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ie von der OECD durchgefiihrte

internationale Leistungsvergleichs-

studie PISA hat im Jahr 2018 erst-
mals die Messung von Kompetenzen fiir ein
Leben in der globalen Welt eingeschlossen.
Nach Entwicklungen wie der Verabschiedung
der Sustainable Development Goals durch
die Vereinten Nationen, der Eingliederung
vielfacher Formen Globalen Lernens im Ziel-
bereich 4.7 (United Nations, 2015) und
der Strategieentwicklung Education 2030
(UNESCO, 2015) scheint mit dieser Integra-
tion in den Vergleich der Leistungsmessung
fiir Schulsysteme Globales Lernen im Main-
stream der weltweiten Bildungsagenda ange-
kommen zu sein. Inzwischen liegen Auswer-
tungen auch zu diesem Teil der Studie vor
(OECD, 2020; Weis et al., 2020), die Diskus-
sion des Vorgehens und der Ergebnisse steht
allerdings erst in ihren Anfingen (Kater-
Wettstidt & Niemann, 2019; Silzer & Roczen,
2018). Mit dieser Ausgabe soll die Diskussion
fortgefithrt und erweitert werden, durchaus in
kritischer Absicht. Damit schliefen wir an
einen lebhaften Diskurs an, der zu verschie-
denen Kompetenzmodellen im Kontext glo-
baler Bildungsherausforderungen und mit
weitreichenden Komplexititsannahmen im
Hintergrund seit Jahren gefithrt wird (Lang-
Wojtasik & Scheunpflug, 2005). In den fiinf
Artikeln nehmen die Autor/-innen unter-
schiedliche Perspektiven ein, um die von der
OECD gesetzte Weltagenda zur Messung der
globalen Kompetenzen hinsichtlich ihrer
Grundlagen und konzeptionellen Gestaltung,
ihrer Durchfiithrung und auch der Publikati-
onsstrategien auf den Priifstand zu stellen:
Asit Dattas und Gregor Lang-Wojtasiks Vorha-
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ben ist doppelt verankert. Sie nehmen sich die
Entwicklung der Kompetenzdiskurse und
ihrer inhirenten Konzeptionen vor und kon-
trastieren diese mit einer umfangreichen Pro-
blematisierung von Messbarkeit angesichts
multidimensionaler Handlungsanforderungen.
Dabei stellen sie ihre eigenen Uberlegungen
in den Zusammenhang einer E-Mail-Abfrage
zu diesem Komplex an Menschen, die sich in
den letzten Jahrzehnten mit globalen Bil-
dungsfragen beschiftigt haben. Jana Costa
vertieft die Problematisierung der Messbar-
keit dahingehend, dass sie die in der Untersu-
chung angewendeten Verfahren einer kri-
tischen Revision am MafSstab von Standards
empirischer Bildungsforschung unterzieht.
Susanne Ress, Susanne Timm, Dorothea Taube
und Jana Costa legen ihrem Beitrag erzie-
hungswissenschaftliche Uberlegungen und
empirisch angereicherte Handlungsanforde-
rungen zugrunde. Unter anderem erliutern
sie, dass die Studie den Herausforderungen
im Umgang mit Komplexitit, Unsicherheit
und Vielfalt nur unzureichend Rechnung tra-
ge und daher einer Weiterentwicklung bediir-
fe. Markus Sauerwein und Svenja Vieluf kon-
frontieren die PISA-Konzeption globaler
Kompetenz mit Mafistiben des Capability
Approaches. Sie kommen zu dem Schluss,
dass die Gewihrung von Capabilities fiir ,ein
gutes Leben®, und damit die Beriicksichti-
gung sozialer Gerechtigkeit im Weltmaf3stab,
spezifische Kompetenzen erfordere, die sich
bei PISA nicht finden lieBen. Katja N. An-
dersen weitet den Blick iiber die deutschen
Grenzen aus und berichtet vom luxembur-
gischen Nationalen Bildungsbericht aus dem
Jahr 2021, der mit dem Schwerpunktthema

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung einen
cigenen Weg gegangen ist. Sie zeigt auf, dass
der dort entwickelte Rahmen fiir Leitkompe-
tenzen relevantes Anregungspotenzial fiir eine
Fortsetzung der Global Competence-Messung
enthilt. Wir wiinschen allen Leserinnen und

Lesern eine anregende Lektiire!

Susanne Timm & Annette Scheunpflug
Bamberg, im April 2022
doi.org/10.31244/zep.2022.01.01
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Kompetenz global oder globale Kompetenz

Zusammenfassung
Allgemeine Uberlegungen zu immer globaleren Verstind-
nissen von Kompetenz werden auf Herausforderungen der
Messbarkeit bezogen und mit Fragen globaler Kompetenz
in Bezichung gesetzt. Dabei werden Antworten einer quali-
tativen E-Mail-Abfrage (Ende 2021) im Umfeld bildungs-
wissenschaftlicher Expertise beriicksichtigt.

Schliisselworte: globale Kompetenz, Messbarkeir

Abstract
General reflections on increasingly global understandings of
competence are related to challenges of measurability and set in
relation to questions of global Competence. Answers to a quali-
tative email survey (end of 2021) in the field of educational
science expertise are taken into account.

Keywords: global Competence, Measurability

Prolog (Asit Datta/A.D.)’
Als mich (A.D.) das Konzeptpapier fiir die ZEP mit dem Titel
Globale Kompetenzen in PISA 2018 (1/2022) erreichte, machte
ich einige ketzerische Bemerkungen iiber den inflationdren Ge-
brauch des Begriffs Kompetenz. Meine Hypothese war: Je kom-
plexer die Welt wird, desto weniger gibt es Menschen, die eine
Entwicklung allumfassend erkliren konnen. Stattdesssen haben
wir Spezialist/-innen, die viel priziser einzelne Teile eines Pro-
blems beherrschen. Gerade in der Coronaverseuchten Zeit gibt
es Belege fiir diese Annahme: Um diese Pandemie einigermafien
zu verstehen und das Gesundheitsproblem zu lésen, brauchen
wir die Hilfe vieler Expert/-innen: Virolog/-innen, Epidemio-
log/-innen, Immunolog/-innen, Pneumolog/-innen, Neuro-
log/-innen, Statistiker/-innen, Pysiker/-innen u.v.a. Je komple-
xer die Probleme werden, desto enger werden die Bereiche der
Spezialist/-innen. Es erinnert mich (A.D.) an eine humoristische
Aussage meines Chemieprofessors aus den 1950er-Jahren: ,In
fiinfzig Jahren kann die Entwicklung so forgeschritten sein, dass
man fiir jeden kleinsten Teil einen Spezialisten braucht“. Wenn

man z.B. eine Augenirztin bzw. einen Augenarzt aufsucht, sagt
sie/er ,,Sie haben etwas im linken Auge, ich bin aber fiir das
rechte Auge zustindig”. Auf meine Frage im Email-Verteiler
der Redaktion: ,Was ist Kompetenz und wie kann man sie
messen?®, klirte mich ein Kollege der ZEP-Redaktion auf: Wis-
sen + Konnen = Kompetenz. Nach dieser Definition wire So-
krates vielleicht ein kompetenter Schuster, aber kein kompe-
tenter Philosoph gewesen, weil er ja selbst zugab, dass er nichts
weilS: ich weifS, dass ich nichts weifS. Dies ist zwar eine hohe
Selbsterkenntnis, aber gehoren Erkenntnisse auch zur Kompe-
tenz? In dieser Verwirrung mischten sich mehrere Kolleg/-in-
nen aus der ZEP-Redaktion mit der Absicht ein, mir zu helfen.
Das Problem wurde unlésbar. Schliefilich fragte mich Gregor
Lang-Wojtasik bei einem Besuch in Hannover: ,Wollen wir
gemeinsam ein Essay zu diesem Thema fiir das Heft schreiben?
Das Ergebnis ist — wie so hidufig in der Wissenschaft: Es gibt
mehr Fragen als Antworten.

Vorbemerkungen

Je mehr der Begriff globale Kompetenz verwendet wird,
desto schwieriger wird es, ihn empirisch zu fassen oder gar mes-
sen zu kénnen. Im technischen Bereich scheint es eher ver-
standlich zu sein. Ein Elekeriker gilt als kompetent, wenn er
eine kaputte Kaffeemaschine wieder funktionsfihig, ein Me-
chatroniker ein Auto wieder fahrbar machen kann. Eine
Augenirztin kann einen Sehfehler feststellen und méglicher-
weise Abhilfe schaffen. Gleichwohl kann ein Elektriker nicht
alle Arten von Kaffeemaschinen reparieren oder ein Mechatro-
niker alle Autos instandsetzen. Da es Elektriker oder Mecha-
troniker im Regelfall mit Maschinen zu tun haben, erscheinen
Kompetenzen als cher empirisch mess- und feststellbar. Die
Medizin ist ein Grenzbereich, da sie als naturwissenschaftliche
Disziplin mit dem Menschen zu tun hat, also immer auch da-
mit rechnen muss, dass eine Diagnose nur ein Verdacht bleibt,
da auch alles anders sein kann. Was bedeuten diese Uberle-
gungen fiir die Geisteswissenschaften, die vor allem um ein
Verstehen bemiiht sind und was fiir den Sonderfall der Erzie-
hungswissenschaft und Pidagogik?



