lead to an increase of
competence for both students and academic lecturers: the previous frame of reference
is shifting and changing. To be aware of, to think about, to feel and to treat the foreign
cultural-specific concepts, communication, interaction and contexts effects the own way
of action in a foreign cultural field of interaction and enriches the competence of action
by the working and culture techniques of the target culture(s) to an interculture (Rummler
2006:267).

A suitable, deduced strategy should focus on the above-described theoretical approach and
activate subject-related learning processes among the students. The methods to activate
such learning processes can vary between the cultures and must be adapted to the social
contexts (Biggs 1999:135).

That means, there is not one single ‘right’ way to support learning processes. All students
reap the benefits of good academic teaching — but poor academic teaching makes local as
well as foreign students suffer.

Possible Solutions for the Development of Intercultural Competence

After a sensitisation regarding cultural differences on the basis of making a resume of own
experience, the key point is to extend the didactic repertoire of the academic teachers with
respect to contextual learning. There is a wide spectrum that can be used depending on
context and learning group (see also Kainzbauer 2002:87f.).

At the same time it is important to consider and comprehend the perspective of the learn-
ing migrants and to become aware of the enrichment gained by multicultural perspectives
(Ahlquist and Kailin 2005:44; Powell 2001:10ff.). We enhance the explicit knowledge and
the cognitive potentials of our participants with orientation to theory and research.

In the implementation of this theoretical approach and the above-mentioned learning
goals, we aim at a mix of theory and practice in our modules. Self-reflection and the
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previous experience of the participants play an important role. The exercises in the modules
include gaming, exchange of experience and reflection on real life situations, work on case
studies, simulations, group discussions on theoretical models regarding the testing and/or
modification of new ways of behaviour and action. Suitable practical strategy proposals
and hints for theory and experience based action are developed and documented: know
why and know how.

We mix systematically structured, but short lectures for theoretical background knowledge
with exercises in extended collective learning and working phases and a reflection on the
own teaching (so-called Sandwich-Principle). We repeat this with a growing complexity of
contents and methods.

We perform team teaching, in this way replenishing the knowhow and enriching the inter-
cultural perspective and enlarging the methodical repertoire. Additionally, the probability
to integrate all participants is increased by different teaching styles and professional back-
grounds. Hence, as a rule, a greater dynamic can be created.

Not least, the opportunity is offered to gain peer feedback in video supported micro-teach-
ing settings and thereby improve the own teaching competence.

Experience with our Intercultural Training

Summarizing our two seminar concepts, they can be identified as tried and tested instru-
ments to support intercultural awareness and broadened action capability in multicultural
and international learning groups. Nevertheless a certain preparation time is needed in each
module, until the participants — depending on their previous intercultural experience — arouse
enthusiasm for the subject and its personal implications, because this module on intercultural
aspects touches deeply rooted rational and emotional values. Therefore, it is more important
to approach the problematic nature step by step and with gradually increasing complexity
of content and methods and to point to the process of life-long learning.
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INTERKULTURELLES UND GLOBALES LERNEN -
ZWEI AUFGABENSTELLUNGEN FUR DIE UNIVERSITATEN

Helmuth Hartmeyer / Rahel Wolff

Konzeptionelle Hintergriinde und konkrete Erfahrungen

Globalisierung, Migration, ethnische und kulturelle Vielfalt sind pragende Dimensionen
unserer Gesellschaft, die von der Bildung eine Reaktion verlangen.

Interkulturelles Lernen (entstanden in den 1960er- und 1970er-Jahren) ist eine solche
Reaktion, die seit den 1980er-Jahren in alle Bildungsbereiche Eingang fand.

Das Interkulturelle Lernen wurzelt in der sog. Auslanderpadagogik, welche die ideologische
und sprachliche Verbundenheit von Kindern zunachst temporarer Migrant/innen zu ihrem
Herkunftsland aufrecht erhalten wollte (Gauss u. a. 1994 und 1995). Dies erklart, warum
die damit verbundenen Fragestellungen im schulischen Bereich friher thematisiert wurden
als im universitaren, zu welchem die angesprochene Bevolkerungsgruppe erst zeitverscho-
ben Zugang fand. Als sich herauskristallisierte, dass sie und ihre Nachkommen zu einem
bleibenden Bestandteil der Gesellschaft ihres Aufnahmelandes geworden waren, wurde
ein Wandel in der bisherigen Ausldnderpadagogik gefordert. Lernende auf erstarrte Iden-
titatskonzepte — zu denen sie keine Verbindung (mehr) aufwiesen — und auf ein einseitiges
Verstandnis von Kultur zu fixieren, wurde als Fehler erkannt. Als padagogische Reaktion auf
die Veranderung hin zu , multikulturellen” Gesellschaften setzte sich Interkulturelles Lernen
zum Ziel, die neuen Denk- und Handlungsrdume in solchen Gesellschaften zu thematisieren.
Ein bejahendes Bewusstsein fur kulturelle Unterschiede sollte geweckt werden.

Im Begriff , Interkulturelles Lernen” liegt jedoch auch das Risiko einer inhaltlichen Verengung.
Die Beschrankung auf den Ausdruck , Kultur” riskiert, gesellschaftliche Entwicklungen unge-
achtet anderer maéglicher Ursachen (wie sozialer, finanzieller und geschlechtlicher Faktoren)
auf das Kulturelle zu reduzieren. Kulturelle Identitat entwickelt sich schlieBlich im Spannungs-
feld von Kontinuitat und Wandel. Interkulturelles Lernen, so verstanden, ist ein Beitrag zur
Anerkennung kultureller Vielfalt und zur Weiterentwicklung unserer Gesellschaften.

Diesem Umstand tragt auch ein anderes Bildungskonzept Rechnung, das sich in den letzten
20 Jahren als inhaltlich und methodisch richtungsweisend entwickelt hat: das Globale
Lernen. Die Namensgebung vermeidet eine Beschrankung auf die Ebene des Kulturellen.
Globales Lernen befasst sich mit weltweiten Entwicklungen und ihren Auswirkungen auf
das unmittelbare eigene Umfeld. Auf der individuellen Ebene geht es dabei um die Ent-
wicklung vielfaltiger kognitiver, emotionaler und sozialer Kompetenzen fir eine gelungene
Auseinandersetzung mit der eigenen Verwicklung in Globalitat. Strukturell geht es um die
Forderung der Gleichberechtigung der Geschlechter, aller Kulturen, anerkannten Religionen
und aller auf Demokratie ausgerichteten Weltanschauungen. Es vereint inhaltlich die Felder
der Politischen Bildung, der Umweltbildung, der Friedens- und Menschenrechtserziehung
sowie des Interreligiésen und eben auch des Interkulturellen Lernens — jeweils in ihrer

OFSE roirion 15 185



globalen Dimension. Es ist ein padagogisches Konzept, das dazu beitragt, die Wichtigkeit
von globalen Problemen zu erfassen, im Dialog mit anderen Kompetenzen zur Bearbeitung
komplexer Fragestellungen zu erwerben, Ungewissheit Gber , Weltentwicklung” auszuhalten
und damit umgehen zu lernen. Globales Lernen soll die Fahigkeit zur Selbstbestimmung in
einem globalen Kontext férdern und Moglichkeiten zur Teilhabe an Kommunikations- und
Entscheidungsprozessen erschlieBen (Hartmeyer 2007). Es geht nicht um den summativen
Erwerb neuen Fachwissens, sondern um die Fahigkeit, Wissen einzuordnen. Ein besonderer
Stellenwert kommt der Verknipfung von Theorie und Praxis zu, fur die das nachstehende
Beispiel als ,, Practice of Excellence” dienen kann.

