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Dieser Beitrag beschreibt die theoretischen Hintergründe, den Ablauf und die Zielsetzung des Forschungsprojekts „AustrIn-
dia-4QOL“. Schüler/innen einer 7. Klasse AHS aus Vorarlberg arbeiten über digitale Medien mit Gleichaltrigen aus einer 
Schule in Nordindien zusammen und setzen sich gemeinsam mit Fragen zur Schaffung hoher Lebensqualität unter dem 
Gesichtspunkt intragenerationaler Gerechtigkeit auseinander. Durch moderat konstruktivistisch gestaltete Lernsettings wird 
versucht, bei den Jugendlichen das Bewusstsein und die Handlungsbereitschaft für eine nachhaltige Lebensweise zu stärken.
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Intercultural cooperation in education for sustainable development. Joint research by Austrian and 
Indian pupils into intragenerational justice

This paper describes the theoretical background, the process and aims of the research project AustrIndia-4QOL. With the 
help of digital media, students in the 11th grade of an Austrian high school cooperate with same-age students of a school in 
Northern India. They deal with questions of how to create a high quality of life while accommodating intragenerational jus-
tice. Based on moderately constructivist learning designs, the materials aim to strengthen awareness of a sustainable lifestyle 
in young people and to encourage their willingness to take action. 
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Fachdidaktik

1	 Einleitung

Die globalen Herausforderungen des 21. Jh. bedin-
gen ein neues Verständnis von Entwicklung, das nicht 
mehr vom Fortschritts- und Wachstumsparadigma des 
Industriezeitalters ausgeht, sondern Aspekte der welt-
weiten Armutsbekämpfung, der globalen Migration 
oder der nachhaltigen Nutzung der natürlichen Res-
sourcen in den Mittelpunkt der Überlegungen stellt 
(Obrecht 2014). Überlegungen, die auch verstärkt in 
den Unterricht im Fach Geographie und Wirtschafts-
kunde (GWK) einfließen sollten. Im vorliegenden 
Forschungsprojekt mit dem Kurztitel „AustrIndia-
4QOL“ (Austria and India for Quality of Life) wird 
versucht, der Frage nachzugehen, inwiefern es durch 

länderübergreifende Zusammenarbeit im GWK-Un-
terricht gelingen kann, bei Jugendlichen erhöhtes Be-
wusstsein und erhöhte Handlungsbereitschaft für eine 
nachhaltige Lebensweise zu erreichen. Dabei steht 
verstärkt der Aspekt der intragenerationalen Gerech-
tigkeit im Fokus, um eine hohe Lebensqualität für alle 
Menschen auf der Erde zu erreichen. 

In diesem Sinne folgt das Projekt „AustrIndia-
4QOL“ den Zielen einer „Bildung für nachhaltige 
Entwicklung“ (BNE) der Vereinten Nationen. BNE 
zielt darauf ab, jedem Mensch die Möglichkeit zu bie-
ten, sich Wissen, Kompetenzen, Einstellungen und 
Werthaltungen für die Gestaltung einer nachhaltigen 
Zukunft anzueignen (UNESCO 2015a). Moderner 
Unterricht setzt sich dementsprechend ebenfalls zum 
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Ziel, Jugendliche zu befähigen, für die Zukunft die 
wesentlichen persönlichen und gesellschaftspolitischen 
Weichenstellungen reflektiert vorzunehmen. Die Zu-
kunft der Menschheit entscheidet sich laut Schmidtke 
in diskursiven Prozessen, da die großen Herausforde-
rungen nicht mehr mit einer als einzig richtig empfun-
denen Theorie gelöst werden können. Die komplexe(n) 
Wirklichkeit(en) erfordert / erfordern einen partizipa-
tiven Ansatz, der das „Sowohl-als-auch“ anstelle des 
„Entweder-oder“ in den Mittelpunkt stellt (Schmidtke 
2009, 147). Für Jugendliche, als die Entscheidungs-
träger/innen von morgen, ist es daher essentiell, in 
authentischen Situationen zu lernen, sich Wissen und 
Meinungen zu erarbeiten und auszutauschen, auf par-
tizipative Weise Kompromisse auszuhandeln, Lösun-
gen zu entwickeln und begründete Entscheidungen zu 
treffen. Dies stärkt sie in ihrer Bereitschaft, nicht nur 
Verantwortung für ihr eigenes Leben, sondern auch 
Verantwortung für Menschen in anderen Regionen der 
Welt zu übernehmen (Kyburz-Graber 2010). Die heu-
tigen Jugendlichen werden einerseits über Erfolg oder 
Misserfolg von Nachhaltigkeitsstrategien entscheiden 
und andererseits von den Folgen dieser Entwicklungen 
direkt und intensiv betroffen sein. 

Im Folgenden werden zunächst theoretische Hinter-
gründe des Forschungsprojekts „AustrIndia-4QOL“ 
erläutert und Projekte vorgestellt, deren Erkenntnisse 
in die Konzeption einfließen. Anschließend wird auf 
die Zielsetzungen, die konkrete Vorgangsweise sowie 
auf die Erwartungen an dieses Projekt eingegangen. 

 
2	 Zentrale Aspekte des geplanten For-

schungsprojekts

Das heutige Konzept der nachhaltigen Entwicklung 
geht auf den 1987 von der sogenannten Brundtland-
Kommission veröffentlichten Bericht Our Common 
Future zurück (WCED 1987). Auf der United Nations 
Conference on Environment and Development 1992 in 
Rio de Janeiro wurde von 178 Nationen das Leitbild 
der nachhaltigen Entwicklung als globales Konzept 
für das 21. Jh. beschlossen – die sogenannte Agenda 
21. Hauff (2012) betont vor allem zwei wesentliche 
Anforderungen dieses Leitbildes: Die gleichrangige 
und integrative Berücksichtigung von ökologischen, 
ökonomischen und sozialen Dimensionen und die 
Realisierung von intra- und intergenerationaler Ge-
rechtigkeit. „Nur die Gleichrangigkeit und Zusam-
menführung der drei Dimensionen kann zu einer Si-
cherung bzw. zur Verbesserung der Lebensqualität der 
Menschen führen“ (Hauff 2012, 7). Damit fand auf 
dieser Konferenz zum ersten Mal eine breite Diskus-
sion über die enge Verbindung von Entwicklung und 
Umwelt statt (Schuler & Kanwischer 2013). 2002 