Ohne an dieser Stelle erneut den Positivismusstreit heraufzube-
schwéren, bleibt die Frage nach der Messbarkeit menschlicher
Fihigkeiten und Fertigkeiten, die immer hiufiger als Kompe-
tenz bezeichnet werden. Spitestens seit der Prominenz interna-
tionaler Schulleistungsvergleiche und der flichendeckenden
Durchsetzung von Verfahren des Bildungsmonitoring Ende der
1990er-Jahre scheint sich die Auffassung immer mehr zu ver-
breiten, dass kognitive Leistungen mit ausgewihlten Perfor-
manzbereichen in Beziehung gesetzt und als Synonym von
Kompetenz begriffen werden kénnen. Damit wird unterstellt,
dass es Kriterien gibe, die als messbare Items etwas iiber den
Umgang eines Menschen mit seiner Umwelt aussagen. Nur was
wird da eigentlich gemessen und welche Schliisse konnen daraus
gezogen werden? Weltweit gelten immer mehr Menschen als
global kompetent. Gleichzeitig nimmt die Komplexitit der un-
l8sbaren Probleme zu. Von daher ist zu fragen, wie sich das
Verhiltnis von Kompetenz(en) zu den Wissenschaften darstellt
und ob es moglicherweise zu thematisierende Widerspriiche
gibt. Globales Lernen ist stets angetreten, Bildungsangebote zu
machen, mit denen exemplarisch mit allen Sinnen jene Fihig-
keiten und Fertigkeiten entwickelt werden kénnen, durch die
verindertes Denken méglich und neue Handlungsoptionen
erprobbar sind. Im folgenden Beitrag beschiftigen wir uns mit
folgenden Fragen:

—  Was kann ,kompetent” im geisteswissenschaftlichen
Sinne bedeuten, wenn dies bereits technisch-
naturwissenschaftlich schwer zu begreifen/beschreiben
ist?

—  Welche Konsequenzen ergeben sich aus dieser
Problematik fiir die angenommene Messbarkeit von
Kompetenz(en) in pidagogischen Zusammenhingen?

—  Whas kdnnen wir damit beziiglich globaler
Kompetenz(en) anfangen?

Um diesen Fragen nachzugehen, interessierte uns ein exempla-
rischer Einblick in das aktuelle Diskursfeld. Deshalb haben wir
Kolleg/-innen im deutschsprachigen Raum angeschrieben, die
uns in den letzten Jahrzehnten im Umkreis globaler Bildungs-
fragen personlich und in der Literatur begegnet sind. Wir gin-
gen zudem davon aus, dass sie aufgrund ihrer Vita eine Idee
davon hitten, was globale Kompetenz mit ihren Grenzen und
Chancen sein kénnte. Den Bezug zur Frage nach globaler Kom-
petenz stellten wir mit einem riickblickenden Hinweis auf das
Erscheinen der ersten PISA-Ergebnisse 2001 her. In unserem
Anschreiben sicherten wir Anonymitit zu und informierten
tiber den illustrierenden Charakter der angefragten Antworten.
Von den insgesamt 24 per E-Mail angefragten Personen haben
15 geantwortet (8 Frauen/7 Minner; eine Antwortmail wurde
von einem Mann und einer Frau gemeinsam formuliert). Die
Kolleg/-innen kommen aus dem gesamten deutschen Bundes-
gebiet und sind zwischen 10 und iiber 50 Jahren im bildungs-
wissenschaftlichen Bereich titig. Sie kommen aus — grob zusam-
mengefasst — erzichungswisssenschaftlichen und benachbarten
Bereichen wie Theologie, Religionswissenschaft, Philosophie,
Deutsche Literatur und Didaktik. Sie haben zwar verschiedene
Schwerpunkete, iibergeordnet kann man sie unter globales Ler-
nen, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, global Education,

okumenisches und interreligiéses Lernen subsummieren.
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Neben Angaben zur eigenen Person und Titigkeit, baten wir
alle Angeschriebenen um méglichst knappe Statements zu drei
Fragen:

—  Was bedeutet es fiir Sie, dass jemand kompetent ist?

— Halten Sie Kompetenz fiir messbar und wenn ja, wie?

—  Wann ist aus lhrer Sicht jemand kompetent im Sinne
globalen Lernens?

Die Antworten unterzogen wir einer fokussierten hermeneu-
tischen Auswertung in Anlehnung an die qualitative Inhalts-
analyse (Mayring, 2003).

Kompetenz(en)

Sowohl in der Literatur als auch in unserer E-Mail-Abfrage wird
deutlich, wie unterschiedlich die Verstindnisse des Begriffs-
feldes Kompetenz ist, was seiner historischen Entwicklung als
slang und wechselvoll® (Erpenbeck & Rosenstiel, 2007,
S. XVIII) entspricht. Er entstammt der juristischen Sprache mit
Waurzeln im romischen Recht, ist seit dem 18. Jahrhundert ge-
briuchlich und bedeutet ,zustindig, mafigebend, befugt®
(ebd.). Seit den 1960er-Jahren wissen wir — kommunika-
tionswissenschaftlich und motivationspychologisch informiert
—, dass Kompetenz etwas mit selbstorganisierter Entwicklung
von Fahigkeiten zu tun hat, was sich in Performanz zeigen soll.
Kompetenzen lassen sich aus Perspektiven der Kompetenz-
bilanzierung, -diagnostik und -entwicklung als ,,Selbstorganisa-
tionsdispositionen (Erpenbeck & Rosenstiel, 2007, S. XIV)
fassen, die sich explizit von Qualifikationen als , Wissens- und
Fertigkeitspostionen® (ebd.) unterscheiden. Herausragende
Merkmale eines solchen Kompetenzverstindnisses sind Sub-
jektzentrierung, Kreativitit, iiberraschend-unvorhergeschene
Losungsorientierung und schopferische Innovation (ebd.). Da-
mit miisste auch ein verindertes Verstindnis von Lernkultur
einhergehen, die in ,sozial-strukturelle, kommunikative und
kognitive ,Ausfithrungsprogramme®  eingebettet ist (ebd.,
S.XX). Dieses Verstindnis scheint vor allem fiir gesellschaftliche
Rahmenbedingungen angemessen zu sein, die als Informa-
tions-, Wissens- oder ,Risikogesellschaft® beschrieben werden
(ebd., S. XX).

Mit den ab Ende der 1990er-Jahre einsetzenden bil-
dungspolitischen Debatten um Output- und Kompetenzorien-
tierung sowie den internationalen Schulleistungsvergleichs-
untersuchungen (v.a. TIMSS, PISA, PIRLS/IGLU) wird Kom-
petenz jenseits seiner urspriinglichen Bedeutung immer stirker
mit Leistungsmessung in Verbindung gebracht (Weinert, 2001,
S. 27f.). Damit einhergehende fachliche und fachiibergreifende
Kompetenzen stehen im Zusammenhang mit Handlungskom-
petenzen, die ,neben kognitiven auch soziale, motivationale,
volitionale und oft moralische Kompetenzen enthalten und es
erlauben, erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unter-
schiedlichen Lebenssituationen erfolgreich, aber auch verant-
wortlich zu nutzen® (ebd., S. 28). Die Frage von Verantwor-
tung und Moral als Ausgangspunkt von , Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten® fiir Problemlosungen ,in variablen Situationen®
(ebd., S. 27) wird hier zwar prominent beschrieben, jedoch im
weiteren Diskursverlauf quantitativ-empirischer Bildungsfor-
schung ausgeblendet. Das mag damit zusammenhingen, dass



sich ethische Dimensionen statistischen Verfahren entziehen.
Zugleich ist zu fragen, ob ein Verzicht auf diesen zentralen
Aspeket nicht folgenreich fiir Uberlegungen zu globaler Kom-
petenz ist.

Bildungstheoretische Uberlegungen aus der Perspektive
pidagogischer Anthropologie weisen Anfang der 1970er-Jahre
auf den engen Zusammenhang von Reife und Miindigkeit fiir
die Entwicklung von Kompetenz hin (Roth, 1971, S. 180f.).
Betont werden reziproke Aspekte von Kompetenz: Sach-, So-
zial- und Selbstkompetenz auf der Basis von Urteils- und
Handlungsfihigkeit des autonomen Individuums. Die damit
verbundenen Debatten sind im Rahmen beruflicher Hand-
lungskompetenz weiter gedacht worden (Euler & Hahn,
2004). Die bei unserer Email-Abfrage vertretenen Kolleg/-in-
nen unterstreichen diesen Aspekt und beschreiben eine kom-
petenete Person — mit Bezug zu Weinert, Roth und der KMK
(2019) - fiir berufliche Handlungskompetenz wie folgt: ,,Folg-
lich kann eine Person in verschiedenen Bereichen ein unter-
schiedliches Kompetenzniveau aufweisen. Ob eine Person in
einem Bereich kompetent ist, zeigt sich in ihrer Bereitschaft
und Befihigung, sich mit konkreten Situationen der oben ge-
nannten Teilaspekte sachgerecht auseinanderzusetzen und die-
se Situation durchdacht sowie eigenverantwortlich mitzuge-
stalten® (I-10-F-1).2

Letztlich bleibt die Frage ungeklirt, wie die Bedeutung
von Verantwortung, Miindigkeit oder Autonomie als Aus-
gangspunkt zweckfreier Bildung (Humboldt, 1809/2010,
S. 188) priziser gefasst werden kann. Indem der Kompetenz-
begriff seit den 1960er-Jahren im OECD-Kontext mit Mess-
und Verwertbarkeit verbunden wurde, traten bildungstheore-
tisch-anthropologische Verstindnisse in den Hintergrund. Aus
allgemein- und sozialpidagogischer Perspektive heifSt das: ,Da-
durch ist der Begriff ein positiver: Kompetent ist jemand, der
tiber erkennbare, sichtbare, in der Regel messbare Fihigkeiten
und Fertigkeiten innerhalb eines bestimmten Sachgebietes ver-
fiigt. Damit adressiert der Begriff, anders als der der Bildung,
insbesondere die instrumentelle Vernunft* (I-2-F-1). Im wei-
teren Verlauf lsst sich beobachten, dass sich pidagogische De-
batten zunehmend von subjektiv-verunsichernden Positionen
l6sen, um ,sich iiber naturwissenschaftlich-technische Zu-
riistungen zu legitimieren® (I-2-F-1).