Das mit dem Sparkling Science Preis des Wissenschaftsministeriums ausgezeichnete Projekt
Hauptschule trifft Hochschule ist ein Kooperationsprojekt der Wirtschaftsuniversitat (WU)
Wien mit der Kooperativen Mittelschule SchopenhauerstralBe in Wien-Wéhring. Begleitet
wird das bereits mehrjahrige Vorhaben vom Paulo Freire Zentrum, fur das es ein gelungenes
Beispiel von Forschen und Lernen Uber traditionelle Grenzen hinweg im Spannungsfeld von
Dialog und Konflikt ist (Paulo Freire Zentrum 2009). Durch das Zusammenfihren von zwei
sonst strikt getrennten Bildungswelten wird dem Miteinanderarbeiten und Voneinanderler-
nen erfolgreich Raum gegeben. Ausgehend von den unterschiedlichen Wahrnehmungen
und Lesarten von Welt und den unterschiedlichen Erfahrungen mit Reichtum und Armut
wurde zuletzt zum Thema ,Heimat” gearbeitet. Der Zugang erlaubte beiden Gruppen,
Gemeinsamkeiten und Widerspriche in Lernwelten, die geographisch nur wenige Kilometer
entfernt liegen, herauszuarbeiten.

Konzeptionelle Herausforderungen und praktische Aufgabenstellungen

Die Arbeit an der , Einen Welt" ist eine komplexe Aufgabe. Sie zu meistern wird besser ge-
lingen, wenn Lernen eingebettet ist in die eigenen Lebens- und Erfahrungszusammenhange.
Reflexive Aufsatze zur eigenen Verwicklung in Globalitat oder das Fiihren von Tagebtichern
der Nachhaltigkeit haben sich als Methoden in Seminaren im Rahmen des Studiums ,, Inter-
nationale Entwicklung” an der Universitat Wien gut bewahrt.

Mehr Augenmerk fir das Hier und Heute wird es im Interkulturellen wie auch im Globalen
Lernen leichter machen, die Kompetenz zu erwerben, komplexe globale Zusammenhéange
zu erkennen und zu verstehen, Einsicht in die eigenen alltaglichen Bezlige zur Globalitat und
Multikulturalitat zu gewinnen, Werte und Haltungen beurteilen zu kénnen und eigenstandig
Perspektiven und Visionen zu entwickeln.

Es sollten deshalb autonome Orte zur Verfligung stehen, in denen sich Studierende ihren
eigenen Zugang zu Themen erarbeiten kénnen. Wissenschaftliche Lehre und Forschung sind
zu sehr auf Faktenwissen hin ausgerichtet. Dies reicht nicht aus, um sich in einer globali-
sierten Welt zurechtzufinden. Die geforderten Kompetenzen sind Strukturen zu erkennen,
Verbindungen zwischen ihnen herstellen zu kénnen und sie auch kritisch zu hinterfragen.

Universitaten kdnnen zur Weiterentwicklung von reformpadagogischen Konzepten wie dem
Interkulturellen und Globalen Lernen beitragen, indem sie Freiraume fur deren Erprobung
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schaffen und in ihren Lehrangeboten entsprechend beriicksichtigen. Dies kdnnte praktisch
geschehen, indem sie ihr Lehrpersonal qualifizieren bzw. einschlagig qualifiziertes Lehrpersonal
aufnehmen und auch indem sie das Potenzial von international Studierenden niitzen. Es ware
wlnschenswert, dass Praktika, Workshops, Exkursionen und Tagungen als interkulturelle
Lernfelder fir Studierende dienen kénnen. Der , internationale Horsaal” kann ein Lernfeld
fur kritische Forschung sein, wenn die Studierenden sich an Themenwahl und Einladung von
Lehrenden aus anderen Landern aktiv beteiligen kdnnten. Die Universitaten sollten spezielle
Stipendien vergeben oder auch Raumlichkeiten kostenlos zur Verfigung stellen.

Interkulturelles und Globales Lernen sind jedenfalls zwei Aufgabenstellungen, denen sich
ein internationalisierender tertiarer Sektor nicht entziehen dtrfte und letztlich auch nicht
kann. Er sollte sie deshalb anerkennen und konkret verorten.
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VOM WISSEN ZUR UMSETZUNG
ENTWICKLUNGSPOLITISCHE DIMENSIONEN IN DER PRAXIS

CROSS-CULTURAL PARTNERSHIP AND RESEARCH:
BRIDGING THE GAP BETWEEN WESTERN DOMINANCE AND
AFRICAN UNDERSTATEMENT

Helmut Spitzer

This article is about a partnership programme between two higher education institutions
in Tanzania and Austria. The co-operation between the Institute of Social Work in Dar es
Salaam and the Carinthia University of Applied Sciences, School of Social Work in Feld-
kirchen started officially in 2007 after having some prior informal common activities. Since
the focus of the partnership is on issues related to social work and how to professionally
handle social problems | would like to start with some theoretical reflections deriving from
social work concepts and link them to questions of ‘South-North-partnerships’. Then dif-
ferent components of the programme, namely students and staff exchange, joint research
and scientific discourse, will be presented and critically discussed in terms of challenges
and ‘good practice’ experiences.

Dialogue, partnership and participation: Mere theory or viable practice?

The social work profession has a lot to do with disadvantaged and marginalized groups,
with people on the edge of society, and in general with processes and structures of social
injustice and social disintegration and how they affect individuals and communities. Deal-
ing with disempowered people requires professional responses and approaches towards
empowering them. This can only work if the very structural elements that lead to forms of
oppression, marginalization and deprivation are targeted. With some modifications these
characteristics can also be transferred to the situation of many countries in the South. If social
workers claim that it is important for them to remain critical about themselves and the role
they have to play within unequal and unjust structures then this claim essentially applies to
South-North-relationships as well. In both areas there is a need to interact with one another
in symmetry in order to avoid that ‘doing good’ becomes ‘doing more harm'’.

Dialogue, partnership and participation are very popular concepts both in the social work
profession and the development discourse. They revolve around the assumption that hu-
man relations and interactions are based on shared ideas, mutual respect, and an equal
involvement in decision making processes — even if or just because the partners start form
different backgrounds, understandings, capabilities, and resources. In the context of South-
North-relationships they — theoretically — try to overcome forms of neo-colonial paternalism,
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one-way interventions, and what James Midley (1981) called ‘professional imperialism’.
In reality such relations often remain rather asymmetric, and the division of power is very
much likely to be imbalanced.

In order to bridge this gap we can refer to Freire (1973) who saw dialogue as a ‘horizontal
relationship’ of which mutual trust between the dialoguers is a logical condition. It was our
intention to bring this conceptual framework to practical grounds.

Students exchange

Exchange of students between the two partner institutions is one core element in the pro-
gramme. From the beginning we envisaged this component to mutually benefit students
from both countries, yet it turned out that for the Tanzanian students the hindrance in terms
of lack of financial support is extremely high. On the other hand about 30 Austrian students
went to Tanzania for either fieldwork or studies between 2007 and 2009. The major impact
of this is projected multiplier effects since these young people gain important intercultural
competences and skills in the key issue of how to handle diversity in our society.

An important matter here is preparation. Students not only have to be prepared and super-
vised to cope with the foreign culture but also need to be sensitized for the vulnerability
of people they are going to be learning from and for whose benefit they will be working
(Heron 2005).

Staff exchange

While it is difficult to get students from Tanzania to Austria it turned out that at the staff
level it is vice versa. So far only Tanzanian colleagues have come to teach, whereas their
Austrian counterparts are quite reluctant to serve as guest lecturers in the partner country.
However, Austrian students benefit a lot: In a specialized curricular module on ‘Intercultural-
ity & Internationality’ they enjoy both a European and African perspective which is maybe
quite unique in Austrian higher education institutions.