wurden auf der Konferenz in Johannesburg zusätzlich 
die Aspekte Menschenrechte und Grundfreiheiten, 
Frieden und kulturelle Vielfalt verstärkt betont. Be-
sonders von Vertreterinnen und Vertretern des Glo-
balen Lernens werden deshalb die ursprünglichen drei 
Dimensionen von Nachhaltigkeit (ökologisch, öko-
nomisch und sozial) um eine politische Dimension 
ergänzt. Diese vier Zieldimensionen sind zusätzlich 
immer unterschiedlichen kulturellen Interpretationen 
unterworfen (Schreiber et al. 2010). Die Bedeutung 
der kulturellen Dimension für die Umsetzung des 
Prinzips der Nachhaltigkeit nehmen Autoren wie z. B. 
Krainer und Trattnigg (2007) oder Heintel (2008) 
zum Anlass, unter dem Begriff der „kulturellen Nach-
haltigkeit“ eben diese kulturelle Komponente ver-
stärkt einzufordern. Nur bei einer Berücksichtigung 
kulturell unterschiedlicher Strategien und Techniken 
kann aus Wissen auch eine Bereitschaft zum Handeln 
entstehen (z. B. Krainer & Trattnigg 2007). Dazu 
müssen die Vertreter/innen der Industriestaaten im 
Sinne eines partizipativen Ansatzes lernen, mit den 
Vertretern der Entwicklungs- und Schwellenländern 
auf Augenhöhe zusammenzuarbeiten und die in an-
deren Teilen der Welt existierenden Problemlösungs-
kompetenzen zu berücksichtigen (Obrecht 2014). 
„Tragfähige Lösungen können nicht einfach diktiert, 
sondern müssen unter möglichst vielen Beteiligten 
ausgehandelt werden“ (Nagel 2010, 10). Heintel 
(2008, 116 ff.) fordert zudem eine neue „Kultur des 
Immateriellen“, die sich gesellschaftlich durchsetzen 
müsse. Kulturelle Nachhaltigkeit steht dabei nicht als 
vierte Säule neben Ökologie, Ökonomie und Sozia-
lem, da die jeweilige Kultur das Handeln in allen drei 
Bereichen durchdringt und bestimmt (Heintel 2008). 
Sowohl beim politischen als auch kulturellen Aspekt 
gehe es eher um die Art der Umsetzung, weshalb diese 
Aspekte im Sinne einer integrierenden oder querlie-
genden Dimension dargestellt werden (Oehme 2007). 

2.1	 Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
als Ausgangspunkt

Der 2002 in Johannesburg abgehaltene „Weltgipfel 
für nachhaltige Entwicklung“ bildete für die Gene-
ralversammlung der Vereinten Nationen den Anlass, 
den Zeitraum von 2005 bis 2014 zur „Dekade der 
Bildung für nachhaltige Entwicklung“ zu erklären. 
Damit wird bezweckt, die Prinzipien der nachhaltigen 
Entwicklung in den nationalen Bildungssystemen zu 
verankern (Schuler & Kanwischer 2013). Irina Bo-
kova, Generaldirektorin der UNESCO, fordert im 
Vorwort des Education Report 2015, dass in einer sich 
ändernden Welt auch Bildung einen Wandel erleben 
muss. Nur mit neuen Formen von Bildung könnten 
jene Kompetenzen vermittelt werden, die die sich 
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verändernden Gesellschafts- und Wirtschaftssysteme 
heute und in Zukunft benötigen. „Dies bedeutet über 
die Vermittlung von Lesen, Schreiben und Rechnen 
hinauszugehen und sich auf Lernumgebungen und 
neue Zugänge für ein Lernen für größere Gerechtig-
keit, soziale Ausgewogenheit und globale Solidarität 
zu konzentrieren. Bei Bildung muss es darum gehen, 
zu lernen, auf einem bedrohten Planeten zu leben.“ 
(UNESCO 2015b, 3, eigene Übersetzung). Um in 
Österreich die Ziele der UN-Dekade umzusetzen, 
wurde 2008 im Ministerrat die „Österreichische Stra-
tegie zur Bildung für nachhaltige Entwicklung“ be-
schlossen. Mehrfach wird darin auch auf notwendige 
Veränderungen im Bildungssystem (Lehrpläne, Leh-
reraus- und -weiterbildung) hingewiesen (BMUKK et 
al. 2008).

Aufgrund der anerkannten Bedeutung von Bildung 
für nachhaltige Entwicklung (BNE) hat sich die inter-
nationale Staatengemeinschaft 2012 (Rio+20) darauf 
geeinigt, dieses Thema nach dem Ende der Dekade als 
Weltaktionsprogramm weiterzuführen. Als Ziel von 
BNE wird dabei die Transformation der Gesellschaft 
definiert. Dadurch soll ein „Übergang zu nachhalti-
geren Wirtschaftssystemen und Gesellschaften“ er-
möglicht und erreicht werden, dass sich Menschen für 
„eine gerechtere, friedlichere, tolerantere, ganzheit-
lichere, sicherere und nachhaltigere Welt“ einsetzen 
(UNESCO 2014, 12). In dem von den Vereinten Na-
tionen sehr weit gefassten Verständnis von BNE sieht 
de Haan (2008) die Gefahr, dass alles was für das Er-
reichen einer positiven gesellschaftlichen Entwicklung 
wichtig erscheint, unter dem Begriff BNE zusam-
mengefasst wird und damit zu einer Überfrachtung 
dieses Unterrichtsprinzips führt. BNE kann heute als 
gemeinsames Dach über den beiden bereits wesent-
lich weiter zurückreichenden Bildungskonzeptionen 
Umweltbildung und Globales Lernen betrachtet wer-
den (Schuler & Kanwischer 2013; Schreiber et al. 
2010; Scheunpflug 2008). Dabei sehen die Vertreter/

innen des Globalen Lernens jedoch die Gefahr, dass 
im Zusammenhang mit der Nachhaltigkeitsdiskussi-
on ökologische Probleme vorrangig beachtet werden, 
während der Aspekt der weltweiten Gerechtigkeit1 
vernachlässigt wird (Scheunpflug 2008). 

Als zentrales Ziel für eine erfolgreiche Umsetzung 
von BNE in der Praxis wird von De Haan (2008) die 
Vermittlung von Gestaltungskompetenz verstanden. 
Basierend auf dem Referenzrahmen für Schlüsselkom-
petenzen der OECD (2005) mit seinen drei Kom-
petenzkategorien definiert De Haan insgesamt zehn 
Teilkompetenzen (siehe Tabelle 1). Davon erscheinen 
für das Projekt „AustrIndia-4QOL“ vor allem die Teil-
kompetenzen „Weltoffen und neue Perspektiven inte-
grierend Wissen aufbauen“, „Gemeinsam mit anderen 
planen und handeln können“, „Die eigenen Leitbilder 
und die anderer reflektieren können“ und „Empathie 
und Solidarität für Benachteiligte zeigen können“ von 
Bedeutung (De Haan 2008, 32). Der GWK-Unter-
richt hat für die Förderung interkultureller Kompe-
tenz die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel und zum 
Hinterfragen des eigenen Weltbildes zu vermitteln 
(Schrüfer 2010). 

Einen fehlenden Konsens über die zu vermittelnden 
Kompetenzen im Zusammenhang mit dem Konzept 
des Globalen Lernens kritisieren Lang-Wojtasik und 
Scheunpflug (2005). Scheunpflug und Schröck (2002) 
definieren drei Dimensionen Globalen Lernens (Sach-, 
Zeit- und Sozialdimension) für die Vorbereitung Ju-
gendlicher auf das Leben in einer Welt, die von Wider-
sprüchen gekennzeichnet ist. Darauf aufbauend for-
muliert Asbrand (2008) Forderungen zur Konzeption 
von Angeboten für Globales Lernen. Erstens müssen 
für das Erlernen eines adäquaten Umgangs mit Wissen 

1  Eine Diskussion unterschiedlicher Definitionen von Gerechtig-
keit würde den Rahmen dieses Artikels sprengen. Für eine umfang-
reichere Auseinandersetzung u. a. mit dem für den vorliegenden 
Artikel bedeutsamen Aspekt der globalen Gerechtigkeit sei z. B. auf 
Hahn (2009), Sedmak (2014) oder Höffe (2015) verwiesen. 