Allen Kompetenzverstindnissen ist gemein, dass es um
handelnde Individuen geht, die in einem Zusammenhang mit
einer sie umgebenden Welt iiber Inhalte verbunden sind und
die etwas zur Verinderung dieser Welt durch konkrete und va-
riabel justierbare Handlungen beitragen konnen. Das Weinert-
sche Verstindnis wird von fast allen befragten Kolleg/-innen
explizit oder implizit bejaht — wenn auch mit verschiedenen
Nuancen. Insbesondere wird an verschiedenen Stellen die Ori-
entierung an moralischen Werten betont. Grundlegend sei eine
kompetente Person aus einer allgemein-pidagogischen Perspek-
tive in der Lage ,cine selbst gewihlte oder auch durch Schule,
Uni oder Beruf gestellte Aufgabe angemessen bearbeiten [zu]
konnen® wobei sich die Angemessenheit an verschiedenen As-
pekten orientieren muss: ,sachlich informiert, 16sungsorien-
tiert, in einer intersubjektiv akzeptablen Weise, auf der Basis des
zur Verfligung stehenden Ressourceneinsatzes (Zeit, Geld, Auf-
wand) und letztlich auch zu eigener Zufriedenheit” (I-1-F-1).
Bei alledem scheint es aus dem Blickwinkel von Innovation
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und Transfer darum zu gehen, dass das eigene Wissen aktiv
erworben, weiter entwickelt, vernetzt, die sich entwickelnde
Expertise stetig hinterfragt wird und ,vor allem: dieses stets
aktualisierte Wissen verantwortlich im Rahmen der eigenen
Maglichkeiten® (I-3-F-1) angewendet wird. Das ist anschluss-
fihig an ein padagogisches-politisches Verstindnis, in dem die
Klirung von Problemen mit der Bereitschaft zu stetigen Per-
spetivwechseln verbunden wird (I-5-F-1). Diese Subjektorien-
tierung kann auch als ,inneres Potenzial bezeichnet werden
»das in der Anwendung sichtbar werden muss® (I-7-F-1).

Diesen relativ allgemein gehaltenen Erlduterungen steht
eine Uberlegung aus allgemeindidaktischer Perspektive gegen-
tiber: ,Ich schlage vor, Kompetenz mit Blick auf spezifische Fi-
higkeiten (z.B. soziale Kompetenz, emotionale Kompetenz,
Konflikdésekompetenz) oder Kompetenz mit Blick auf verschie-
dene fachliche Teilgebiete (Kompetenz in theoretischer Physik,
Sprachkompetenz im Englischen, mathematische Kompetenz)
zu fassen. Hier sind jeweils noch feinere Fassungen notwendig
(z.B. Kompetenz im Hérverstehen im Englischen oder schrift-
liche Kompetenz in einer Fremdsprache). Kompetenz in Teilge-
bieten kann auf unterschiedlichem Weg erworben werden, durch
z.B. durch Wissenserwerb in und auflerhalb des Unterrichts,
Modelllernen oder gezielte Trainings (I-8-F-1). Das korreliert
mit literaturdidaktischen Uberlegungen, denen gemifs sich die
Frage nach einer kompetenten Person letztlich nur dominenspe-
zifisch beantworten lasse. Die im Weinertschen Verstindnis auf-
gehobenen Problemldsungen in variablen Situationen seien mit
diesem Fokus vereinbar. ,Insofern diskutieren wir etwa in der
Deutschdidaktik Konstrukte und Modellierungen von Lese-
kompetenz(en), Schreibkompetenz(en), Medienkompetenz(en)
oder [...], mit literarischer Kompetenz, einem — im Gegensatz
zu den vorhergenannten — kaum operationalisierbarem Kon-
strukt® (I-4-F-1). Dabei sei ,,Wissen und Kompetenz in einem
engeren Sinne, in anderen Zusammenhingen in kognitive und
Handlungskompetenz® zu unterscheiden (I-4-F-1).

Diese Dominen- oder Sektorenspezifitit wird auch reli-
gionspidagogisch unterstrichen (I-9-F-1). Dabei scheint es be-
deutsam zu sein, dass der ,kognitiven Kopflastigkeit* (I-9-F-1)
die anderen Weinertschen Dispositionen — Motivation, Volition,
Soziales — balanciert an die Hand gegeben werden (I-9-F-1).
Ausgehend von dieser Fokussierung miisse es darum gehen, ein
umfassendes Kompetenzverstindnis mit einem kritischen Bil-
dungsbegriffzu verbinden: ,,Erst zusammen mit einem kritischen
Bildungsbegriff wird aus einem/einer kompetenten Experten/
Expertin [...] eine gebildete Personlichkeit mit einem reflek-
terten, humanen Habitus und Ethos“ (I-9-F-1). Aus philo-
sophisch-ethikdidaktischer Perspektive sei ergiinzt, dass Kompe-
tenz etwas mit Intuition zu tun ha, also in einem spezifischen
Moment der erkannten Handlungsnotwendigkeit eine Entschei-
dung zu treffen, etwas zu tun oder zu lassen: ,Kompetenz hat
nicht nur etwas mit Aktivitit zu tun, sondern auch mit Passivi-
tit“ (I-13-F1). In einigen Riickmeldungen der Kolleg/-innen
werden bereits Anschliisse an Fragen der Messbarkeit sichtbar.
Dies soll im Folgenden weiter betrachtet werden.

Messbarkeit
Die Debatte um den Zusammenhang von Bildungsstandards,
Kompetenzmodellen und Bildungsszielen findet von Beginn



an im Spannungsfeld von Konstruktions- und Legitimations-
problemen statt. Dabei stehen sich zwei Diskussionsstringe
gegeniiber: Befiirchtung einer inhaldlich verkiirzten Zieldiskus-
sion und bildungstheoeretischen Trivialisierung sowie exakt
messbare Konstruktion, Implementation und Uberpriifbarkeit
von Bildungsstandards (Klieme, et al., 2003, S. 55ff.). Dies
wird noch verstirkt, wenn es um Fragen allgemeiner Bildungs-
ziele in modernen Gesellschaften geht und wenn Debatten um
Allgemeinbildung in deutschsprachiger Tradition mit jenen
einer Literacy zusammengedacht werden sollen, die eher einen
anglo-US-amerikanischen Kontext zugrundelegen. Um diese
beiden Traditionslinien aufeinander zu beziehen, wird vorge-
schlagen, den Grundsatz des Literacy-Konzeptes einer Beherr-
schung grundlegender Kulturechniken mit den Modi der Wel-
terfahrung in klassisch bildungstheoretischer Tradition zu
kombinieren. Letztere lassen sich demnach auch mit Unter-
richtsfichern in Verbindung bringen (Baumert, 2002; zit. n.
ebd., S. 68).

Modi der Weltbegegnung sind demnach: ,Kognitiv-
instrumentelle Modellierung der Welt“ (ebd., S. 68) (Mathe-
matik, Naturwissenschaften), ,,Asthetisch—expressive Begenung
und Gestaltung” (ebd.) (Sprache/Literatur, Musik/Malerei/
Bildende Kunst, Physische Expression), ,Normativ-evaluative
Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft® (ebd.)
(Geschichte, Okonomie, Politik/Gesellschaft, Recht), ,Pro-
bleme konstitutiver Rationalitit® (ebd.) (Religion, Philoso-
phie). Diese Modi wiirden mit Kulturwerkszeugen als ,,basale
Sprach- und Selbstregulationskompetenzen® (ebd.) in Bezie-
hung gesetzt: ,,Beherrschung der Verkehrssprache, Mathemati-
sierungskompetenz,  Fremdsprachliche-,  IT-Kompetenz,
Selbstregulation des Wissenserwerbs® (ebd.). Konsequenter-
weise konnen ,Bildungsstandards® in diesem Sinne nur ,be-
reichsspezifische Leistungserwartungen® (ebd.) abbilden.

Die auf dieser Grundlage entwickelten Tests und Mes-
sungen haben eine quantitativ-empirische Zuspitzung in pida-
gogisch-psychologischer Tradition. Dabei wird beansprucht,
alle standardisierbaren Ebenen bildungsgrelevanter Einsatzbe-
reiche abbilden zu kénnen — Uberpriifung von Kompetenzmo-
dellen, Bildungssystemmonitoring, Schulevaluation sowie In-
dividual- und Férderdiagnostik (Klieme et al., 2003,S. 82f.).
Es wird unterstellt, dass bildungsbezogene Einrichtungen kri-
teriengeleitet steuerbar seien. Allerdings wird konsequent tiber-
sehen, dass jedwede motivationale, volitionale etc. Dispositio-
nen mit Verantwortung zu tun haben, die als ,moralische
Kompetenzen (Weinert, 2001, S. 28) zumindest beriick-
sichtigt werden miissten. Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, ob quantitativ-empirisch wirklich alles mess- und
abbildbar ist und ob es méglicherweise auch um etwas anders
geht, das sich eher qualitativ fassen ldsst?