Joint research

The two partner institutions conducted a joint research project on social protection for older
people in Tanzania, funded by KEF (Commission for Development Studies, Vienna). The fo-
cal point of the study was on a comparative analysis on the lives of older people residing in
rural and urban settings taking social protection as an analytical framework.

Such a cross-cultural research is a very complex undertaking and this does not only refer
to questions of methodology, research design, sampling procedures and the like. Upon
evaluation both partners agreed that it was crucial for them to critically and transparently
reflect on issues like intercultural misunderstandings, distinct scientific approaches, differ-
ent academic capacities, as well as ethical issues. Although we agreed to have a research
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that is 'Africa-appropriate and Africa-led’ (Ferreira 2005) in practice this turned out to be
contradicted by the fact that overall coordination and financial management remained in
the hands of the European partner.

Since resources, infrastructure and access to scientific networks are much more limited in
Africa, the co-operative research turned out to be a welcomed opportunity for joint publica-
tions and presentations at conferences. In the end both institutions benefited a lot in terms
of capacity building and achieved academic qualifications.

Scientific discourse

Another area of collaboration is a discourse on what is social work all about in these two
different cultural settings. In Tanzania like in other African countries social work can be seen
as a product of colonial social planning. Many concepts and methods have been adapted
from Western models and have turned out to be inappropriate for the practical needs in
Tanzanian context. Hence, social work is still an ‘adopted child’ as my colleague Zena Mnasi
Mabeyo used to say. These characteristics of the profession may also apply to other areas
like humanities and social sciences and maybe even more to natural sciences as well as
technical and economic realms.

In African social work there is a tough discourse on this topic which can be summarized as
a call for ‘indigenisation’. Thus social work should be culturally grounded in African ideas
on personality and social life and identify the knowledge, philosophy and value bases of
the profession (Osei-Hwedie 1993).

Here lies the core challenge for a cross-cultural co-operation and dialogue as outlined in
this text — to overcome (supposed) Western dominance and to critically reflect on what |
call ‘African understatement’. A double pitfall here is that while the Western partner tries
to encourage his counterpart to rely on his own strengths and culturally relevant ways of
dealing with social problems (and thus tends to oversee the contradiction in his position),
the African partner upholds the tendency to regard Western concepts as more valid and
being of higher standard than the own ones which are still perceived as being minor.

Concluding remarks

Cross-cultural partnership and research can have powerful and empowering effects for both
African and European associates. While in Tanzanian context scarcity of funds and lack of
access to resources and networks are big stumbling blocks yet to overcome, in Austrian
higher education institutions an enabling culture for international activities towards South-
North-partnership programmes is essential. We have to bear in mind that such initiatives
and programmes very often depend on individuals who invest a lot of commitment, time
and sometimes succeed despite structural impediments and lack of institutional support.
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DIE KOMMISSION FUR ENTWICKLUNGSFRAGEN BEI DER OEAD-
GMBH - PRAKTISCHE BEISPIELE FUR GELEBTE INTERNATIONALITAT

Matthias Weissgram

In einer globalisierten Welt spielen die Vermittlung und der Austausch von Wissen tber
Kontinente und Grenzen hinweg eine immer bedeutendere Rolle. Als Wissenstrager/innen
und Forschungszentren stehen Hochschulen und Universitdten an der Spitze der Bildungs-
pyramide und fungieren als Kommunikator/innen und als Grundlage vieler Netzwerke.

Die Kommission fur Entwicklungsfragen (KEF) bei der OeAD-GmbH versteht sich als eine
multi- und interdisziplindre Plattform fur alle mit wissenschaftlichen Fragen der Entwick-
lungszusammenarbeit befassten Personen und Institutionen und als Teil der europaischen
und globalen wissenschaftlichen Gemeinschaft. Die KEF besteht seit dem Jahr 1981 und
wurde als 6sterreichische MaBnahme nach der UN-Konferenz , Science and Technology for
Development” (Wien 1979) ins Leben gerufen. Bis Ende des Jahres 2008 war die KEF eine
Kommission bei der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften und wurde im Zuge
einer Restrukturierung mit 1. Janner 2009 bei der OeAD-GmbH angesiedelt. Seit 1. Oktober
2009 ist die KEF Teil des neu geschaffenen Zentrums fir Internationale Kooperation und
Mobilitat (ICM) in der OeAD-GmbH.

Eine Rolle der KEF ist die Unterstltzung von Projektvorhaben entwicklungspolitisch relevanter,
anwendungsorientierter Forschung in partnerschaftlicher Zusammenarbeit. Die Projektfor-
derungen beruhen auf Projektpartnerschaften zwischen Universitaten, Hochschulen und
Forschungseinrichtungen aus Osterreich und solchen aus so genannten , Entwicklungsléan-
dern” oder , Landern des Stdens”.

Ein Programmpunkt der Tagung , Internationalisierung und entwicklungspolitische Dimen-
sionen an Universitaten und Fachhochschulen” (Wien 2009) war die Posterausstellung (1)
zur Prasentation von Tatigkeitsfeldern und Projekten verschiedener Organisationen und
Einrichtungen im Internationalisierungskontext.

Als Mitveranstalter der Tagung prasentierte das KEF-Team drei KEF-geftrderte Projekte; bei
jeder Posterstation waren Mitglieder des jeweiligen Projektteams anwesend.

Forscher/innen unterwegs - Interkulturelle Dimensionen der Wissen-
schaften

Das Projekt ermdglicht einen kritischen Diskurs zum Thema Interkulturalitat in den Wissen-
schaften und schafft Raum fur die Begegnung von Wissenschafter/innen unterschiedlicher
Herkunft. Workshops, Radiosendungen und eine interaktive Plattform im Internet in Form
eines Weblogs laden zu Austausch und Diskussion ein. Im Rahmen dieses einjahrigen Projektes
arbeiten Wissenschafter/innen und Partner/innen der KEF, von Forscher/innen ohne Grenzen,
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von Stidwind und des Paulo Freire Zentrums gemeinsam daran, ein besseres Verstandnis der
wissenschaftlichen Zusammenarbeit im interkulturellen Dialog zu erreichen.

Maiada Gassan Hadaia betreute als KEF-Mitarbeiterin und Projektassistentin diese Poster-
station.

Teledermatology Web Consultation and E-Learning Project
Kampala-Mbarara, Uganda and Graz, Austria

Zwei Universitaten in Uganda (Makerere University, Mbarara University) und eine osterreichi-
sche Universitat (Medizinische Universitat Graz) kooperierten bei diesem Projekt. Es startete
2007, wobei es sich dabei um das erste Projekt zu Teledermatologie in Uganda handelt.
Eines der Projektziele war es, die dermatologischen Abteilungen der beiden ugandischen
Universitaten Makerere und Mbarara mit der Meduni Graz fur Telekonsultationen und Tele-
teaching zu verbinden. Eine eigens entwickelte Webseite fungierte als E-Learning-Plattform
und als Medium zum sicheren Austausch von Patient/innendaten fur Telekonsultationen
zwischen den Partneruniversitaten.

Der Projektleiter Dr. Steven Kaddu (Department fir Dermatologie der Medizinischen Uni-
versitat Graz) war als Ansprechpartner bei dieser Posterstation anwesend.

Promoting biodiversity conservation in Cambodia - Cambiodiversity

Ein Gemeinschaftsprojekt zwischen IDC (Organisation for International Dialogue and Con-
flict Management, Wien) und der Royal University of Agriculture (RUA), Phnom Penh,
Kambodscha.