Tab. 1: Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz und deren Zuordnung zu den Kompetenzkategorien der OECD  
(Quelle: De Haan 2008, 32)

Kompetenzkategorien der OECD Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz

Interaktive Verwendung von Medien und Tools •	Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen
•	Vorausschauend denken und handeln
•	Interdisziplinär Erkenntnisse gewinnen und handeln

Interagieren in heterogenen Gruppen •	Gemeinsam mit anderen planen und handeln können
•	An Entscheidungsprozessen partizipieren können
•	Andere motivieren können, aktiv zu werden

Eigenständiges Handeln •	Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren können
•	Selbständig planen und handeln können
•	Empathie und Solidarität für Benachteiligte zeigen können
•	Sich motivieren können, aktiv zu werden
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und Nichtwissen unterschiedliche Perspektiven be-
rücksichtigt und kontroverse Wertorientierungen und 
Problemlösungen diskutiert werden. Es genügt nicht, 
vermeintlich sicheres Wissen zu präsentieren. Zweitens 
sind Lernarrangements so zu gestalten, dass Jugendli-
che auf den Umgang mit Unsicherheiten und Unge-
wissheit vorbereitet werden. Handlungskompetenz ist 
abhängig von den erlernten Strategien zum Umgang 
mit Unsicherheiten. Drittens sind Kompetenzen für 
den Umgang mit sozialen und kulturellen Disparitä-
ten zu erwerben, wobei dazu vor allem internationale 
Partnerschaften geeignet sind, die auf einer gleichbe-
rechtigten Zusammenarbeit mit einer gemeinsamen 
Handlungspraxis aufbauen (Asbrand 2008).  

2.2	 Empirische Erkenntnisse aus verschiedenen 
Unterrichts- und Forschungsprojekten zur 
interkulturellen Zusammenarbeit

2.2.1	 Interkulturelles Lernen – Veränderungen 
von Wissen, Einstellungen und Handlungen

Die verstärkte Förderung der Zusammenarbeit zwi-
schen österreichischen und internationalen Schulen ist 
das Ziel des Interkulturellen Zentrums in Wien, einem 
Verein der sich schwerpunktmäßig der Unterstützung 
interkultureller Bildungsprojekte widmet. Bezugneh-
mend auf entsprechende Literatur und die Erfahrun-
gen bestehender Schulpartnerschaften, werden in ei-
nem Handbuch zehn Empfehlungen für nachhaltige 
Schulpartnerschaften genannt. Davon erscheinen für 
das Forschungsvorhaben „AustrIndia-4QOL“ vor al-
lem die Empfehlungen zur partizipativen Einbindung 
der Schüler/innen, zur Zusammenarbeit auf Augen-
höhe und zur thematischen Zusammenarbeit zentral: 
„Im Mittelpunkt steht das gemeinsame Lernen, nicht 
das Lernen über ‚den anderen‘“ (Interkulturelles Zen-
trum 2014, 32). 

Budke (2013) weist in diesem Zusammenhang 
darauf hin, dass die im Umgang mit fremden Kul-
turen oft auftretenden Simplifizierungen, Klischees 
und Stereotype im Rahmen des GWK Unterrichtes 
nur sehr schwer durch ein realitätsnäheres Verständ-
nis der Wirklichkeit ersetzt werden können. Sie for-
dert deshalb, den Fokus verstärkt auf das Hinterfra-
gen der Konstruktionsprinzipien zu legen, denen 
verschiedene Kulturdefinitionen zu Grunde liegen 
und den Schülerinnen und Schülern die Problematik 
solcher Konstrukte aufzuzeigen. Nur dann kann ein 
Perspektivenwechsel gelingen (vgl. auch Schrüfer & 
Obermaier 2014). Bereits die Untersuchungen von 
Schmidt-Wulffen (2001) zu den Alltagsvorstellungen 
von deutschen und ghanaischen Kinder und Jugend-
licher über das Leben in Ghana bzw. in Deutschland 
haben gezeigt, dass durch die gängige Unterrichtspra-

xis, bei der die Auseinandersetzung mit fremden Län-
dern meist über Informationen aus dem Schulbuch, 
über digitale Medien oder durch die Lehrperson 
erfolgt, Klischees und unzulässige Stereotype nicht 
ausgeräumt werden. Bestehende oder vermeintliche 
Unterschiede werden mit einem derartigen Unter-
richt oft im Gegenteil noch verstärkt (Schrüfer 2010). 
Stereotype bestehen auch dann weiter, wenn deren 
Grundlagen widerlegt sind (Reinfried 2015). Gerade 
im Vergleich mit Entwicklungs- oder Schwellenlän-
dern bestehe die Gefahr, dass die eigene Kultur „als 
intellektuell und materiell überlegen gesehen“ wird 
(Schrüfer 2004, 46). 

Zur Frage, ob die oft mit einem hohen finanziellen 
und organisatorischen Aufwand verbundenen klassi-
schen Schüleraustauschprogramme ein differenzierte-
res Verständnis eines fremden Landes bewirken, ge-
ben Thomas und Perl eine Übersicht für Deutschland. 
Sie bezeichnen das Vorhandensein wissenschaftlicher 
Evaluationen zu diesem Thema als „national wie inter-
national eher marginal“ (Thomas & Perl 2010, 288). 
Die von ihnen angeführten Studien (u. a. Thomas et 
al. 2007) zeigen jedoch selbst längerfristig betrachtet 
einen positiven Einfluss, u. a. auf die Persönlichkeits-
entwicklung der Teilnehmer/innen sowie deren inter-
kulturelles Verständnis. Ein differenzierteres Bild zeigt 
eine Studie von Jones (2014) über die Einstellungen 
von US-amerikanischen Austauschstudent/innen. 
Während durch den Austausch zwar Ängste gegen-
über „den Anderen“ abgebaut werden, kam es nicht zu 
einem verstärkten Gefühl einer gemeinsamen interna-
tionalen Gesellschaft. Vielmehr wurde eine verstärk-
te Betonung der eigenen Identität festgestellt. Jones 
(2014, 693) spricht deshalb von einer enlightened form 
of nationalism. Auch Lang-Wojatsik und Scheunpflug 
(2002) halten fest, „dass eine Reise als solche in kei-
ner Weise interkulturelles Lernen oder den Abbau 
von Fremdenfeindlichkeit garantiert. Bedeutsam sind 
die pädagogischen Rahmenbedingungen und deren 
Durchführung“. Speziell Reisen mit entwicklungspo-
litischem Hintergrund (über)fordern sehr oft die  Rei-
senden, sodass interkulturelles Lernen auf der Strecke 
bleibt (Lang-Wojatsik & Scheunpflug 2002, 28). In 
den von Asbrand (2009) durchgeführten qualitativen 
empirischen Erhebungen zeigten Schüler/innen, die 
an einer Begegnungsreise nach Afrika teilgenommen 
hatten, deutlich stärkere Stereotype gegenüber Men-
schen in Entwicklungsländern als Schüler/innen, die 
an ihrer eigenen Schule einen Weltladen betreiben 
und sich eher als gleichberechtigte wirtschaftliche 
Partner der Produzent/innen sehen. Entscheidender 
als ein tatsächlicher physischer Kontakt ist demnach, 
dass gemeinsame Schulprojekte auf Augenhöhe statt-
finden. Eine z. B. vorrangig auf das Sammeln von 
Spenden ausgerichtete Partnerschaft mit einer Schule 
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aus einem Entwicklungsland führt fast zwangsläufig 
zu einen asymmetrischen Weltbild, in dem die Partner 
als defizitär und hilfsbedürftig kategorisiert werden, 
weshalb in Partnerschaftsprojekten „auf das Spen-
densammeln für die Partnerorganisationen im Süden, 
d. h. auf das Helfen, konsequent zu verzichten“ sei 
(Asbrand 2009, 235 f.). In der von Asbrand durchge-
führten Studie zeigt sich zudem, dass ein hohes Maß 
an Wissen und eine positive Einstellung nicht zwangs-
läufig zu einem entsprechenden Handeln führt. Die 
in der Schule vermittelten ethisch-moralischen Werte 
bleiben für die Schüler/innen theoretisch, da sie kei-
ne realen Anknüpfungspunkte für ihren Alltag finden 
können. Sie suchen vielmehr nach Begründungen 
bzw. Entschuldigungen, wieso sie selbst keine konkre-
ten Handlungen setzen. 