Erwartbare Wissensbestinde lassen sich im beschrie-
benen Sinne als ,,Bildungsstandards® mithilfe operationalisier-
barer Variablen messen, wobei natiirlich das ,,Bewusstsein der
wissenschaftlichen Grenzen der Messbarkeit menschlichen
Denkens und Verhaltens“ (I-1-F-2) im Blick bleiben muss. Zu-
dem ist zu bedenken, dass ,,Verfahren zur Kompetenzmessung
teilweise recht aufwindig sind“ und die Gefahr besteht, dass
Messungen v.a. ,auf die kognitiven Bestandteile von Kompe-
tenz abheben® (I-14-F-2). Bei allen denkbaren Verfahren ste-
hen von aufSen beobachtbare, messbare ,,empirische Tatbestin-
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de® (I-1-F-2) immanenten Werten und Haltungen beziiglich
ysozialer Wirklichkeit® (I-1-F-2) gegeniiber. In diesem Sinne
miissten ,Resultate von Kompetenz intersubjektiv kommuni-
ziert werden [...] kritisierbar und tiberholbar® (I-1-F-2) sein.
Bei alledem wird die Gefahr gesehen, dass die Standardisierung
mit ,,Okonomisierung bzw. Technisierung® (I-2-F-2) einher-
geht. Hier kénnte eine religionspidagogisch vorgetragene Spur
zum vertieften Verstindnis beitragen: ,Messbar ist, was Wert hat
und zugleich einen Tauschwert. Sachkompetenz, Sozialkompe-
tenz, Selbstkompetenz [...] Nicht messbar ist, was
grofSen Wert aber keinen Preis hat, z.B. Freude, innere Freiheit
Lebenszuversicht [...]“ (I-9-F-2). Beides hat in diesem Ver-
stindnis seinen Wert im Sinne eines humanen Bildungsbegriffs,
der sich einer technischen Verwertbarkeit entzieht.

Zudem kommt es darauf an, welche fachbezogenen
oder fachiibergreifenden Kriterien vorab festgelegt werden, die
tiberpriift werden sollen. Kompetenzen seien nicht allgemein
messbar. ,,Bestenfalls kann ein Szenario beschrieben werden,
dass auf den Erwerb von Kompetenzen hindeutet (I-5-F-2).
So die Sicht einer Person, die seit fast 40 Jahren im globalen
Lernen aktiv ist. Nimmt man Musik als ein Beispiel aus dem
Bereich der Asthetischen Bildung, so lisst sich ,,messen, in wel-
chem Grade eine Person ein Musikinstrument zu spielen ver-
mag” (I-2-F-2). Einer Messbarkeit entzieht sich demgegeniiber,
was jemand beim Spielen dieses Instrumentes empfindet oder
wahrnimmt: ,Nicht messbar sind und bleiben aus meiner Sicht
alle iiber die instrumentelle Vernunft hinausgehenden Dimen-
sionen in der Korrespondenz zwischen Subjekt und Welt. Dazu
gehoren Aspekte der normativen und ethisch-moralischen Ver-
nunft® (I-2-F-2). Dies ist eine dominenspezifische Erlduterung
zum verkiirzten Umgang mit dem Weinertschen Kompetenz-
verstindnis, wenn die moralische Urteilskompetenz zwar als
Teil des Ganzen benannt, jedoch fiir ein Modellierungsanlie-
gen ausgeblendet bleibt. Vielleicht liegt jedoch auch hier eine
Chance, Erkliren und Verstehen als Grundkonstanten empi-
rischer Forschung systematisch zu trennen, um sie methodisch
geleitet in verbindenden Verfahren (Triangulation, Mixed Me-
thods) aufeinander zu beziehen. Damit wire auch eine chan-
cenreiche Tiir aufgetan, die mitschwelenden Grundkonstanten
des Positivismusstreits als Optionen eines neuen Kompetenz-
verstindnisses zu entwickeln. Performanz koénnte in diesem
Zusammenhang jene Briicke bauen, die kriteriengeleitete
quantitative Messbarkeit bei gleichzeitiger quantitativer und
qualitativer Beobachtung erméglicht. So kénnten vertiefende
qualitative Verfahren angeschlossen werden, die reflexive Blicke
auf Inhalte sowie Werte, Normen, Einstellungen und Hal-
tungen erdffnen. Damit wire es dann auch denkbar, Begrifte
wie ,,Solidaritit” (I-6-F-2) als Teil von Bildungszielen in quali-
tative Forschungsprozesse einzubezichen. Denkbar sind hier
qualitativ  analysierbare »Selbstauskunft®
(I-6-F-2), die mit operationalierten Messungen in Bezichung
gesetzt werden.

Formen der

Bei alledem sei ein wenig fachdidaktisches Wasser aus
dem Bereich Deutsch in den dominenspezifischen Wein gegos-
sen: ,Nichtalle dominenspezifischen Kompetenzen sind mess-
bar bzw. tiberhaupt operationalisierbar. Das Konstrukt von
Lesekompetenz z.B. ist vielfach operationalisiert worden und
etwa im Falle des PISA-Leseckompetenzodells — ja auch stark in
die Kritik geraten® (I-4-F-2). Gerade die Giitekriterien der Na-



tionalen Bildungstandards (Klieme et al., 2003) ,miissen die
ihnen zugrunde liegenden (zunichst einmal theoretischen)
Modellierungen stets aufs Neue evaluieren und revidieren®
(I-2-F-2).

Allgemeindidaktisch ist zu erginzen, dass auch Kompe-
tenzvorhanden sein kann, ,,ohne dass sie gezeigt wird“ (I-8-F-2)
oder als messbar in Erscheinung tritt. Dies erscheint insbeson-
dere dann bedeutsam, wenn dominenspezifische Kompetenzen
gemessen werden und bei der Reflexion parallel stattfindender
Lernprozesse deutlich wird, dass ganz andere Kompetenzen in
Performanz beobachtbar oder beschrieben werden, die sich
auch entwickelt haben. Ethisch-philosphisch liefSe sich ergin-
zen: ,[...] im Sinne der Tradition der platonischen Ideenschau:
Wenn einem plotzlich klar wird, wie etwas im Idealfall sein
miisste, wenn der Groschen fillt und man weifS, was das Opti-
mum von etwas ist, dann hat man einen Begriff wirklicher
Kompetenz. Diese hiefle dann iibersetzt: optimale Eignung
oder Passung® (I-13-F-2).

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Kompe-
tenzen konnen iiber (Bildungs-)Standardisierungen gemessen
werden, wenn sich diese auf fachliche oder fachiibergreifende
Dominenbezichen lassen. Diese Messbarkeitistauf quantitativ-
empirische Verfahren angewiesen, die vorab operationalierte
Kriterien erfordern und durch Testungen und/oder Beobach-
tungen erhoben werden kénnen. Andere Aspekte von Kompe-
tenz, die mit Moral, Vernunft, Miindigkeit, Werten, Normen
und Haltungen einhergehen, konnen Teil dokumentierter Re-
flexion sein, die mithilfe qualitativer Verfahren erheb- und ana-
lysierbar sind.

Globale Kompetenz und ihre Messbarkeit
Gerade im Bereich globaler Kompetenz ist zu fragen, inwieweit
dieser Bereich mit dem gewachsenen Diskursfeld des globalen
Lernens, einer Global Citizenship Education oder einer Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung in Bezichung steht. In einer
der ersten Handreichungen zum globalen Lernen wurden in
einem didaktischen Wiirfel fachliche, methodische, kommuni-
kative und personale Kompetenzen mit der riumlichen Dimen-
sion (lokal, regional, national, global) sowie dem , Thema glo-
bale Gerechtigkeit® — Entwicklung, Umwelt, Interkulturalitit,
Frieden in Beziehung gesetzt (Scheunpflug & Schrock, 2002).
Kurz darauf wurde in einem Beitrag versucht, den Kompetenz-
begriff fiir das globale Lernen zu fassen und mit existierenden
Konzeptionen sowie relevanten Modellen in Beziehung zu set-
zen (Lang-Wojtasik & Scheunpflug, 2005). Parallel fanden die
Beratungen einer Arbeitsgruppe von KMK und BMZ statt, die
in den ,Orientierungsrahmen Globale Entwicklung® miinde-
ten, der zwischenzeitlich in der zweiten Auflage vorliegt (KMK,
BMZ & EG, 2016) und sich erneut in einem Uberarbeitungs-
prozess befindet. Der darin prominente Dreischritt von Erken-
nen, Bewerten, Handeln wird in 11 Teilkompetenzen aufge-
gliedert, deren Operationalisiecrung und Messung mit
verschiedenen Herausforderungen verbunden sind. Parallel
dazu gibt es weitere Debatten tiber Kompeztenzen im Horizont
einer global-nachhaltigen Entwicklung und ihre Messbarkeit
(im Uberblick: Rieckmann, 2016; 2018; Redman et al., 2021).
In unserer Email-Abfrage gab es verschiedene Anregungen glo-
bal kompetenter Personen: ,Wenn jemand in der Lage ist, He-
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rausforderungen nicht-nachhaltiger Entwicklung zu verstehen
und zu analysieren und zur Gestaltung der Weltgesellschaft im
Sinne nachhaltiger Entwicklung aktiv beizutragen® (I-14-F-3).
Es geht um ,Staatsbiirger/-innen®, die sich ihrer Verantwor-
tung im Horizont einer gerechten und zukunftsfihigen Welt-
gemeinschaft bewusst sind, ihr Denken und Handeln danach
ausrichten und sich mit Blick auf intergeneratonelle Anliegen
an ,politischen Diskursen beteiligen® (I-1-F-3). Dabei geht es
auch um ein Bewusstsein fiir die Einbettung ,,(tiglicher) Hand-
lungsentscheidungen [...] in globalen (Macht-)Verhiltnissen
(I-7-F-3).