Das Projekt Cambiodiversity beabsichtigt zum einen eine Analyse der gegenwartigen, sehr
wichtigen Rolle von Reis innerhalb des Agrarsystems Kambodschas, zum anderen versucht
es eine Einschatzung von Méglichkeiten und Bedingungen fur die Schaffung einer starkeren
Biodiversitat. Projektziele sind unter anderem der Aufbau von Nord-Stid- und Std-Std-Netz-
werken, die Unterstitzung der lokalen Bauern und Bauerinnen bei der Durchsetzung ihrer
Interessen innerhalb von politischen Entscheidungsfindungsprozessen, die Ausarbeitung von
Empfehlungen zur VergréBerung der Agro-Biodiversitat in Kambodscha und die Férderung
der globalen Biodiversitat.

Dr. Angela Meyer von der IDC (Wien) und Dr. Sophal Chuong, Dekan der Royal University
of Agriculture (Kambodscha), vertraten das Projektteam bei dieser Posterstation. (1)

Dr. Sophal Chuong nahm auch an der Podiumsdiskussion zum Thema ,Universities and
development policy: innovative approaches and good practice models” teil. Er beschrieb die
Geschichte sowie die Aufgaben und Funktionen seiner Universitat. Es war ihm ein beson-
deres Anliegen, die Bedeutung der internationalen Zusammenarbeit fur seine Universitat
hervorzuheben.
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Im Folgenden ein Originalauszug seines schriftlichen Statements:

.10 apply this system we need various materials and also ultimately financial support. As
the possibility of the government support for this is limited, the quality of the education is
low. This is the case, not only of Cambodia but | think for all developing countries, which
need the help or support from rich countries to upgrade or improve the quality of higher
education. Example in my case, my faculty has cooperated with IDC to conduct research
on biodiversity in Cambodia, supported by KEF. Through this project, the students have had
the opportunity to learn, to discuss with farmers, scientists and some policy makers about
the agricultural production in Cambodia.

So definitely I would like to say that international cooperation is very important and necessary
for all developing countries, both now and in the foreseeable future.”

(1) Die Liste der fur die Tagung eingereichten Projekte der Posterausstellung befindet sich im Anhang.

OFSE DiTioN 15 195



196 OFSE roion 15



VERNETZUNG DER UNIVERSITATEN/FACHHOCHSCHULEN MIT DEN
OSTERREICHISCHEN AKTEUR/INNEN DER ENTWICKLUNGSZUSAM-
MENARBEIT - EIN THEORIE/PRAXIS-VERGLEICH

Friedbert Ottacher

Die Universitat fur Bodenkultur (BOKU) in Wien zeichnet sich schon lange durch ihr vielfalti-
ges Engagement aus; sowohl fur Studierende aus Entwicklungsléndern — siehe den jungen
internationalen Masterlehrgang Mountain Forestry — als auch fur inlandische Horer/innen.

Ich kann mich noch gut erinnern, wie ich als Student an der Technischen Universitat Wien
(TU) am Ende der 1990er-Jahre auf der Suche nach den wenigen EZA-relevanten Lehrveran-
staltungen sehr bald an der BOKU fiindig wurde. Damals gab es nur vereinzelte EZA-spezifi-
sche Vorlesungen an den Osterreichischen Universitaten, doch in den letzten Jahren hat die
Entwicklungszusammenarbeit (EZA) an Bedeutung in Forschung und Lehre gewonnen.

Das Studium der Internationalen Entwicklung ist etabliert und wird von Hoérer/innen sehr
gut angenommen. Die Universitat Innsbruck ist duBerst aktiv, seit kurzem gibt es das /nns-
brucker Forum Entwicklungsforschung, von dem in Zukunft sicher noch einiges zu héren
sein wird. Die TU Wien bietet seit geraumer Zeit internationale Projekte an, die auch gerne
von Studierenden anderer Universitaten belegt werden.

Eines davon mdchte ich besonders hervorheben — die Lehrveranstaltung mit Titel , Projekt 3
Integrierte Regionalentwicklung in Entwicklungsldndern” . Dabei erhélt eine interdisziplinare
Gruppe von 15 Studierenden aus vier 6sterreichischen Universitaten die Moglichkeit, ein Jahr
lang zu ausgewahlten Themen der entwicklungspolitischen Praxis zu arbeiten und einen
Monat vor Ort zu recherchieren. Wahrend dieses Aufenthalts wird die Gruppe von lokalen
Nichtregierungsorganisationen (NROs) unterstiitzt und mit den Realitdten im Feld konfrontiert.
In den letzten beiden Jahren fand diese auBergewodhnliche Lehrveranstaltung in Uganda
und Tansania statt; beide Projekte wurden abschlieBend an der Diplomatischen Akademie
einer interessierten Offentlichkeit vorgestellt und sollen nunmehr publiziert werden.

Die Fachhochschulen (FHs) — besonders die international ausgerichteten Lehrgange in Kufstein
und Krems — bieten vielfaltige Austauschprogramme mit Bildungseinrichtungen in Entwick-
lungslandern an; die inhaltliche und kulturelle Vorbereitung der Studierenden kommt jedoch
meist zu kurz, hier gibt es an den FHs noch kaum einschlagige Lehrveranstaltungen.
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Wie hat nun die entwicklungspolitische Praxis — speziell NROs und
Unternehmungen - auf den Bedeutungszuwachs von entwicklungs-
politischer Praxis in Lehre und Forschung reagiert?

Kurz gesagt: Kaum und zeitverzégert — und wenn, dann in Form von Einzelaktionen — also
meist aus persdnlichem Interesse und nicht institutionell und strukturiert.

Bereits 1983 hat Robert Chambers in seinem pragenden Werk , Putting the last first” vehement
die Kooperation zwischen Wissenschaft und Praxis in der EZA eingefordert. Leider mussen
wir heute feststellen, dass sie in Osterreich noch immer in den Kinderschuhen steckt.

Warum ist diese Kooperation bislang iiber Ansétze nicht hinausgekom-
men?

Es lassen sich mehrere Grinde finden:

198

- Unterschiedliche Ziele und Prioritaten: Bildungseinrichtungen verfolgen naturgemaR
andere Ziele als entwicklungspolitische Akteur/innen — und diese abweichenden Ziele
sind schwer zu vereinbaren. Eines sollte jedoch auBer Streit stehen: Unser tberge-
ordnetes Ziel muss es sein, zu einer positiven Entwicklung in unseren Partnerlandern
beizutragen — unter dieser Pramisse sind alle Anstrengungen zu sehen.

- Kleinheit der entwicklungspolitischen Landschaft in Osterreich: Wenige Akteur/
innen stecken sich die , claims” — oder auf 6sterreichisch formuliert, ihre ,, Schreber-
garten” —ab. Dazu kommt eine ausgepragte Berlihrungsangst — ja fast ein Misstrauen
— gegeniber den neuen Entwicklungen, wie sie in der Universitatslandschaft in den
letzten Jahren vorangetrieben wurden. Nicht zu unterschatzen ist der Umstand, dass
viele Praktiker/innen, die heute fr NROs oder Unternehmungen in leitender Positi-
on arbeiten, Autodidakt/innen sind und somit dem neuen entwicklungspolitischen
Angebot an den Universitdten und FHs skeptisch gegentber stehen.

- Mangelnde Finanzierung durch die 6ffentliche Hand: NROs stehen immer stér-
ker im Wettbewerb und unter Kostendruck — dazu kommt ein Rechtfertigungsdruck
(Stichwort: ,, Wofur braucht man in Zukunft noch Nord-NROs?”). In dieser angespann-
ten Situation sind die meisten Geschaftsfihrer/innen und Vorstande nicht bereit, in
LExtras” wie Ausbildungs- oder Forschungsprojekte zu investieren (Stichwort: , Was
bringt uns das?”). Die wenigen Ausnahmen bestdtigen diese Regel.