Auch ein Austausch über digitale Medien im Rah-
men des GWK-Unterrichts an Schulen führt nicht 
unmittelbar zu einem Abbau von Kategorisierungen 
und hierarchischen Beziehungen zwischen Jugendli-
chen aus unterschiedlichen Ländern. Dieses Ergebnis 
brachte eine von Höhnle (2014) durchgeführte Stu-
die, im Zuge derer sich Schulklassen aus Deutschland, 
den USA und Indien zum Thema Klimawandel aus-
getauscht haben. Bei den Abschlusserhebungen zeig-
ten vor allem die Schüler/innen aus Deutschland eine 
gewisse Überheblichkeit gegenüber den Ansichten der 
indischen und US-amerikanischen Schüler/innen. Im 
Gegensatz dazu bewerteten die indischen Schüler/in-
nen ihr Land als hierarchisch den Industriestaaten un-
tergeordnet. Höhnle fordert deshalb für eine erfolgrei-
che Umsetzung von internationalen Online Projekten 
ausreichende Reflexionsphasen unter Leitung der 
Lehrkraft, um längerfristig einen Perspektivenwechsel 
zu ermöglichen (Höhnle 2014).

2.2.2	 Austausch über digitale Medien

Dank der technologischen Entwicklung kann heute 
über digitale Medien eine Zusammenarbeit mit Schü-
lerinnen und Schülern aus einem anderen Land mit 
relativ geringem organisatorischem und vor allem fi-
nanziellem Aufwand umgesetzt werden. Bei Projekten 
zur internetbasierten Kommunikation in multinati-
onalen Gruppen zur Steigerung der Fremdsprachen-
kompetenzen wird oftmals als Nebenprodukt von ei-
ner Stärkung der interkulturellen Kompetenz durch 
den Austausch mit Personen aus einem anderen Land 
bzw. einem anderen kulturellen Hintergrund ausge-
gangen. Helm kritisiert, dass in diesem Zusammen-
hang aber meist nur oberflächliche Gespräche über 
Alltagsthemen stattfinden, die kaum Konfliktpotenti-
al beinhalten. Sie lässt deshalb in ihrer eigenen Studie 
Student/innen aus unterschiedlichen Nationen kont-
roverse Themen über Videokonferenzen diskutieren. 

Bei der Evaluation führen die Teilnehmer/innen als 
wichtigsten Punkt an, gelernt zu haben, keine Ge-
neralisierungen vorzunehmen oder über Personen zu 
urteilen, ohne sie zu kennen und mit ihnen gespro-
chen zu haben (Helm 2013). Lamy und Goodfellow 
(2010) weisen jedoch auf mögliche Schwierigkeiten 
hin, die bei Projekten mit einem Austausch über di-
gitale Medien zu berücksichtigen sind. Die teilweise 
sehr verschiedenartigen Kommunikationsweisen der 
Teilnehmer/innen, unterschiedliche Werthaltungen 
oder vorherrschende Ideologien können eine Diskus-
sion über sensible Themen unter Umständen sogar 
verunmöglichen. 

Dennoch erscheinen die heutigen technischen 
Möglichkeiten der Kommunikation mit Menschen 
aus unterschiedlichsten Regionen der Welt auch für 
den Unterricht in GWK als große Chance, indem In-
formationen über die Lebensweise und Einstellungen 
dieser Menschen nicht nur aus Schulbüchern o. ä., 
sondern durch einen direkten Kontakt aus erster Hand 
bezogen werden können. Das Lernen über Menschen 
in anderen Regionen kann erweitert werden zu einem 
gemeinsamen Lernen mit einem bidirektionalen In-
formationsfluss. Neben kognitiven Lernzielen wird 
durch den Austausch zwischen Jugendlichen über 
Ländergrenzen hinweg auch die affektive Lernkompo-
nente gefördert (Schleicher 2006). Trotz der zumin-
dest in den Industriestaaten intensiven Nutzung des 
Internets durch Jugendliche findet kaum eine direkte 
Kommunikation mit Gleichaltrigen aus fernen Län-
dern statt. Mit einem gezielten Einsatz sozialer Medi-
en im Unterricht könnte die Möglichkeit zur Koope-
ration über Landesgrenzen hinweg gefördert werden 
(Kammerl 2009) und den sozialen Netzwerken eine 
Funktion abseits des persönlichen „Identitätsmanage-
ments“ zukommen (Schreiber et al. 2010, 27). Auf 
diese und weitere Vorteile von Facebook für interna-
tionale Kooperationen im tertiären Bildungsbereich 
aber auch auf die Grenzen dieses Mediums verwei-
sen z. B. McCarthy (2012) oder Wang et al. (2012). 
Höhnle erhob, wie Schüler/innen Facebook als mög-
liche Kommunikationsplattform für Schulprojekte 
beurteilen. Positiv bewertet wird von den Jugendli-
chen dabei der Umstand, dass sie sich im Vergleich zu 
speziellen Lernplattformen öfters online auf Facebook 
aufhalten und dadurch intensivere Diskussionen er-
warten. Negativ erwähnen sie eine dadurch entstehen-
de Vermischung von Freizeit und Schule und damit 
die Befürchtung, dass die Diskussionen auf Facebook 
zu wenig ernsthaft betrieben würden (Höhnle 2014).

In der Realität besteht immer noch ein großes Ge-
fälle zwischen den Industrie- und Entwicklungslän-
dern in Bezug auf deren Zugang zum Internet. Auch 
lassen sich besonders in Regionen mit einer allgemein 
geringeren Internetnutzung große Unterschiede zwi-
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schen verschiedenen gesellschaftlichen Schichten be-
obachten. Damit besteht die Gefahr, dass durch den 
unterschiedlichen Zugang zu diesen neuen Medien 
bestehende Ungleichheiten weiter verstärkt werden 
(Kammerl 2009). Die Erwartung, bei einer Koopera-
tion über digitale Medien mit Schulen aus Entwick-
lungsländern einen repräsentativen Querschnitt der 
Bevölkerung in diesen Ländern zu erreichen, kann 
deshalb sicher nicht erfüllt werden.  