Im Blick sind Menschen, die sich in einem ethisch-ide-
alistischen Sinne als ,Weltbiirger/-in“ (I-13-F-3) begreifen.
»=Kompetent® im Sinne des globalen Lernens ist dann jemand,
die/der sich eine eigene Meinung bilden und eigene Entschei-
dungen und Handlungsweisen begriinden und durchfiihren
kann. Hierzu zihlt auch eine Abwigung der moglichen Folgen
des je eigenen Handelns sowie des Handelns auf kollektiven
Stufen (z.B. kommunale und nationale Ebene und Wahlent-
scheidungen, an denen man sich als Biirger beteiligen kann und
sollte) (I-1-F-3). Anders formuliert: Jemand, der es ,,vermag,
die eigenen Handlungsméglichkeiten realistisch und gemein-
sam mit anderen kreativ einzusetzen im Sinne eines ,Hier fiir
Dort® (weil wir alle in einer Welt mit gemeinsamen planetaren
Grenzen leben) und eines,Jetzt fiir Dann‘“ (I-3-F-3). Hier wird
an mehreren Stellen explizit auf den erwihnten Orientierungs-
rahmen und seine Trias verwiesen, die einerseits als zu ,allge-
mein und oberflichlich formuliert” (I-5-F-3) eingeschitzt wird
und andererseits als hilfreich, um in didaktischen Settings for-
maler und nonformaler Bildungsangebote iiber die Lebens-
spanne eine Struktur anzubieten. All dies entzdge sich gleich-
wohl einer ,pidagogischen Bearbeitbarkeit® (I-2-F-3). Denn
»<Kompetenzkataloge innerhalb des globalen Lernens mogen
didaktisch hilfreich und strukturierend sein, ich sehe sie jedoch
auch kritisch, da sie bisweilen inhaltsarm und floskelhaft sind
und suggerieren, dass iiber den Erwerb eines bestimmten vor-
definierten Kompetenz-Sets ein gutes Leben fiir Alle realisiert
werden kann. Diese Vorstellung scheint mir zu technisch-funk-
tional, um der Vielschichtigkeit des globalen Lernens und der
Widerstindigkeit und Eigensinnigkeit des Subjekts zu entspre-
chen® (I-2-F-3). Zudem scheint eine damit einhergehende
»Hyperinflation an Teilkompetenzkatalogen von 1- 66 [...] die
urspriinglich wertvollen Impulse des Kompetenzbegriffs zu
tiberlagern und zu konterkarieren: Lernprozesse vom inten-
dierten Ergebnis und vom Lerngewinn der Lernenden her zu
denken und zu planen® (I-9-F-3).

Alle empirischen Modellierungsversuche stehen vor der
groflen Herausforderung, kognitive, motivationale, volitio-
nale, soziale und verantwortungsorientierte Aspekte in eine
pragmatische Balance zu bringen, ohne die Komplexitit des
Themenfeldes aus dem Blick zu verlieren. Dabei geht es um
Fragen der Messbarkeit und Operationalisierung, Bildungs-
ziele und Kompetenzverstindnisse, Normen und Werte als
Grundlage reflektierten Handelns sowie der Hoffnung auf kau-
sale Bildungszusammenhinge fir gesellschaftlichen Wandel
trotz Wissens um eine Non-Kausalitidt und Unplanbarkeit. Der
komplexe Zusammenhang von Input, Aktivititen, Output,
Outcome und Impact ist systematisch zwischen Erwiinschtem,
Erhofftem, und Machbarem fiir ,, Wirkungsorientierung in der



entwicklungspolitischen Inlandsarbeit® (Bergmiiller et al.,
2019) beschrieben worden.

Globales Lernen fiir nachaltige Entwicklung ist spite-
stens mit dem erwihnten Orientierungsrahmen (KMK, BMZ
& EG, 2016) als internationales Anliegen im deutschspra-
chigen bildungspolitischen Diskurs angekommen und umfasst
ein eigenstindiges Feld bildungswissenschaflicher und fachdi-
daktischer Zuginge (Bourn, 2020; Lang-Wojtasik & Klemm,
2021; Lang-Wojtasik, 2022). Gleichwohl wird der Begriff glo-
bales Lernen auch kritisch gesehen — insbesondere, wenn es um
Fragen der Messbarkeit oder anderer empirischer Zuginge
geht. Er sei ,unscharf und sollte prizisiert werden, um pida-
gogisch-didaktisch relevante Dimensionen des ,Wissens®,
»Denkens®, ,ethischer Werthaltungen®, ,Praxen des Um-
gangs®, ,Inhalte” usw. im Kontext fachlicher und ficheriiber-
greifender Betrachtung systematisch aufeinander beziehen zu
kénnen (I-8-F-3). Moglicherweise hilft hier ein kritischer Blick
auf die ,,6 C’s [...] oder 21st Century Skills [...], die jemand
besitzen sollte, um in der heutigen Welt erfolgreich sein zu
konnen: Charakterstirke, Gesellschaftliches Engagement, Fi-
higkeit zur Zusammenarbeit, Kommunikationsskills, Kreativi-
tit und Kritisches Denken® (I-12-F-3), die vor dem Hinter-
grund der Covid-19-Pandemie formuliert wurden, um Bil-
dungssysteme und Lernverstindnisse weltweit zu erneuern
(Fullan et al., 2020). Bei alledem muss die Balance zwischen
okonomisch-technischen Interessen und pidagogisch-didak-
tischen Zielsetzungen im Blick bleiben.

Mit dem Versuch, Global Competence (Weis et al.,
2020) in den PISA-Erhebungen von 2018 als ,,cross-curicular
domain® (Silzer & Roczen, 2018) zu beriicksichtigen, wurden
ausgewihlte Aspekte des Diskursfeldes in eine internatio-
nal-vergleichende Erhebung aufgenommen. Global Com-
petence ist demnach: ,die Fihigkeit, sich mit globalen und
interkulturellen Themen auseinanderzusetzen, verschiedene
Perspektiven und Sichtweisen zu verstehen und wertzuschitzen,
erfolgreich und respektvoll mit anderen zu interagieren sowie
sich fiir das kollektive Wohlbefinden und eine nachhaltige Ent-
wicklung einzusetzen (Weis et al., 2020, S. 4). An der
PISA-Studie von 2018 nahmen insgesamt mehr als 600.000
funfzehnjihrige Schiiler/-innen in 79 Staaten teil. Fragebogen
zu Global Competence und teilweise zusitzlich ein Kompe-
tenztest wurden in 66 Staaten eingesetzt. In Deutschland kon-
zentrierte sich die Erhebung auf die Fragebogen fiir Schii-
ler/-innen, Lehrkrifte, Schulleitungen und Eltern (ebd., S. 5).
Bei alledem wird von an der Erhebung Beteiligten hervorgeho-
ben, dass es schwierig sei, ,global competence® als komplexes
und multidimensionales Konstrukt im Sinne einer Domine zu
fassen (Silzer & Roczen, 2018, S. 111F.).

Global Competence wird aktuell in vier Dimensionen
gefasst: ,,combination of knowledge, skills, attitudes and values
successfully applied to global issues or intercultural situations.
Global issues refer to those that affect all people, and have deep
implications for current and future generations. Intercultural
situations refer to face-to-face, virtual or mediated encounters
with people who are perceived to be from a different cultural
background“ (OECD, 2022). Bei alledem miisse der kulturelle
Kontext in einem internationalen Setting sensibel beriick-
sichtigt werden, um Stereotypisierungen und ,cultural bias®
kontrollierbar zu halten oder soziale Erwiinschtheit zu vermei-
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den. Vor diesem Hintergrund hitte etwa in Deutschland eine
Konzentration auf kognitive Aspekte im Rahmen von Fra-
gebdgen stattgefunden und sei auf den Einsatz des Kompe-
tenztests verzichtet worden. Eine Chance wird in Kombinati-
onen quantitativer und qualitativer Zuginge in kommenden
Erhebungen geschen (Silzer & Roczen, 2018).

Konzentriert sich diese Studie auf die Kompetenzen
von Heranwachsenenden, miissten sich Uberlegungen globaler
Kompetenz dariiber hinaus auf jene konzentrieren, die als pro-
fessionell Agierende im Kontext globalen Lernens in den Blick
kommen (Bourn, 2016; Lang-Wojtasik, 2014). Sie stehen vor
der besonderen Herausforderung, zunichst selbst eine Position
in einer sich rasant verindernden Welt mit anderen einzuneh-
men, um dann Kompetenzen zu entwickeln, wie Heranwach-
sende in formalen und nonformalen Bildungsprozessen sowie
formellen und informellen Lernofferten fiir Transformationen
motiviert werden konnen, die zu einer gerechteren, nachhal-
tigeren Welt beitragen. Sie selbst sind schliefilich jene Change
Agents, zu denen die ihnen Anvertrauten werden sollen. Damit
sind Perspektiven fiir zukiinftige Professionalitit anmoderiert
(Lang-Wojtasik & Schieferdecker, 2022).

Zusammenfassung und Perspektiven
Die zentrale Frage bleibt: Wie kann man moralische Werte
einer Person messen? Was geschieht, wenn die Ergebnisse einer
Befragung und Handlungen nicht deckungsgleich sind oder
sich um Nuancen widersprechen? Beispielsweise wenn ein bzw.
eine Schiiler/-in mit Fridays for Future fiir eine nachhaltige
Entwicklung und globale Gerechtigkeit demonstriert, gleich-
zeitig aber ein T-Shirt trigt, an dessen Herstellung Kinderar-
beiter/-innen auf den Baumwollplantagen und Niher/-innen
mit Hungerlohn aus Bangladesch beteiligt waren.