Im Zuge eines Pilotversuches — einer Kooperation der TU Wien mit HORIZONT3000
inklusive einmonatigem Feldaufenthalt der Studierenden in Uganda — mussten wir
feststellen, dass die Austrian Development Agency (ADA) nicht bereit ist, diese Ko-
operation zu unterstitzen: Die Universitaten selber haben auch nur sehr begrenzte
Mittel fur eine derartige , Luxus”-Lehrveranstaltung; im Endeffekt mussten sich die
Studierenden alles selbst finanzieren und HORIZONT3000 Ressourcen in Form von
unbezahlter Arbeitszeit einbringen. Dies sollte jedoch kein Grund sein, solche Projekte
nicht weiterhin durchzufthren.
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- Mangelnder Austausch unter Universitaten und FHs: Als ,,Mischwesen” — namlich
als EZA-Praktiker und Lektor an zwei Universitaten — merke ich an, dass die Kommu-
nikations- und Kooperationskultur zwischen den unterschiedlichen Universitaten und
selbst innerhalb der Fachbereiche sehr bescheiden ausgepragt ist. Was fur die EZA
oder die NROs gilt, gilt leider auch hier: Jede/r hiitet seinen/ihren Schrebergarten!

Mehr als einmal habe ich festgestellt, dass die handelnden Personen einander nicht
kennen oder nicht wissen, welche — teilweise identen — Lehrveranstaltungen woanders
angeboten werden. Zum Glick sind die Horer/innen selbststandig genug, bei den
unterschiedlichen universitaren Anbieter/innen ihr eigenes EZA-MenU zusammenzu-
stellen.

Ausblick

Interesse und Nachfrage nach entwicklungspolitischen Inhalten sind ungebrochen groB,
nicht nur die Lehrveranstaltungen sondern auch Praktika bei NROs sind sehr begehrt. Zu-
nehmend gelangen auch Absolvent/innen in relevante Positionen bei EZA-Organisationen.
Daher ist davon auszugehen, dass sie gegentber einer Kooperation mit Universitaten und
FHs aufgeschlossener sein werden als ihre autodidakten Vorganger/innen.

Diese Tagung setzt einen wichtigen ersten Schritt zum Austausch unter den handelnden
Personen. Eine bessere inhaltliche und personelle Abstimmung wirde dazu fuhren, dass
die wenigen vorhandenen Ressourcen besser eingesetzt werden kénnen; das wirde wenig
kosten und viel bringen. Wenn dann auch noch die Bereitschaft der 6ffentlichen Hand
steigt, diese Kooperation zumindest in Ansatzen zu finanzieren, blieben nicht mehr viele
Winsche offen.

Ich bin Uberzeugt, dass sich Theorie und Praxis — analog zu anderen Landern — auch in
Osterreich starker vernetzen werden.

Daher gilt es besonders jetzt, den Pionierprojekten, die auf den Posterprasentationen (1)
zu sehen sind, mehr Aufmerksamkeit und Wertschatzung entgegenzubringen und darauf
aufbauende Aktivitdten gezielt zu férdern — seien es Diplomarbeiten, Dissertationen oder
sei es das Studium von Studierenden aus Entwicklungslandern in Osterreich.

(1) Die Liste der fur die Tagung eingereichten Projekte der Posterausstellung befindet sich im Anhang.
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AAl Afro Asiatisches Institut
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ADA Austrian Development Agency
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AVU African Virtual University
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PISA Programme for International Student Assessment

POST The Parliamentary Office of Science and Technology
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TAGUNG

INTERNATIONALISIERUNG UND ENTWICKLUNGSPOLITISCHE
DIMENSIONEN AN UNIVERSITATEN UND FACHHOCHSCHULEN

16. bis 17. April 2009
Universitat fur Bodenkultur Wien, 1180 Wien

PROGRAMM

Donnerstag, 16. April 2009 Guttenberghaus, FeistmantelstraBBe 4

10.00

10.30

11.00

11.45

13.00

13.30

212

Registrierung
GroBer Horsaal 1 (GH 1, 2. Stock)

BegriiBung
Martin H. Gerzabek (Universitat fir Bodenkultur)

Er6ffnung
Hubert Dirrstein (OeAD-GmbH), Josef Erbler (KKS)

GruBworte
Wolfhard Wegscheider (uniko), Raimund Ribitsch (FHK)

Eroffnungsreferat | (Englisch)
Internationalisation - opportunities and pitfalls in university transnation-
al education developments

Geoffrey Copland (University of Westminster, London)

Eroffnungsreferat Il (Englisch)
The benefits of tertiary education partnerships and cooperation with
developing countries

Narciso Matos (Foundation for Community Development in Mozambique)
anschlieBend Maglichkeit fur Fragen und Diskussion
Moderation: Margarita Langthaler (OFSE)

Mittagspause
Buffet im Gregor Mendelhaus / BOKU Hauptgebaude

Podiumsdiskussion mit (6sterreichischen) Expert/innen

Internationalisierung und entwicklungspolitische Anliegen an Universita-
ten und Fachhochschulen - der 6sterreichische Diskurs

Karin Fischer (Mattersburger Kreis)

Ozlem Onaran (WU Wien), Simron Jit Singh (Uni Wien)
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Sonja Puntscher-Riekmann (uniko), Eva Werner (FHK)
Barbara Weitgruber (BMWF), Reinhold Gruber (BMeiA)
Moderation: Brigitte Voykowitsch (ORF-Journalistin, Autorin)

16.00 Kaffeepause

16.30  Prasentation des ersten Berichts des Runden Tisches - BZA

Wo stehen die Universitaten und Fachhochschulen heute? Entwicklungen, Ver-
anderungen seit 2006 - gemessen an den Empfehlungen des Positionspapiers
.BZA im Kontext der osterreichischen EZA"

Gerhard Bittner (OFSE), Erich Théni (Universitat Innsbruck, Vorsitzender des
Runden Tisches - BZA)

17.00  Vernetzung der Universitaten/Fachhochschulen und der ésterreichischen
Akteur/innen in Entwicklungspolitik und EZA - eine (Theorie-Praxis-)
Begegnung
Akademische Einrichtungen und Einrichtungen der Zivilgesellschaft prasentieren
ihre Arbeitsfelder in Form von Poster-Stationen.

Die Poster-Ausstellung bietet Gelegenheit zum persénlichen Austausch und
zum kreativen Nachdenken tber mdgliche neue Wege von Zusammenarbeit.
Einfihrung und Moderation: Wilfried Schonback (TU Wien), Friedbert Ottacher
(Licht fur die Welt), Judith Zimmermann-HoBI (KOO)

18.30  Fahrt zur Wirtschaftskammer Osterreich (WKO), 1045 Wien, Wiedner
HauptstraBe 63

19.00 Empfang der WKO
Er6ffnung durch Bundesminister Johannes Hahn (BMWF)

Freitag, 17. April 2009 Gregor Mendel-StraBBe 33, Festsaal

9.00 Podiumsdiskussion (Englisch)
Universities and development policy: innovative approaches and good
practice models Achievements and exchange of experiences (research approa-
ches, cooperations, networks, mobility, exchange)
Ad Boeren (NUFFIC, NL)
Sophal Chuong (Royal University of Agriculture, Cambodia)
Michael Hauser (BOKU Research for Development Forum (DEV-FORUM))
Helmut Spitzer (FH Karnten)
Walter Schicho (Studiengang Internationale Entwicklung, Universitat Wien)
Claudio Valsangiacomo (Konferenz der FHS der Schweiz)
Moderation: Gudrun Lettmayer (JOANNEUM RESEARCH)

10.30 Kaffeepause
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11.00 -
13.00

214

Drei parallele Workshops
Die Universitaten/Hochschulen und ihre entwicklungspolitische
Verantwortung

Horsaal VI
WORKSHOP I: Entwicklungspolitische Ziele in den Internationalisierungsstra-
tegien und Entwicklungspldanen der Universitdten und Fachhochschulen

Entwicklungspolitische Ziele zwischen theoretischem Anspruch und der Wirk-
lichkeit des akademischen Alltags - Ansatzpunkte fur konkrete Umsetzungen:
kurz-, mittel- und langerfristige Perspektiven?