2.2.3	 Der transdisziplinäre Aspekt

Im Forschungsprojekt „AustrIndia-4QOL“ werden die 
Schüler/innen aus Österreich und Indien den Lern-
prozess in einem hohen Maße selbst mitgestalten, in-
dem sie nicht an vorgegebenen Themenbereichen oder 
Forschungsfragen arbeiten, sondern selbstständig The-
menbereiche wählen und dazu passende Forschungs-
fragen und Hypothesen entwickeln. Eine vergleichba-
re Vorgangsweise wurde auch in den am Institut für 
Geographie der Universität Innsbruck in den letzten 
Jahren durchgeführten fachdidaktischen Forschungs-
projekten gewählt. Dabei beschäftigten sich z. B. Ju-
gendliche aus verschiedenen Regionen des Alpenrau-
mes mit ihren „Lebensqualitätsvorstellungen“ vor dem 
Hintergrund der Nachhaltigkeit. Die Jugendlichen 
bzw. deren Vorstellungen von Lebensqualität wur-
den nicht nur aus der Sicht von Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftlern erforscht. Vielmehr agierten die 
Schüler/innen selbst aktiv als Forscher/innen, um die 
Sichtweisen Jugendlicher zu ergründen und gemein-
sam Visionen für eine nachhaltige Lebensqualität in 
der Region zu entwickeln. Ziel war es somit, in einem 
weiteren Schritt bei den Jugendlichen Handlungsbe-
reitschaft für eine nachhaltige Gestaltung der Zukunft 
zu fördern. Bei den im Rahmen dieser Forschungen 
vorgenommenen Erhebungen zeigt sich, dass bei vie-
len Jugendlichen durch die Teilnahme am Projekt öko-
logische Faktoren für die persönliche und allgemeine 
Lebensqualität in der Region an Bedeutung gewinnen 
(Keller & Oberrauch 2013; Keller & Schober 2011; 
Oberrauch et al. 2014; Oberrauch & Keller in Vor-
bereitung). Diese Studien liefern auch einen Einblick 
in das Verständnis von Jugendlichen zum Thema in-
tragenerationale Gerechtigkeit. Bei der von Oberrauch 
et al. (2014) durchgeführten Untersuchung definieren 
50 % der befragten Jugendlichen ihre eigene Lebens-
qualität über einen Vergleich mit Lebensqualität in an-
deren Regionen. Zwar greifen sie dabei meist auf übli-
che Stereotype (z. B. Afrika als Kontinent der Armut) 
zurück, zeigen damit aber, dass ihnen ihr eigener welt-
weit privilegierter Wohlstand bewusst ist. Von 10 % 
der Schüler/innen wird zudem explizit im Sinne von 
intragenerationaler Gerechtigkeit hohe Lebensqualität 
für alle Menschen dieser Erde gefordert. 

Ebenfalls direkt in die Forschung eingebunden 
wurden Jugendliche in der von Leitner et al. (2011) 
durchgeführten Studie „my life – my style – my future“. 
Sie haben dabei mit Hilfe einer selbst erstellten Um-
frage an ihrer Schule die Lebensstile von Schülerinnen 
und Schülern im Alter zwischen 10 und 19 Jahren er-
forscht. Indem jeweils eine Schulklasse aus Japan sowie 
aus Kamerun ebenfalls diese Fragebögen beantwortete, 
wurde auch in diesem Projekt eine länderübergreifende 
Zusammenarbeit zumindest in Ansätzen verwirklicht. 
Diese Komponente wird im Forschungsprojekt „Aus-
trIndia4QOL“ weiter ausgebaut, indem nicht nur das 
Erforschen der jeweils anderen Lebensumstände und 
Sichtweisen das Ziel darstellt, sondern das gemeinsame 
Forschen an einem inhaltlichen Thema. 

Die Erkenntnisse und Empfehlungen aus den ge-
nannten Studien fließen in die Konzeption des For-
schungsprojekts „AustrIndia-4QOL“ ein. Die wissen-
schaftliche Begleitung des Projekts verfolgt das Ziel, 
die empirische Datengrundlage im Rahmen von BNE 
zu verbreitern und zu einem besseren Verständnis of-
fener Fragen beizutragen.  

3	 Das Forschungsprojekt „AustrIndia-
4QOL“ 

3.1	 Ausgangspunkt

Im Projekt „AustrIndia-4QOL“ arbeiten Schüler/in-
nen der Day Star School in Manali im Bundesstaat 
Himachal Pradesh in Nordindien und des BRG und 
BORG Feldkirch in Vorarlberg gemeinsam an geo-
graphischen Fragestellungen. Durch die Zusammen-
arbeit von Jugendlichen aus zwei Ländern mit großen 
sozio-ökonomischen Unterschieden, können Themen 
nachhaltiger Entwicklung aus multiperspektivischer 
Sicht behandelt werden. Die eigene Fähigkeit zum 
Perspektivenwechsel und zur Zusammenarbeit über 
Länder- und Kulturgrenzen hinweg ist eine wichtige 
Kompetenz für die Bewältigung globaler Herausfor-
derungen in der Zukunft (De Haan 2008). Inter-
kulturelles Lernen ist in den Lehrplänen sämtlicher 
allgemein bildenden Schulen als Unterrichtsprinzip 
verankert, um das gegenseitige Verständnis zu stärken, 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu erkennen so-
wie den Abbau von Vorurteilen zu fördern (BMBF 
2015). Es wäre in Bezug auf das Projekt „AustrIn-
dia-4QOL“ jedoch eine unzulässige Vereinfachung, 
von einem einheitlichen indischen bzw. österreichi-
schen Kulturraum auszugehen. Neben ethnisch-kul-
turellen Unterschieden zwischen den Schülerinnen 
und Schülern aus Österreich und Indien sind diese 
Jugendlichen auch innerhalb ihrer Region in unter-
schiedliche kulturelle Milieus (Einkommensschich-
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ten, Religionsgruppen, etc.) eingebunden, die ihre 
Alltagsrealität beeinflussen. Unter dem Begriff Kultur 
sind nicht nur Beschreibungen einer bestimmten Le-
bensweise, sondern auch Selbstrepräsentationen von 
Gruppen und Fremdrepräsentationen von außen auf 
diese Gruppe zu verstehen. Diese Vielschichtigkeit 
des Begriffs Kultur beschreibt Nohl (2010) mit sei-
nem Konzept der „kollektiven Zugehörigkeit“. Wenn 
im Folgenden vereinfachend von einer „länderü-
bergreifenden Zusammenarbeit“ die Rede ist, ist zu 
berücksichtigen, dass dabei Jugendliche zusammen-
arbeiten, deren Lebensrealitäten große Unterschiede 
aufweisen. Die Schüler/innen aus Österreich arbeiten 
im Projekt „AustrIndia-4QOL“ mit Jugendlichen aus 
einem Land zusammen, das auf der einen Seite in der 
Lage ist, erfolgreiche Raumfahrtmissionen zum Mars 
durchzuführen, in dem aber auf der anderen Seite 
rund 600 Mio. Einwohner/innen keinen Zugang zu 
Toiletten haben (WHO & UNICEF 2014). Für die 
indischen Schüler/innen bedeutet dieses Forschungs-
projekt eine Kooperation mit Gleichaltrigen aus ei-
nem Land, das weltweit nicht nur einen der höchsten 
materiellen Lebensstandards aufweist, sondern das 
auch bei Erhebungen zur Lebensqualität überdurch-
schnittlich gut abschneidet (z. B. OECD o. J.). Wie 
werden die Schüler/innen in den gemeinsamen Dis-
kussionen mit dem großen materiellen Wohlstands-
gefälle zwischen den beiden Ländern umgehen und 
wie mit der Tatsache, dass ein weltweiter Anstieg des 
pro Kopf Verbrauchs an Ressourcen auf das Niveau 
in Österreich drastische Folgen für die Umwelt nach 
sich ziehen würde?