Wenn man eine Definition zur Messung globaler Kom-
petenz sucht, konnte die erwihnte im OECD-Kontext ein
Ausgangspunkt sein (Weiss et al., 2020, S. 4). Es sieht gleich-
wohl anders aus, wenn die Kompetenzen globalen Lernens auf
vier zirkulire Reflexions- und Handlungsfelder gefordert wer-
den: Frieden und Gewaltfreiheit, Migration und Interkuktura-
licit, Entwicklung und Umwelt (nachhaltige Entwicklung)
sowie Menschenwiirde und Vielfalt (Lang-Wojtasik, 2014, S.
6). Dann entzieht sich ein Messen aller Bereiche mit unzihli-
gen Variablen einer Ubersichlichkeit und wird fast unméglich.
Hier braucht es andere Zuginge, die v.a. rekonstruktiv vorge-
hen und sich fiir konjunktive Erfahrungsriume als Grundlage
des Verstehens interessieren (Scheunpflug, 2021). Nicht mess-
bar sind und bleiben alle iiber instrumentelle Vernunft heraus-
gehenden Dimensionen ,in der Korrespondenz zwischen Sub-
jekt und Welt“ (I-2-F-2) oder um es mit den Worten von
Hamlet zu sagen: ,, There are more things in heaven and earth,/
Horatio,/Than dreamt of in your philosophy“ (Hamlet, 1. Ake,
Szene 3, Zeilen 166-168; Shakespeare, 1951/1964, S. 1078).

Epilog von Asit Datta
Was Kompetenz angeht, fillt mir (A.D.) eine schéne Geschich-
te ein, die mir Konrad Hamann, gelernter Lehrer, Schuldirek-
tor und pensionierter Ministerialbeamter, erzihlt hat: Ein
Schulinspektor fihrt zu einer Schule, um eine siebte Klasse zu



begutachten. Unterwegs streikt sein Auto. Ein Junge fragt, ob
er dem Inspektor helfen kann. Dieser iiberlisst dem Jungen
dankbar das Auto. Nach einer Reparatur von etwa 10 Minuten
ist das Auto wieder fahrbereit. Der Inspektor fragt den Jungen,
warum er auf der Straf§e und nicht in der Schule sei. Der Jun-
ge sagt, er sei der schlechteste Schiiler der Klasse. Der Klassen-
lehrer habe ihn gebeten, zu Hause zu bleiben, da der Schulin-
spektor kime und der Klassendurchschnitt nicht gefihrdet
werden solle.

Anmerkungen

1 Wir bedanken uns bei allen, die auf unsere Email-Anfrage konstruktiv-produktiv
reagiert und auch jenen, die den Text krtitisch kommentiert haben.

2 Die Ausschnitte aus der Email-Abfrage werden in den Text eingebaut. Die Kom-
bination von Buchstaben und Zahlen verweist auf die Person sowie die spezifische
Frage; Beispiel: I-5-F-3 bedeutet: Interviewte Person 5-Frage 3.
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Die Erfassung von Global Competences
in PISA: Herausforderungen in der theoretischen
und empirischen Modellierung globaler

Kompetenzen

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird die Erfassung globaler Kompetenzen
im Rahmen der PISA-Erhebung 2018 niher in den Blick
genommen, indem die frei zuginglichen Dokumentationen der
OECD (wie die Rahmenkonzeption, der technische Report,
die (nationalen) Auswertungen) und ihre Beziige zueinander
niher betrachtet werden. Es wird analytisch zwischen einer
inhaltlichen und einer methodischen Ebene unterschieden, um
darauf aufbauend sowohl theoretisch-konzeptionelle als auch
methodische Herausforderungen in der Modellierung globaler
Kompetenzen zu identifizieren.

Schliisselworte: globale Kompetenz, PISA, OECD

Abstract
This article focuses on the assessment of Global Competencies in
the context of the PISA 2018 by examining the available
OECD documentation (e.g. the framework, the technical re-
port and the (national) reports) and their relationship. An ana-
lytical distinction is made between a content-related and a
methodological level in order to identify both theoretical-
conceptual and methodological challenges in the modeling of

Global Competencies.
Keywords: global Competence, PISA, OECD

Im Rahmen des Programms for International Study Assess-
ment (PISA) werden neben klassischen Kernbereichen (Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften) regelmifig verschie-
dene lehrplaniibergreifende Kompetenzen erhoben. Mit der
Erfassung von Global Competence im Jahr 2018 hat die OECD
erstmals einen Versuch gewagt, biirgerschaftliches Engage-
ment, interkulturelle Kompetenz und globalisierungsspezi-
fisches Wissen zu erfassen und damit auf verinderte Lebens-
und Arbeitswelten sowie globale (Lern-)Herausforderungen
zu reagieren (OECD, 2015). Wihrend die Kompetenzmes-
sungen in den klassischen PISA-Dominen auf einem grund-
legend erarbeiteten und erprobten Konsens beziiglich relevanter
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Inhalte und Schwerpunkte aufbauen, betreten Itementwickle-
rinnen und Itementwickler mit dem Bereich der globalen
Kompetenzen' ein Forschungsfeld, welches sich durch dyna-
mische Diskussionen, vielfiltige Perspektiven, normative Set-
zungen und heterogene Diskurse auszeichnet. Es ist daher
nicht verwunderlich, dass die Konzeptionierung, wie sie von
der OECD vorgelegt wird, in wissenschaftlichen Diskursen
durchaus kritisch wahrgenommen und kommentiert wird (vgl.
z.B. Kater-Wettstidt & Niemann, 2019; Silzer & Roczen,
2018; Auld & Morris, 2019; Ress et al., in diesem Heft).

In diesem Beitrag werden das vorgelegte Rahmenpapier
(OECD, 2019), der technische Report (OECD, 2020a) sowie
ausgewihlte Auswertungen zu den Global Competences(OECD,
2020b; Weis et al., 2020) niher in den Blick genommen. Ziel
ist es, einen differenzierten Einblick in die Erfassung globaler
Kompetenzen im Rahmen von PISA zu ermdéglichen, inhalt-
liche und methodische Herausforderungen zu identifizieren
sowie Diskrepanzen zwischen dem theoretischen Anspruch
und der konkreten Umsetzung aufzudecken. Hierzu wird in
einem ersten Schritc das klassische Kompetenzverstindnis,
welches im Rahmen von PISA angelegt wird, den Spezifika des
(Themen- und Forschungs-)Feldes gegeniibergestellt. Es folgt
eine Beschreibung und Einschitzung der Messinstrumente aus
methodischer Perspektive. Im zweiten Abschnitt des Beitrages
werden die Herausforderungen in der theoretischen und empi-
rischen Modellierung globaler Kompetenzen zusammenge-
fasst. Der Beitrag schliefft mit einem Fazit und einem Plidoyer
fiir eine reflektierte Auseinandersetzung mit den eingesetzten
Instrumenten und deren theoretisch-inhaltlichen Implikati-
onen in der Datenauswertung und -interpretation.

Globale Kompetenzen in PISA:

Eine analytische Differenzierung

von Inhalt und Methode
Fir eine differenzierte Auseinandersetzung mit der Erfassung
von Global Competencesim Rahmen der PISA-Erhebung wird an
dieser Stelle eine analytische Unterscheidung zwischen der in-
haldichen und der methodischen Ebene vorgenommen. Die



Frage danach, was tiberhaupt gemessen werden soll, bedarf dabei
einer theoretisch-konzeptionelle Reflexion, wohingegen die Fra-
ge danach, wie ein entsprechendes Konstruke objektiv und reli-
abel operationalisiert und erfasst werden kann, vor dem Hinter-
grund aktueller methodischer Diskussionen bearbeitet werden
muss.

Inhaltliche Ebene
Grundsitzlich wird die Frage danach, welche Schliisselkompe-
tenzen den Menschen zum Leben in einer globalisierten
Weltgesellschaft befdhigen und welche (Lern-)Herausforderungen
vor diesem Hintergrund an Relevanz gewinnen, in der
Erziechungswissenschaft seit geraumer Zeit diskutiert. Die
Diskurse biindeln sich in verschiedenen, hiufig aufeinander
bezogenen und eng miteinander verzahnten Diskurslinien,
in welchen je spezifische Perspektiven an das Themenfeld
angelegt werden (vgl. z.B. Lang-Wojtasik & Scheunpflug, 2005;
Rost, 2005; de Haan, 2007; Rieckmann, 2019; Scheunpflug,
2001; Andreotti, 2006; Bourn, 2018; u.v.m.). Je nachdem,
vor welchem diskursiven Hintergrund das von der OECD
vorgelegte theoretische Rahmenpapier betrachtet wird, lassen sich
unterschiedliche Diskussions- und Kritikpunkte identifizieren
(vgl. z.B. Ress et al., in diesem Heft). Ziel dieses Abschnittes ist
nicht, das theoretische Rahmenmodell vor dem Hintergrund eines
spezifischen Zugangs zu reflektieren, vielmehr wird im Folgenden
auf einer Metaebene nach dem Verhiltnis zwischen dem
zugrunde gelegten klassischen Kompetenzverstindnis in PISA
und den Spezifika des Themen- und Forschungsfeldes gefragt,
um grundlegende Kompatibilititsprobleme zu identifizieren.