Moderation: Erich Thoni (Universitdt Innsbruck, Vorsitzender des Runden Tisches - BZA)

Impulse: Barbara Weitgruber (BMWF), Wolfhard Wegscheider (uniko), Kurt Koleznik
(FHK), Walter Schicho (Studiengang Internationale Entwicklung, Universitat Wien).

Horsaal VI

WORKSHORP II: Internationalisierungsprozesse und Aspekte der Lehre
Der Internationale Horsaal, , internationalisation at home”, Prinzipien des inter-
kulturellen / transkulturellen Lernens, des Globalen Lernens, HS-interne Weiter-
bildung, partizipative forschungsgeleitete Lehre... - Mdglichkeiten / Chancen fiir
eine weiterfiihrende Implementierung?

Moderation: Helga Stefanov (FH Campus Wien)

Impulse: Helmuth Hartmeyer (ADA), Monika Rummler (Technische Universitat
Berlin), Barbara Hinterstoisser (uniko), Oskar Muller (FH Vorarlberg)

Horsaal Xl

WORKSHORP IIl (Englisch): The role of students from developing coun-
tries in the internationalisation and their importance in the development
policy context

Framework conditions for students (legal regulations, support measures / scho-
larship programmes, integration and re-integration measures, ...) — connection
between students from developing countries and development policy-related
activities / projects in partner countries? — coherence of policies, measures, pro-
grammes — approaches for overall concepts?

Moderation: Josef Erbler (KKS)

Impulse: Kalpana Giri (Nord-Std-Dialog-Stipendiatin), Jesse Ojobor (Eine Welt-
Stipendiat), Reinhold Gruber (BMeiA), Elke Stinnig (OeAD-GmbH)
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13.00 Kurzberichte aus den Workshops: Arbeitsergebnisse und offene Fragen

13.30  Restimee und Ausblick - Schlussreferat
Ergebnisse der Tagung und der Internationalisierungsdiskurs im interna-
tionalen Kontext

Bernd Overwien (Universitat Kassel)

14.00 Buffet
Ende der Tagung

Durch das Programm fiihrt Margarete Kernegger (VWU)

Simultan-Ubersetzung: Gabriele Gallo, Vera Ribarich

Veranstalter/innen

Die Mitunterzeichner/innen des Positionspapiers , Bildungszusammenarbeit — BZA im Kon-
text der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit” (www.kks-bza.at > Publikationen),
erarbeitet im Rahmen des Runden Tisches — BZA

- BMeiA, BMWEF, BMI, BMASK

- uniko, FHK

- OH

- KEF, KKS, KOO, OFSE, VWU, WUS
OeAD-GmbH

Organisationsteam und férdernde Einrichtungen des Runden Tisches — BZA

OSTERREICHISCHE

UNIVERSITATENKONFERENZ FH K @
9 bmask.gv.at OSTEMECHSCHE  goakamitoo
FACHHOCHSCHUL Studienférderung
OF OSTERIECHSCHE REORNKONFEAEN KONFERENZ Welt

Dritte.

t!gSnfission for development studies K@@ F@E B M _N — F a O~H w
Osterreichische mmm:

mit freundlicher Unterstiitzung von == Entwicklungszusammenarbeit o

Die Tagung ist eine Fortfiihrung der OAD/KKS-Tagung 2004 (,, Internationalisierungsprozesse
an Osterreichs Hochschulen. Verantwortung fiir internationale Studierende — Chancen fir
internationale Entwicklungsziele”)
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TAGUNG

INTERNATIONALISIERUNG UND ENTWICKLUNGSPOLITISCHE
DIMENSIONEN AN UNIVERSITATEN UND FACHHOCHSCHULEN

16. bis 17. April 2009, Universitat fur Bodenkultur Wien

BERICHT

Veranstalter der Tagung war der Runde Tisch - Bildungszusammenarbeit (BZA), ein
Zusammenschluss von einem Dutzend 6ffentlicher und zivilgesellschaftlicher Einrichtungen’,
darunter vier Bundesministerien (BMWF, BMeiA, BMI, BMASK) und Wissenschaftsinstitu-
tionen wie die Osterreichische Universitdtenkonferenz (uniko), die Osterreichische Fach-
hochschulkonferenz (FHK) und die Osterreichische Austauschdienst-GmbH (OeAD-GmbH),
die sich die Verbesserung der BZA im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit (EZA) zur
Aufgabe gemacht haben.

Diese Tagung war eine Fortfilhrung der Tagung , Internationalisierungsprozesse an Oster-
reichs Hochschulen. Verantwortung fur internationale Studierende - Chancen fur interna-
tionale Entwicklungsziele”, durchgefihrt in Wien 2004. Damals wurde festgestellt, dass die
Themen Internationalisierung und entwicklungspolitische Zielsetzungen im 6sterreichischen
bildungs-politischen Diskurs zu wenig beriicksichtigt werden.

Ausgangspunkt der Tagung 2009 war der Gedanke, dass in einer globalisierten Welt
globale Probleme nur global geldst werden kénnen. Der tertidren Bildung und somit Wis-
senschaft und Forschung kommt dabei eine zentrale Rolle zu. Dieser Verantwortung gilt
es sich zu stellen.

Die Tagung beschaftigte sich daher mit der Frage, wieweit entwicklungspolitische Aspekte
bei den Internationalisierungsprozessen an den Universitaten und Fachhochschulen Eingang
gefunden haben bzw. Eingang finden sollten:

- als relevante Inhalte in Lehre und Forschung,

- als methodisch-didaktische Prinzipien im Sinne des Internationalen Hoérsaals, des
transkulturellen Lernens, des Globalen Lernens,

- als gezielte Kooperationen mit Entwicklungslandern in Form von Projekten, Partner-
schaften, Abkommen u.a.,

- als Mobilitats- und Diversitatsfaktor (in Ergdnzung zur EU-Zentrierung) im Bereich der
Studierenden, Lehrenden, Forschenden — bezogen auf incoming und outgoing,

- als strategisches (Organisationsentwicklungs-)Konzept, das ausgewogene Internati-
onalitat zum Nutzen aller Beteiligten anstrebt.
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Klar wurde im Laufe der Tagung, dass Internationalisierung an sich noch nicht automatisch
einen entwicklungspolitischen Mehrwert erzeugt.

Dazu, und um den beidseitigen Gewinn sicherzustellen, missten namlich eine Reihe von
Voraussetzungen erfullt werden, wie die Hauptreferenten Geoffrey Copland (UK), Narciso
Matos (Mozambique) und Bernd Overwien (Dtl.) ausfiihrten. Es braucht u.a.

- eine klare top-down Strategie — auf der politischen wie auf der institutionellen Ebene,

- die Unterstlitzung des Engagements von Mitarbeiterlnnen, die dieses Arbeitsfeld
tragen (indem bottom up-Initiativen gefordert und in die Gesamtstrategie integriert
werden),

- die Verankerung entwicklungspolitischer Zielsetzungen in Leitbildern, Entwicklungs-
planen und Leistungsvertragen,

- die Bereitstellung von finanziellen und personellen Ressourcen.