3.2	 Zielsetzungen des Forschungsprojekts 
„AustrIndia-4QOL“

Bildung für Nachhaltige Entwicklung wird von der 
UNESCO als Voraussetzung definiert, um „infor-
mierte Entscheidungen zu treffen und verantwor-
tungsbewusst zum Schutz der Umwelt, für eine be-

standsfähige Wirtschaft und eine gerechte Gesellschaft 
für aktuelle und zukünftige Generationen zu handeln 
und dabei die kulturelle Vielfalt zu respektieren“ 
(UNESCO 2014). Das Projekt „AustrIndia-4QOL“ 
sieht sich diesen von der UNESCO formulierten Zie-
len verpflichtet und beabsichtigt eine Stärkung der 
Handlungskompetenz von Jugendlichen im Sinne 
dieser Ziele. Die teilnehmenden Jugendlichen for-
schen gemeinsam zum Thema „Nachhaltigkeit unter 
dem Aspekt der intragenerationalen Gerechtigkeit“. 
Das Forschungsprojekt versucht dabei primär Ant-
worten auf folgende Forschungsfragen zu finden:
1.	 Welche Auswirkungen hat der unterschiedliche 

sozio-ökonomische Hintergrund auf die Vorstel-
lungen von Lebensqualität bei Jugendlichen aus 
Vorarlberg und der Kullu-Region in Nordindien? 
Unter Vorstellungen von Lebensqualität werden 
folgende Aspekte subsumiert: persönliche Le-
bensqualität, Lebensqualität im globalen Maß-
stab und Außensicht auf die Lebensqualität der 
„Anderen“.

2.	 Inwiefern verändern sich durch die partizipative 
Zusammenarbeit gegenseitige Stereotype?

3.	 Wie wirken sich die gewählten Lernsettings auf 
das Bewusstsein und die Handlungsbereitschaft 
Jugendlicher für eine nachhaltige und global ge-
rechte Lebensweise aus? 

4.	 Welche Konsequenzen ergeben sich durch diese 
Zusammenarbeit auf die Kompetenz von Jugend-
lichen, multiperspektivische Sichtweisen bei der 
Suche nach Lösungsansätzen für globale Heraus-
forderungen mit einzubeziehen? 

3.3	 Geplanter Projektablauf 

Das Forschungsprojekt „AustrIndia-4QOL“ beginnt 
mit der Durchführung eines Pretests, bestehend aus 
einem Freewriting zum Thema „Lebensqualität“ und 
einem Online-Fragebogen. Damit können die bei den 
Jugendlichen vorhandenen Präkonzepte erfasst wer-

Abb. 1: Die am Projekt teilnehmenden Schulen aus Indien und Österreich. Eigene Aufnahmen
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den, die entsprechend der didaktischen Theorie des 
Conceptual Change bei der Aneignung von Wissen 
einen entscheidenden Einfluss haben (z. B. Reinfried 
2007; Schuler 2013). Dass durch die Anwendung 
dieser didaktischen Theorie ein signifikant höherer 
Wissenszuwachs erreicht werden kann, zeigen z. B. 
Reinfried et al. (2010). Aber auch im Zusammenhang 
mit interkulturellem Lernen erscheint die Berück-
sichtigung der Conceptual Change Theorie zentral. 
Die Abgrenzung von Räumen und Kulturen erfolgt 
im Normalfall nicht nur anhand objektiver Kriterien 
sondern genauso durch die von den Betrachtern selbst 
konstruierten Bewertungsmuster. Diese vorhandenen 
Muster bewusst zu machen, ist entscheidend, um 
Vorurteile abzubauen und ein besseres interkulturel-
les Verständnis zu fördern (Hofmann & Ulrich-Ried-
hammer 2014; Nohl 2010). 

Wie in Abbildung 2 ersichtlich, setzen sich die 
Jugendlichen in der ersten Phase des Projekts im 
Oktober 2015 mit ihren eigenen Vorstellungen von 
Lebensqualität auseinander und erforschen als Ver-
gleich die Vorstellungen von anderen Jugendlichen 
aus Österreich und Indien. Die dabei zu Tage tre-
tenden Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten werden 
anschließend in Kleingruppen mit Gleichaltrigen aus 
dem jeweils anderen Land diskutiert. In der zweiten 
Projektphase bekommen die Jugendlichen die Mög-
lichkeit, in Kleingruppen selber Themen aus dem 
Bereich intragenerationale Gerechtigkeit zu definie-
ren, Forschungsfragen zu entwickeln, eine geeignete 
Methodik zu wählen und durch eigene Forschungs-
tätigkeit Antworten auf die gestellten Fragen zu fin-
den. Diese Aneignung von Wissen in aktiven und 
selbstgesteuerten Prozessen entspricht einer moderat 
konstruktivistischen Vorgangsweise des Lernens, bei 
dem die Lehrenden ihr Wissen dafür nützten, Im-
pulse, Steuerung und Beratung anzubieten. Lernende 
werden nicht mehr als Rezipient/innen von Wissen, 
sondern als eigenständig tätige Konstrukteur/innen 
verstanden (Rhode-Jüchtern 2011; Schmidt-Wulffen 
2008). Ein anschließender Diskussionsprozesses der 
Ergebnisse mit einer Kleingruppe aus dem jeweils an-
deren Land soll in einer gemeinsamen Abschlusserklä-
rung münden. Dadurch festigen die Jugendlichen ihre 
neu gewonnenen Konzepte. Je nach selbst gewählter 
Fragestellung werden die Schüler/innen feststellen, 
dass eine allgemeingültige und abschließende Ant-
wort aufgrund der hohen Komplexität gar nicht ge-
funden werden kann, ein Handeln jedoch trotz dieser 
Unsicherheit notwendig erscheint. Wie Rhode- Jüch-
tern (2009) am Beispiel der Klimawandeldiskussion 
aufzeigt, führt bereits das Wissen um die Konstrukti-
onsprinzipien hinter verschiedenen Argumentations-
mustern zu einem wichtigen Erkenntnisgewinn der 
Schüler/innen. Entsprechend den Erkenntnissen von 

Höhnle (2014) steht am Ende jeder Projektphase eine 
Reflexionsphase, um die Erfahrungen und Erkennt-
nisse gemeinsam zu besprechen. 