In der klassischen Kompetenzmessung im Rahmen von
PISA (wie z.B. bei der Erfassung der Lesekompetenz) wird die
kognitive Dimension von Kompetenzen in den Vordergrund
gestellt. Diese werden verstanden als ,kontextspezifische
Leistungsdefinitionen, die sich funktional auf Situationen
und Anforderungen in bestimmten Dominen beziechen®
(Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2007, S. 7). Affektive und
motivationale Aspekte werden in den kognitiven Leistungstests
explizit ausgeklammert und in der Kompetenzmessung nicht
berticksichtigt. Die grundlegende Fokussierung auf die kognitive
Leistungsfihigkeit erscheint nachvollziehbar und méglich,
wenn solche Bereiche untersucht werden, in welchen kreative
Erschlieflungsprozesse weniger bedeutsam erscheinen, sich die
Performanz klar von Werten und Uberzeugungen trennen lisst und
ein Konsens iiber relevante dominenspezifische Wissensbestinde
und darauf bezogene kognitive Fihigkeiten besteht. ,Da
Selbstorganisation und Kreativitit keine entscheidende Rolle
spielen, lassen sich [Bereiche wie beispielsweise] Lesefertigkeit,
Rechenfertigkeit und standardisierte Problemlésungsfahigkeit,
hier als Kompetenzen bezeichnet, mit nachgewiesen hoher
Testgenauigkeit bestimmen und tiber mehrere Linder hinweg
vergleichen (Erpenbeck, von Rosenstiel, Grote & Sauter, 2017,
S. XXIII). Das von der OECD zugrunde gelegte klassische
Kompetenzverstindnis kommt allerdings dann an seine Grenzen,
wenn dieses einem dynamischen Forschungsfeld gegeniibersteht,
in welchem globale Kompetenz u.a. als Gestaltungskompetenz
(vgl. z.B. de Haan, 2007) in abstrakten sozialen Zusammenhingen
(vgl. z.B. Lang-Wojtasik & Scheunpflug, 2007; Scheunpflug 2020)
beschrieben und deren enge Verwobenheit mit Uberzuegungen
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und Werthaltungen (vgl. z.B. Riekmann & Schank, 2016) betont
wird. Der klassische Zugang der OECD zur Kompetenzmessung
triffc mit der Erhebung globaler Kompetenzen demzufolge
auf theoretisch-konzeptioneller Ebene auf ein sich dynamisch
entwickelndes Feld, in welchem Aspekte wie Offenheit,
Kreativitdt, Ganzheitlichkeit, Wertebasierung, Emotionalitit,
Abstraktheit und Komplexitit in der Perspektive auf eine
zukunftsfihige Gestaltungs- und Handlungsfihigkeit diskutiert
werden. Angesichts der vielfiltigen Zuginge besteht bislang
kein Konsens dahingehend, wie entsprechende Kompetenzen
theoretisch modelliert und empirisch erfasst werden kénnen.
Im Horizont globaler Kompetenzen lduft der klassische Zugang
einer kontextspezifischen kognitiven Leistungsfihigkeit Gefahr,
weltgesellschaftliche Komplexitit nur unzureichend abzubilden.

Eine Fassung des Kompetenzbegriffes, in welcher ana-
lytisch zwischen motivationalen, affektiven und kognitiven Di-
mensionen differenziert und darauf abgezielt wird, die kognitive
Leistungsfihigkeit und Wissen unabhingig von Werthaltungen
und Uberzeugungen zu erfassen, steht dabei u.a. der Heraus-
forderung gegeniiber, die Abstraktheit und Komplexitit deren
Zusammenspiels addquat zu berticksichtigen und abzubilden.
Im vorgelegten Rahmenpapier wird dahingehend zwar eine
Problemsensibilitit sichtbar, wenn dieses als eines der ,wohl
komplexesten Problem bei der Operationalisierung” (OECD,
2019, S. 195, tibersetzt) beschrieben wird. Allerdings kann dem
Rahmenkonzept keine umfassende theoriebasierte Bearbeitung
des Problems entnommen werden. Vielmehr wird darauf ver-
wiesen, dass im kognitiven Test keine Werte und Einstellungen
erfasst werden und spiter durch eine Triangulation der Ergebnisse
aus den kognitiven Leistungstests und den selbsteingeschitzten
Einstellungen im Rahmen der Fragebdgen das Zusammenspiel
zwischen Einstellungen und kognitiven Fihigkeiten empirisch
ergriindet werden kann. Entsprechende Analysen setzen allerdings
wiederum eine objektive, reliable und valide Messung von kogni-
tiven und einstellungsbezogenen Komponenten voraus, welche
wiederum auf einer stringenten theoretischen Konzeptionierung
fuflen miissten — hier beif3t sich die Katze in den Schwanz.

Der klassische Zugang zur Kompetenzmessung setzt
weiterhin voraus, dass es einen klar definierbaren (dominenspezi-
fischen) Kanon an Wissen und Fihigkeiten gibt, welcher im Rah-
men der kognitiven Testung auf seine Verfiigbarkeit hin tiberpriift
werden kann. Fiir die inhaltliche Grundlegung globaler Kompe-
tenzen erscheint eine entsprechende Vorstellung vereinfacht, da
sich ein entsprechender Wissenskanon angesichts wachsender
Wissenspotenziale und der Steigerung der Vielfalt verfiigbaren
Wissens und Informationen kaum mehr bestimmen und abfragen
lasst. Diese Schwierigkeit wird zwar angedeutet, indem darauf
verwiesen wird, dass die Eingrenzung der relevanten Inhalte in
den Szenarien angesichts der dynamischen Entwicklungen im
Feld schwierig ist (OECD, 2019, S. 190), nichtsdestotrotz werden
die vier inhaltlichen Dimensionen (Kultur und interlektuelle Be-
ziehungen, soziookonomische Entwicklungen und Interdependenzen,
dkologische Nachhaltigkeit & Institutionen, Konflikte und Men-
schenrechte) gesetzt. Deren Auswahl wird (unabhingig von ihrer
tatsichlichen Relevanz) unzureichend transparent und nachvoll-
ziehbar begriindet.

Grundsitzlich geht mit jeder standardisierten Erhebung
notwendigerweise eine bestimmte theoretisch-konzeptionelle
Setzung und die Reproduktion spezifischer Perspektiven einher.



Es ldsst sich in einer empirisch-quantitativen Studie daher
nicht vermeiden und ist fiir die Operationalisierung essenzi-
ell, einen theoretischen Referenzrahmen aufzuspannen. Vor
dem Hintergrund der skizzierten Spezifika und Dynamiken
des Forschungsfeldes erscheint es allerdings umso wichtiger
diese Setzungen transparent zu kommunizieren, kritisch zu
reflektieren und systematisch an den internationalen wissen-
schaftlichen Diskurs riickzubinden. Diese wissenschaftliche
Anbindung lisst sich in dem theoretischen Rahmenpapier
vereinzelt auffinden, in anderen Teilen bleibt der Riickbezug auf
aktuelle nationale und internationale Diskurse nicht sichtbar
oder erscheint intransparent elektiv. Normative Annahmen und
Primissen bleiben z.T. implizit und werden eher als politische
Forderungen denn als wissenschaftliche Herleitungen formuliert.

Methodische Ebene
Ausgehend von dem theoretischen Rahmenkonzept wird im
Folgenden gefragt, inwiefern das vorgelegte Testinstrument
den dort formulierten Anspriichen aus methodischer Perspek-
tive gerecht wird. Entsprechend der klassischen Fassung des
Kompetenzbegriffs wird auch bei der Erhebung globaler Kom-
petenzen im Rahmen von PISA analytisch zwischen Wissen,
kognitiven Fihigkeiten, sozialen Fihigkeiten, Einstellungen
und Werten unterschieden. Fiir die Erfassung der verschie-
denen Komponenten werden je unterschiedliche Erhebungs-
methoden gewihlt. Methodisch bedeutet dies, dass die klas-
sische Kompetenz- bzw. Leistungsmessung, bei welcher Wissen
und kognitive Fihigkeiten erfasst werden sollen, klar von den
Selbsteinschitzungen im Rahmen von Fragebogen abgegrenzt
werden muss. Beide in PISA eingesetzten Erhebungsformen
unterscheiden sich mit Blick auf die zugrundgelegten Annah-
men und die Schliisse, die aus den Ergebnissen gezogen werden
kénnen. Die Differenzierung wird an dieser Stelle deshalb so
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deutlich hervorgehoben, weil Global Competences in den nati-
onalen Ergebnisberichten aus Deutschland (vgl. Weis et al.,
2020) ausschliefSlich auf Basis der Fragebogenerhebungen, also
Selbsteinschitzungen, beschrieben werden, da Deutschland —
wie auch mehr als die Hilfte der anderen in PISA involvierten
Linder (vgl. dazu Auld & Morris, 2019) — nicht an der kogni-
tiven Testung teilgenommen hat.? Dies muss insbesondere bei
der Interpretation der Ergebnisse thematisiert, diskutiert und
berticksichtig werden.

Kognitive Téstung — Erfassung von Globalem Verstindnis:
In der kognitiven Testung steht das globale Verstindnis von
Schiilerinnen und Schiilern im Fokus. Fiir dieses werden Wissen
und spezifische kognitive Fihigkeiten bzw. Prozesse definiert
(vgl. OECD, 2019), die in vier verschiedenen Wissensbereichen
(Kultur und interkulturelle Beziehungen, soziodkonomische
Entwicklungen und Interdependenzen, 6kologische Nachhaltig-
keit & Institutionen, Konflikte und Menschenrechte) iiber Test-
aufgaben operationalisiert werden. In der kognitiven Testung
werden dann insgesamt drei kognitive Prozesse iiber spezifische
Indikatoren (Items) erfasst, die entsprechend der theoretischen
Konzeptionierung jeweils verschiedene Dimensionen globaler
Kompetenz unterstiitzen (vgl. Tab. 1).