In den Podien und Workshops zeigte sich, in welcher Vielfalt entwicklungspolitisch re-
levantes Arbeiten an Osterreichischen Hochschulen bereits stattfindet. Es zeigte sich
jedoch auch, wie viel in diesem Bereich noch zu tun bleibt und welch wichtige Impulse fur
Vernetzung und Dialog von einer Tagung wie dieser ausgehen.

Der Bericht? des Runden Tisches-BZA machte nachdriicklich auf die Situation der Studie-
renden aus Entwicklungsldndern in Osterreich aufmerksam. Annéghernd 13.000 Personen
sind von Restriktionen, von unklaren und uneinheitlichen Rahmenbedingungen betroffen.
Waéhrend die Zahl dieser Studierenden steigt (zum gréBten Teil handelt es sich um sog. free
mover, die ihr Studium selbst zahlen, wobei Osterreich durch die Einrechnung der indirekten
Studienplatzkosten in seine Entwicklungshilfe-Leistungen diese statistisch auffettet), werden
FordermalBnahmen (Stipendien) sukzessive reduziert. Angesichts dieser Tatsache und angesichts
der oft fehlenden Abstimmung zwischen Entscheidungen einzelner Ministerien bzw. ihrer
nachgeordneten Stellen erhebt der Runde Tisch-BZA erneut die Forderung nach einer
koharenten Politik in der internationalen Bildungs- und Wissenschaftskooperation.

Die Tagung und der Bericht des Runden Tisches-BZA fanden auch mediales Interesse
(zwei APA-Meldungen am 16.4.09 und ein Artikel in der Tageszeitung ,Die Presse” am
20.4.09).

Bundesminister Dr. Johannes Hahn begriBte die Teilnehmer/innen der Tagung beim Emp-
fang der WKO. Hochrangige Vertreterinnen von uniko, FHK und OeAD-GmbH wirkten bei
der Tagung selbst mit. Beides ist als Indiz einer wertschatzenden Wahrnehmung des
Anliegens von offizieller Seite zu sehen.

Mit rund 150 Teilnehmer/innen war die Tagung sehr gut besucht. Sie wurde in den Riick-
meldungen auBerordentlich gut bewertet. Dabei wurde sie als sehr informativ, interessant
und von der bisher wenig beachteten Thematik her als besonders aktuell und wichtig
eingeschatzt.
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All das bestatigt die Arbeit des Runden Tisches-BZA und ist Auftrag, in diese Richtung
weiterzuarbeiten.

Dem Tagungsteam, der Universitat fur Bodenkultur als Gastgeberin, allen, die an
der Tagung mitgewirkt haben und allen, die mit ihrer ideellen und/oder finanziellen
Unterstitzung?® die Tagung ermdéglicht haben, sei an dieser Stelle ganz ausdricklich
gedankt.

Von der Osterreichischen Forschungsstiftung fur Internationale Entwicklung ist fiir 2010
eine PUBLIKATION zur Tagung unter dem Titel “Wissen als Entwicklungsmotor? Die Rolle
von Hochschulen in Entwicklungsprozessen” geplant. (m.langthaler@oefse.at).

Kernegger
(Tagungskoordination und Koordination des Runden Tisches-BZA)
4.5.2009

Weitere Informationen zur Tagung:
www.oead.at/internationalisierung

Mag. Margarete Kernegger, OeAD-GmbH, Vorstudienlehrgang der Wiener Universitaten
Liechtensteinstrasse 155, A-1090 Wien, Tel: 01/319 99 91-30, margarete.kernegger@vwu.at

1 Organisationen des Runden Tisches-BZA (aktueller Stand):

BMeiA (Bundesministerium flir europdische und internationale Angelegenheiten) - BMWF (Bundesministe-
rium fur Wissenschaft und Forschung) - BMI (Bundesministerium fir Inneres) - BMASK (Bundesministerium
fur Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz) - FHK (Osterreichische Fachhochschul-Konferenz) - KEF
(Kommission fuir Entwicklungsfragen bei der OeAD GmbH) - KKS (Kontaktkomitee Studienforderung Dritte
Welt) - KOO (Koordinierungsstelle der Osterreichischen Bischofskonferenz fiir internationale Entwicklung
und Mission) - OeAD-GmbH (Osterreichische Austauschdienst-GmbH / Austrian Agency for International
Cooperation in Education and Research) - OFSE (Osterreichische Forschungsstiftung fur Internationale
Entwicklung) - uniko (Osterreichische Universitdtenkonferenz) - VWU (Vorstudienlehrgang der Wiener
Universitaten)

2 Bericht zu den Empfehlungen des Positionspapiers 2006 ,, BZA im Kontext der sterreichischen EZA" (beide
Dokumente siehe: www.kks-bza.at > Publikationen)

3 Organisationsteam und férdernde Einrichtungen des Runden Tisches — BZA
BMWF, BMASK, uniko, FHK, KEF, KKS, KOO, OFSE, OH/BV, OeAD-GmbH
Mit Unterstitzung von
Osterreichische Entwicklungszusammenarbeit / Austrian Development Agency
Universitat fur Bodenkultur
Wirtschaftskammer Osterreich
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TAGUNG

INTERNATIONALISIERUNG UND ENTWICKLUNGSPOLITISCHE
DIMENSIONEN AN UNIVERSITATEN UND FACHHOCHSCHULEN

16. bis 17. April 2009, Universitat fur Bodenkultur Wien

PROJEKTE DER POSTERAUSSTELLUNG

Eine Welt-Stipendienprogramm (EWS):

- Brasilienprojekt ,, Heimpraktika von Stipendiat/innen und Studierenden des AAI an
entwicklungspolitischen Projektstandorten der KMB”

- Dosti-Verein fur solidarische Entwicklung
- Interkulturelle Fachreferent/innen

- Ecological Public Foundation , TAZA" for Biodiversity Conservation and Sustainable
Utilisation of the Walnut Forest in Kyrgyzstan

- Arbeitskreis INTER-ARCHI-BAU

Interdisziplindres und internationals Team von Studierenden und Absolvent/innen der
Fécher Architektur, Raumplanung und Bauingenieurswesen, OOG/HP

Kommission fur Entwicklungsfragen (KEF):

- Promoting Biodiversity Conservation in Cambodia, Cambiodiversity
- Tele-Dermatologie und E-Learning, Uganda/Osterreich
- Forscher/innen unterwegs, interkulturelle Dimensionen der Wissenschaft

TU Wien/Horizont3000:

- Regional Focus Uganda: An interdisciplinary project on relevant topics of development
cooperation
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Aus dem Bericht des Runden Tisches — BZA, 2009:
adaptierter Textauszug (S. 3 und S. 29)

KKS (Hrsg.) (2009). Bildungszusammenarbeit — BZA im Kontext der Osterreichischen
Entwicklungszusammenarbeit — Bericht zum Positionspapier 2006, Wien.

Der vollstdndige Text samt statistischem Anhang ist als download verftigbar:
http://www.kks-bza.at unter , Publikationen”

Der Runde Tisch — BZA: Grindung 2004

Studierende und Wissenschafterlnnen aus Entwicklungslandern sind ein unverzichtbares
Potenzial fur die ausgewogene Internationalisierung Osterreichischer Universitaten und
Hochschulen. Die heute anndhernd 13.000 Studierenden aus européischen und aul3ereu-
ropdischen Entwicklungslandern werden als traditioneller Bestandteil der 6sterreichischen
Entwicklungszusammenarbeit — EZA gesehen. Dies war u.a. Ergebnis einer Fachtagung 2004,
in deren Folge der ,,Runde Tisch — Bildungszusammenarbeit” gegrindet wurde.