Für die Kommunikation der indischen und ös-
terreichischen Schüler/innen werden Videokonfe-
renzen über Skype sowie die social media Plattform 
Facebook zum Einsatz kommen. Damit wird sowohl 
eine asynchrone (Facebook) als auch synchrone (Sky-
pe) Kommunikation zwischen den Schülerinnen und 
Schülern ermöglicht (vgl. Höhnle 2014). Fünf der 
29 Schüler/innen der indischen Schulklasse verfügen 
über keinen Facebook Account da sie kaum Zugriff 
auf das Internet haben. Für jene drei Schüler/innen 
der österreichischen Schulklasse, die ihren Account 
ausschließlich aufgrund dieses Schulprojektes einge-
richtet haben, sind im Gegensatz dazu andere Beweg-
gründe (Datenschutz etc.) ausschlaggebend. Dank der 
weiten Verbreitung von Smartphones in Indien gehört 
für die restlichen am Projekt „AustrIndia-4QOL“ teil-
nehmenden Jugendlichen die Kommunikation über 
soziale Medien zum Alltag. Der hohe Bekanntheits- 
und Verwendungsgrad von Facebook bei Jugendli-
chen bildete auch die Entscheidungsgrundlage, diese 
Kommunikationsplattform klassischen Lernplattfor-
men wie z. B. Moodle vorzuziehen.

Im Oktober 2016 ist zudem ein direkter Besuch 
von ca. 15 indischen Schülerinnen und Schülern in 
Österreich vorgesehen. Im Rahmen dieses Besuchs 
sind gemeinsame Workshops geplant, in denen sich 
die Schüler/innen nochmals vertiefend mit den je-
weiligen Themen auseinandersetzen und im Rahmen 
einer öffentlichen Abschlusspräsentation ihre Ergeb-
nisse vorstellen. Basierend auf der Evaluation dieser 
ersten Forschungsphase und um eventuell auftreten-
de Schwächen bereinigt, wird der Projektablauf im 
Schuljahr 2016 / 2017 ein zweites Mal mit einer neu-
en Schüler/innengruppe durchgeführt, womit auch 
die Datengrundlage verbreitert werden kann. 

3.4	 Überlegungen zu Stichprobenauswahl und 
Forschungsmethodik

Die Jugendlichen der am Projekt teilnehmenden 
Schulklassen stammen aus bzw. aus der unmittelbaren 
Umgebung der beiden größenmäßig vergleichbaren 
Kleinstädte Feldkirch (ca. 30 000 Einwohner) und 
Manali (ca. 43 000 (sub-district Manali) Einwohner) 
(Government of India 2011). Die Schule in Manali 
bietet für das Projekt „AustrIndia-4QOL“ u. a. den 
Vorteil, dass entsprechend den Leitlinien dieser eng-
lischsprachigen Privatschule gezielt Schüler/innen aus 
allen ethnischen, religiösen und sozialen Gruppen 
aufgenommen werden. Damit wird eine für diese Re-
gion annähernd repräsentative Durchmischung der 
Jugendlichen erreicht und es kommt keine „Voraus-



Interkulturelle Zusammenarbeit im Rahmen von Bildung für nachhaltige Entwicklung

39GW-Unterricht 141 (1/2016), 31–43

wahl“ bestimmter Bevölkerungsschichten zum Tra-
gen. Menschen aus Indien sind in Vorarlberg nicht als 
klassische Migrant/innengruppe vertreten und diesbe-
zügliche persönliche Kontakte der Vorarlberger Schü-
ler/innen eher unwahrscheinlich. Da Österreich auf 
internationaler Ebene wenig präsent ist, kann davon 
ausgegangen werden, dass die indischen Schüler/in-
nen generell noch kaum mit medialen Bildern aus und 
über Österreich konfrontiert worden sind. Dadurch 
sind relativ wenige Vorurteile über die jeweils andere 
Gruppe zu erwarten. Als Altersgruppe wurden 16–17 
jährige Schüler/innen gewählt, da sich Jugendliche 
in diesem Alter vielfach sehr intensiv mit Fragen zu 
ihrer eigenen Zukunft beschäftigen, weshalb von ei-
nem entsprechenden Interesse ihrerseits ausgegangen 
werden kann. Die bereits vorhandene Reife ist auch 
eine Voraussetzung, um als Abschluss des Projekts den 
persönlichen Austausch einer Schülergruppe durch-

führen zu können. Die in dieser Altersstufe bereits 
vorhandenen Englischkenntnisse der österreichischen 
Schüler/innen sind notwendig, um eine inhaltliche 
Zusammenarbeit über social media mit Gleichaltrigen 
aus Indien in der Praxis durchführen zu können. Dies-
bezüglich sind die indischen Schüler/innen im Vorteil, 
da an der betreffenden Schule der Unterricht generell 
auf Englisch gehalten wird. 

Für die Beantwortung der ersten Forschungsfrage 
(siehe oben) wird der Pretest mit weiteren Schülergrup-
pen in Vorarlberg sowie in der indischen Kullu-Region 
durchgeführt, um für diese Querschnittsstudie eine 
entsprechende Stichprobengröße (ca. 120 Jugendliche 
pro Land) zu erreichen, und Aussagen über die Le-
bensqualitätsvorstellungen von Jugendlichen in diesen 
Regionen treffen zu können. Bei diesen Befragungen 
der Jugendlichen über einen Online-Fragebogen, so-
wie durch die Durchführung von Freewritings werden 

Abb. 2:  Geplanter Projektablauf 
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entsprechend eines Mixed Methods Ansatzes jeweils 
parallel quantitative und qualitative Daten erhoben. 
Für die Auswertung werden die qualitativen Daten im 
Zuge einer qualitativen Inhaltsanalyse mit Hilfe der 
Software MaxQDA codiert und mit den quantitativen 
Daten für eine statistische Analyse zusammengeführt 
(Kuckartz 2014b). Damit kann untersucht werden, ob 
tatsächlich signifikante Unterschiede in den Einstel-
lungen von indischen und österreichischen Jugendli-
chen existieren oder ob die Differenzen innerhalb der 
beiden Schülergruppen bedeutender sind.  