Der Runde Tisch — BZA: Mitgliedsorganisationen, Tatigkeiten

Vertretungen aus Ministerien (BMeiA, BMWF, BM.I, BMASK), 6ffentlichen und privaten
Einrichtungen (uniko, FHK, OH, OeAD-GmbH, OFSE, KEF, KKS, KOO, VWU-OeAD, WUS)
wollten aus entwicklungs- wie wissenschaftspolitischer Perspektive die Situation analysieren
und Empfehlungen fur eine neue Sichtweise, aber auch Vorschlage fiir verbesserte Forder-
maBnahmen erarbeiten. Mit dem Positionspapier ,Bildungszusammenarbeit im Kontext
der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit” gelang dies im November 2006. Eine
Reihe von Empfehlungen wurde an die unterschiedlichen Akteurlnnen in der Verwaltung,
der EZA wie auch an Universitaten und Hochschulen gerichtet. Der Runde Tisch wollte
zudem in regelmaBigen Abstanden eine Berichtlegung vornehmen.

Im Vorfeld der vom Runden Tisch — BZA initiierten Tagung ,,Internationalisierung und ent-
wicklungspolitische Dimensionen an Universitaten und Fachhochschulen” im April 2009
entstand der erste Bericht. Grundlage waren die im Dokument aus 2006 genannten Emp-
fehlungen.

Weiterhin Handlungsbedarf

Die Bilanz ist erntichternd: Nur wenige der im Positionspapier genannten Probleme wurden
durch geeignete MaBnahmen verbessert.

Die Situation von Studierenden und jungen Wissenschaftlerlnnen aus Entwicklungslandern
hat sich nicht verbessert. Rund 13.000 Personen sind von Restriktionen, unklaren und un-
einheitlichen Rahmenbedingungen betroffen. Hinzu kommt ein abnehmendes Angebot an
Forderungen fir einen Studien- oder Forschungsaufenthalt in Osterreich. So haben zwar die
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Stipendienprogramme eine Erweiterung erfahren, die Zahl der Stipendienplatze hat aber
deutlich abgenommen. In gleicher Weise wurden BetreuungsmaBnahmen (Studentenhe-
implatze, Sozialhilfen, usw.) verringert.

So muss erneut die Forderung nach einer koharenten Politik der internationalen Bildungs-
und Wissenschaftskooperation erhoben werden. Sie hat die Interessen der Osterreichischen
Entwicklungszusammenarbeit ebenso zu beriicksichtigen wie die Internationalitat und Di-
versitat der Studierenden an unseren Universitaten und Hochschulen.

Paradigmenwechsel

Der Runde Tisch muss aber auch auf einen Paradigmenwechsel hinweisen. Die eingangs
dargestellte Bedeutung der Forderung von Studierenden und Wissenschafterlnnen aus
Entwicklungslandern in Osterreich hat erst in jiingster Zeit als EZA-MaBnahme nochmals
deutlich abgenommen.

Internationale EZA

Die internationale Entwicklungszusammenarbeit agiert durch die Festlegung auf die MDGs
sowie die Pariser Deklaration sowohl inhaltlich als auch prozessmaBig in einem klar defi-
nierten Rahmen. Die Pariser Deklaration mit ihrer Aufforderung zu einer verstarkten the-
matischen und geographischen Konzentration, Eigenverantwortlichkeit der Partnerlander
und Bedarfsorientierung bei der Programmentwicklung ist ein essentieller Bestandteil der
internationalen Entwicklungszusammenarbeit geworden.

Osterreichische EZA

Die 6sterreichische Entwicklungszusammenarbeit verlagert dementsprechend ihre Bildungs-
maBnahmen zunehmend in die Entwicklungslander. Dies betrifft die 6ffentliche und private
EZA gleichermaBen. Die in Osterreich Studierenden aus Entwicklungsldndern erfahren nicht
mehr jenes Interesse, das ihnen in friheren Jahren entgegengebracht wurde. Dennoch steigt
ihre Zahl bestandig, insbesondere was die Lander Osteuropas betrifft.

Veranderungen von BildungsmaBnahmen

Sosehr diese Veranderungen von BildungsmaBnahmen im tertidren Sektor durch die Star-
kung von Kapazitaten vor Ort anerkannt werden mussen, eine weitere Reduktion von
FordermaBnahmen in Osterreich wird die entwicklungspolitische Glaubwiirdigkeit in eine
Schraglage bringen: Immer mehr Studierende aus Entwicklungsléndern finanzieren ihr Stu-
dium selbst und tragen auf diese Weise allein durch ihre Anwesenheit, indem die indirekten
Studienplatzkosten in die 6ffentliche Entwicklungszusammenarbeit Osterreichs eingerechnet
werden, zu einer unproportional hohen ODA-Leistung Osterreichs bei.
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Empfehlung und Ausblick

Nicht zuletzt aus diesem Grund war die erste Empfehlung des Positionspapiers 2006 auf eine
kohéarente internationale EZA-Bildungspolitik gerichtet. Es ist zu hoffen, dass dieser Themen-
komplex in den kommenden Jahren diskutiert wird. Der vorliegende Bericht, verabschiedet
in der Sitzung des Runden Tisches — BZA am 13. Marz 2009, will dazu anregen.

Das Redaktionsteam
Gerhard Bittner (OFSE, Geschaftsfuhrer)

Margarete Kernegger (VWU, Direktorin, Koordinatorin des Runden Tisches — BZA)

Erich Thoni (OAD/OeAD-GmbH, Professor am Institut fir Finanzwissenschaft der Universitat
Innsbruck, Vorsitzender des Runden Tisches — BZA)
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Mitwirkende am Runden Tisch — BZA
(Stand Dezember 2009)

BMASK

BMeiA

BM.I

BMWEF

FHK

KKS

KOO

OeAD-GmbH

0OeAD und KEF

OFSE

OH

uniko

VWU/OeAD

Dr. Glnter Stickler
Bundesministerium fur Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz,
Abteilung VI/8

Mag. Reinhold Gruber
Bundesministerium fir europaische und internationale Angelegen-
heiten, Sektion VII

Mag. Helgo Eberwein
Bundesministerium fur Inneres, Abteilung I1I/4

Mag. Barbara Weitgruber, Dr. Josef Leidenfrost
Bundesministerium fur Wissenschaft und Forschung

Prof.(FH) Mag. Eva Werner, Mag. Heidi Esca-Scheuringer
Osterreichische Fachhochschul-Konferenz

Nikolaus Heger
Kontaktkomitee Studienférderung Dritte Welt

Mag. Judith Zimmermann-Ho8l
Koordinierungsstelle der Osterreichischen Bischofskonferenz fur
internationale Entwicklung und Mission

Univ.Prof. Dr. Erich Thoni
Osterreichische Austauschdienst-GmbH / Austrian Agency for
International Cooperation in Education & Research

Univ.Prof. Dr. Andreas Obrecht
Kommission fir Entwicklungsfragen bei der OeAD-GmbH

Mag. Atiye Zauner
Osterreichische Forschungsstiftung fir Internationale Entwicklung

Jens Marxen
Osterreichische Hochschilerinnenschaft / Bundesvertretung

VR Univ.Prof. Dr. Arthur Mettinger, MMag. Nadine Jauk
Osterreichische Universitdtenkonferenz

Mag. Margarete Kernegger
Vorstudienlehrgang der Wiener Universitaten
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BILDUNGSZUSAMMENARBEIT - BZA
im Kontext der Osterreichischen

beit

BERICHT ZUM POSITIONSPAPIER 2006

Marz 2009

BILDUNGSZUSAMMENARBEIT - BZA

im Kontext der Osterreichischen

@ 2 o

Kontaktkomitee Studienforderung

POSITIONSPAPIER

November 2006

KS

Kontaktkomitee Studienférderung Dritte Welt

Online unter:
http://www.kks-bza.at/download/Positionspapier.pdf

http://www.kks-bza.at/download/2009/Bericht_Positionspapier-2009.pdf
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