Um Antworten auf die Forschungsfragen zwei bis 
vier geben zu können, d. h. mögliche Veränderun-
gen von Einstellungen durch das gewählte Lernset-
ting zu erfassen, wird zudem mit insgesamt ca. 50 
Schüler/innen aus Österreich und ca. 70 Schüler/
innen aus Indien (auf zwei Schuljahre verteilt) eine 
Längsschnittsstudie durchgeführt. Dazu wird die 
Datenerhebung während des Forschungsprojekts im 
Sinne eines PrePosttest Vergleichs wiederholt. Diese 
Pre- und Posttests werden zudem durch Verfahren der 
laufenden Datenerhebung ergänzt. Dazu zählen die 
durch die Schüler/innen fortlaufend geführten For-
schungstagebücher, die Aufzeichnungen der geführ-
ten Diskussionen sowie die durch die Schüler/innen 
erstellten Forschungsfragen und die Ergebnisse ihrer 
Forschungstätigkeit. Besonders um komplexe Zusam-
menhänge, wie die Einstellungen von Schülerinnen 
und Schülern besser zu verstehen, erscheint eine Kom-
bination aus unterschiedlichen Forschungsmethoden 
sinnvoll (Kuckartz 2014a; Oberrauch & Keller 2015). 
Da kaum vergleichbare empirische Untersuchungen 
vorliegen und damit die Breite der möglichen Ant-
worten der Jugendlichen schwer fassbar ist, erscheint 
es sinnvoll, die qualitativen Daten in den Vorder-
grund zu stellen (Porst 2014). Neben der qualitativen 
Inhaltsanalyse der Freewritings, der offenen Fragestel-
lungen aus den Fragebögen sowie der Forschungsta-
gebücher mit Hilfe der Software MaxQDA (Kuckartz 
2014b) dienen die quantitativen Daten dazu, für 
ausgewählte Aspekte auf Basis der einzelnen Jugendli-
chen umfangreichere Erkenntnisse durch eine Kombi-
nation aller Daten zu ermöglichen. Damit kann nicht 
nur die Validität der Ergebnisse erhöht, sondern auch 
ein tieferes Verständnis gewonnen werden (Kuckartz 
2014a). Das aufwändige Setting der Studie lässt ein 
größeres Sample nicht zu und führt damit zu einer re-
duzierten Interpretierbarkeit und Generalisierbarkeit 
der Ergebnisse. Durch die Triangulation von den über 
unterschiedliche Methoden gewonnenen quantitati-
ven und qualitativen Daten, kann dieses Problem aber 
zumindest teilweise entschärft und die Validität der 
Ergebnisse gesteigert werden. 

3.5	 Erwartungen an das Projekt

Die im Projekt „AustrIndia-4QOL“ notwendige par-
tizipative Zusammenarbeit über Ländergrenzen hin-
weg und die dabei möglicherweise zu Tage tretenden 
unterschiedlichen Standpunkte und Auffassungen soll 
zudem helfen, ein Lernen aus multiperspektivischer 
Sichtweise zu fördern und zu einem verstärkten Infra-
ge stellen der eigenen Sichtweise beitragen (vgl. Schu-
ler & Kanwischer 2011). „In einer Welt, die durch 
kulturelle Vielfalt, gesellschaftliche Pluralität und 
komplexe Globalisierungsprozesse geprägt ist, wird 
Perspektivenwechsel zu einer Schlüsselkompetenz“ 
(Schreiber 2010, 39). 

Neben den zahlreichen Chancen, die dieses Projekt 
bietet, dürfen aber auch die Herausforderungen nicht 
unterschätzt werden. So spannend und bereichernd 
eine länderübergreifende Zusammenarbeit für den 
Unterricht in GWK ist, wird dies auch die größten 
Herausforderungen mit sich bringen. Neben organi-
satorischen Anforderungen wie der technischen Be-
reitstellung einer funktionsfähigen Kommunikations-
basis über soziale Netzwerke und Videokonferenzen, 
der Zeitverschiebung zwischen den Ländern oder des 
zeitlich unterschiedlich strukturierten Schuljahres, 
treffen in diesem Projekt zwei völlig unterschiedliche 
Schulsysteme aufeinander, die sich in Bezug auf die 
vorherrschende Unterrichtsweise deutlich unterschei-
den. Wird es möglich sein, auch an der indischen 
Schule eine moderat konstruktivistische Unterrichts-
weise zuzulassen und wie gehen die indischen Schüler/
innen, die einen sehr lehrerzentrierten Unterrichtsstil 
gewohnt sind, mit der ihnen gewährten Freiheit aber 
auch mit der damit verbundenen Verantwortung um? 
Können die indischen Jugendlichen „aus der Reserve 
gelockt“ werden und bringen sie sich aktiv in Diskus-
sionen ein und vertreten ihre eigene Meinung? Und 
welche Erfahrungen werden die Schüler/innen beider 
Schulen aus dem als abschließendes Highlight vorge-
sehenen persönlichen Besuch einer kleineren Gruppe 
von indischen Schülerinnen und Schülern in Öster-
reich mitnehmen?  

Wenn sich die Jugendlichen aus beiden Ländern 
wirklich offen an der geplanten Zusammenarbeit be-
teiligen und es zu einem gegenseitigen inhaltlichen 
Austausch auf Augenhöhe kommt, könnte ihnen das 
Projekt „AustrIndia-4QOL“ eine große persönliche 
Bereicherung bieten. Damit wird versucht, sie nicht 
nur in ihrer Bereitschaft zu stärken, sich mit Jugend-
lichen aus einem anderen Kulturkreis vorurteilsfreier 
auseinander zu setzen, sondern darüber hinaus zu ler-
nen, mit ihnen gleichberechtigt zusammenzuarbeiten. 
Über die Auseinandersetzung mit neuen und für sie 
eventuell fremdartigen Werthaltungen werden sich 
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die Jugendlichen möglicherweise auch ihrer eigenen 
Einstellungen und Werte verstärkt bewusst.  

4	 Fazit

Mit dem Projekt „AustrIndia-4QOL“ wird ver-
sucht, die Auswirkungen einer Zusammenarbeit über 
digitale Medien von indischen und österreichischen 
Jugendlichen auf deren Einstellungen zu Fragen der 
Nachhaltigkeit zu analysieren. Dabei wird der Aspekt 
der intragenerationalen Gerechtigkeit in den Fokus 
gestellt. Zudem wird durch die Zusammenarbeit eine 
Verringerung gegenseitiger Stereotype angestrebt. 
Im Sinne einer moderat-konstruktivistischen Her-
angehensweise entscheiden sich die Schüler/innen 
gemeinsam für Forschungsthemen, entwickeln in 
Kleingruppen eigene Forschungsfragen, suchen nach 
entsprechenden Antworten und diskutieren ihre Er-
gebnisse mit den Jugendlichen des jeweils anderen 
Landes. Damit werden sie direkt in den Forschungs-
prozess eingebunden. Zudem wird mit diesem Lern-
setting versucht, den Austausch zwischen Jugendlichen 
aus Österreich und Indien tatsächlich auf Augenhö-
he durchzuführen. Ein kognitiver Wissenszuwachs 
durch die Beschäftigung in Kleingruppen mit den 
verschiedenen Themen ist erwünscht, aber nicht das 
vordergründige Ziel des Projekts „AustrIndia-4QOL“ 
und daher nicht Teil der wissenschaftlichen Analyse. 
Vielmehr wird primär das Ziel verfolgt, Jugendliche 
in ihrer Kompetenz zu stärken, globale Herausforde-
rungen aus einer multiperspektivischen Sichtweise be-
urteilen zu können und verstärkt Aspekte der intrage-
nerationalen Gerechtigkeit in ihre Überlegungen und 
Handlungen mit einzubeziehen. Die Fähigkeit zur 
interkulturellen Kooperation wird in zahlreichen Pu-
blikationen als Schlüsselkompetenz im Umgang mit 
globalen Herausforderungen bezeichnet (z. B.: Nagel 
2010; Schmidtke 2009; Schreiber 2010; Schuler & 
Kanwischer 2013). Nur durch gemeinsame Anstren-
gungen über Grenzen hinweg, können Lösungsansät-
ze für globale Herausforderungen umgesetzt werden. 
Dies ist eine unabdingbare Voraussetzung, um im 
Sinne einer partizipativen Vorgehensweise die Bedin-
gungen für hohe Lebensqualität für alle Menschen auf 
unserem Planeten zu schaffen.
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