Zur Erfassung der kognitiven Fihigkeiten bearbeiten
die Teilnehmenden mehrere Testeinheiten, die jeweils aus
einem Szenario (thematisch fokussiert auf einen der fiinf Wis-
sensbereiche) und daran ankniipfende Fragen bzw. Aufgaben
bestehen. Die jeweiligen Testeinheiten unterscheiden sich da-
bei in ihrem Komplexitits- bzw. Schwierigkeitsgrad, der iiber
die notwendige Menge an inhaltlichem Vorwissen und der
dafiir notwendigen Lesefahigkeit niher bestimmtwird (OECD,
2019, S. 191). Nicht alle Befragten bearbeiten alle Testein-
heiten (Multi-Matrix-Design). Um die Antworten auf die un-
terschiedlich schwierigen Aufgaben dennoch miteinander zu
vergleichen, werden die Daten skaliert. In PISA wird das
Rasch-Modell zugrunde gelegt (vgl. z.B. Rost, 2004), d.h. bei

Kognitive Prozesse Kognitive Teilprozesse Verortung im Rahmenkonzept Operationalisierung
Bewertung von Informati- Auswahl von Quellen; Unterstiitzung der Fahigkeit, sich mit 37 Testaufgaben
onen, Formulierung von Abwigung der lokalen, globalen und interkulturellen
Argumenten und Erklirung | Zuverlissigkeit und Themen auseinanderzusetzen
von Problemen und Relevanz von Quellen,
Situationen Verwendung von Quellen
als Argumentation
Erkennen und Analysieren Erkennen von Perspekti- | Unterstiiczung des Verstindnisses und 18 Testaufgaben
von Perspektiven ven; Erkennen von der Wertschitzung der Perspektiven und
Zusammenhingen Wertanschauungen anderer
Bewertung von Handlungen | Erwigung von Mafinah- Unterstiitzung der Fihigkeit, Mafinah- | 14 Testaufgaben
und Konsequenzen men; Bewertung von men fiir das kollektive Wohlergehen
Konsequenzen und und nachhaltige Entwicklung zu
Auswirkungen ergreifen

Tabelle 1: Kognitive Testung: Erfassung von Globalem Verstindnis;
Quelle: Eigene Darstellung (in Anlehnung an OECD, 2020c, S. 65)
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der Schitzung der Kompetenzen bzw. der Personenfihigkeit
wird der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben beriicksichtigt
(Silzer, 2015).* Der Testung liegt grundsitzlich die Annahme
zugrunde, dass die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler
auf die Fragen im kognitiven Test objektiv als falsch oder rich-
tig eingestuft werden kénnen. Um auch die teilweise richtige
Bearbeitung von Aufgaben zu beriicksichtigen, wird eine Er-
weiterung des Rasch-Modells, das Partial-Credit-Modell (Ma-
sters, 1982; Heine et al., 2013), herangezogen. Uber die Beant-
wortung der Fragen wird dann darauf geschlossen, ob die
Teilnehmenden die Fihigkeit haben ,die Komplexitit des
Falles und die vielfiltigen Perspektiven der verschiedenen be-
teiligten Akteure zu verstehen (OECD, 2019, S. 181).> Hier-
fir wird im Rahmenpapier eine umfassende Beschreibung der
kognitiven Prozesse auf unterschiedlichen Kompetenzstufen
vorgelegt.

Grundsitzlich wird in dem Rahmenpapier durchaus
ein Bewusstsein fiir die spezifischen methodischen Herausfor-
derungen in der Messung der verschiedenen kognitiven Pro-
zesse sichtbar. Mit der Verwendung des Partial-Credit-Modells
wird ein elaboriertes statistisches Skalierungsverfahren gewihlt,
welches anschlussfihig an den methodischen Diskurs ist. Im
Rahmenpapier werden verschiedene Anspriiche an die Szena-
rien und die damit verbundenen Aufgaben formuliert, wie z.B.
die Anschlussfihigkeit der Aufgaben an die Lebenswirklichkeit
von 15-Jihrigen, der umsichtige Umgang mit sensitiven The-
men, die Kombination bzw. Variation unterschiedlicher Pri-
sentationsformate (Text, Comics, Fotografien) sowie die Not-
wendigkeit, kein Faktenwissen abzufragen und die Aufgaben
(soweit wie mdglich) unabhingig von Hintergrundwissen be-
zliglich globaler und interkultureller Themen zu gestalten. Die
tatsichliche Umsetzung dieser Aspekte kann an dieser Stelle
nur schwer beurteilt werden, da aus nachvollziehbaren Griin-
den lediglich fiinf Szenarien verdffentlicht sind. Diese erschei-
nen auf den ersten Blick recht textlastig, was sich u.a. in einer
hohen Korrelation der globalen Kompetenz mit der Lesekom-
petenz widerspiegelt (iiber alle teilnehmenden Linder hinweg
0.84 (OECD, 2020b, S. 160)). Uber Fragen der diskrimi-
nanten Validitit bzw. inwiefern hier ein g-Faktor fiir kognitive
Fihigkeiten vermutet werden kann, wurde in der Vergangen-
heit mit Blick auf andere Dominen bereits umfassend disku-
tiert (vgl. Rindermann, 2006; Baumert et al., 2007; Prenzel et
al., 2007).

Fragebogenerhebung — Selbsteinschitzungen fiir das Be-
wusstsein fiir globale Themen und Kulturen, zu (kognitiven und
sozialen) Fiihigkeiten und Einstellungen: Die Selbsteinschitzung
von Fihigkeiten und Einstellungen zu globalen Themen im
Rahmen von PISA werden iiber Likert-Skalen erfasst. Die Ska-
len wurden dabei bevorzugt aus bestehenden empirischen Er-
hebungen adaptiert und vorab in einem Feldversuch getestet.
Entsprechend der gingigen Vorgehensweise in Large-Scale-
Assessments wurden die Items bzw. die Skalen mit Blick auf
ihre psychometrische Qualitit iiberpriift und daran ankniip-
fend selektiert und angepasst. Auch wenn der Auswahl-, An-
passungs- und Entwicklungsprozess der Items im Rahmenpa-
pier nur in groben Ziigen skizziert ist, wird tiber die Adaption
und Verwendung bereits bestehender Skalen eine Ankniipfung
an den wissenschaftlichen Diskurs sichtbar. Eine systematische
Analyse der zugrunde gelegten Skalen und den damit verbun-
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denen diszipliniren, fachlichen und inhaltlichen Verortungen
kénnte an dieser Stelle Aufschluss iiber die Einordnung der
Erhebung im Diskurs und den damit verbundenen Setzungen
geben.

Mit Blick auf die Wahl der Methode der Selbsteinschit-
zungen wird im Rahmenpapier selbstkritisch festgestellt, dass
es grundsiezlich nicht méglich ist, die sozio-emotionalen Ein-
stellungen und Fihigkeiten tiber Selbsteinschitzungen voll-
standig valide abzubilden. Es wird auf das Problem der sozialen
Erwiinschtheit verwiesen, welches im Rahmen der Erfassung
von Einstellungen zu Aspekten wie Kultur, Religion, Ge-
schlecht usw. besonders hervortritt. Eine grundlegende Sensi-
bilitit fiir die Probleme von Selbstauskiinften wird dariiber
hinaus dahingehend sichtbar, als dass explizit darauf verwiesen
wird, dass aus Griinden der mangelnden Vergleichbarkeit auf
eine Einstufung von Schiilerinnen und Schiilern bzw. von Lin-
dern auf Grundlage der Selbsteinschitzungen verzichtet wer-
den sollte bzw. verzichtet wird (OECD, 2019, S. 181). Dem
Hinweis auf die Méglichkeiten der Fehldarstellung und Fehl-
interpretation in dem vorgelegten theoretisch-konzeptionellen
Rahmenpapier steht allerdings die Auswertung ebendieser
Selbsteinschitzungen gegeniiber (vgl. Weiss et al., 2020;
OECD, 2020b). Hier werden die Ergebnisse der Fragebogener-
hebungen im Lindervergleich dargestellt. Diese vergleichenden
Darstellungen der Selbstauskiinfte erscheinen allein aufgrund
unterschiedlicher Antworttendenzen problematisch (Buckley,
2009; Harzig, 2006; Bempechat, Jimenez & Boulay, 2002).

Grundsitzlich weisen die eingesetzten Skalen aus statis-
tischer Perspektive gute Reliabilititen auf (vgl. Tab. 2) . Um die
Messinvarianz der Skalen zu tiberpriifen, wird seit PISA 2015
dariiber hinaus ein neuer Ansatz zur Bewertung des Messinva-
rianz latenter Konstrukte iiber verschiedene Gruppen (Linder
& Sprachen) hinweg eingesetzt (Stichwort: root-mean-square
deviation (RMSD) (OECD, 2020a)). Insgesamt scheinen die
eingesetzten Skalen aus methodisch-statistischer Perspektive
gut zu funktionieren, was im Rahmen einer international eta-
blierten Studie eine notwendige Voraussetzung fiir deren Ein-
satz ist. Was genau die Skalen (und die Einzelitems) allerdings
abbilden, inwiefern die Antworten durch soziale Erwiinscht-
heit oder dhnliches verzerrt sind, muss bei deren Auswertung
und Interpretation fortwihrend reflektiert werden.

Herausforderungen in der theoretischen und

empirischen Modellierung globaler

Kompetenzen
Im Zuge der Beschiftigung mit dem theoretischen Rahmenpa-
pier, dem technischen Report und den Auswertungen der Da-
ten kristallisieren sich verschiedene Herausforderungen in der
theoretischen und empirischen Modellierung globaler Kompe-
tenzen heraus, die in den bisherigen Ausfithrungen bereits an-
geklungen sind und an dieser Stelle noch einmal zusammenge-
fasst werden.

Einstellungen und Werte
Der Erfassung von Einstellungen und Werten kommt im Rah-
men der PISA-Erhebung ein verhiltnismifig geringer Stellen-
wert zu, was sich nicht zuletzt im Vergleich mit anderen Erhe-
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Scale! Item-Anzahl Cronbachs Alpha
Self-efficacy regarding explaining or discussing global issues 6 0,837
Awareness of global issues 7 0,849
Attitudes toward equal rights for immigrants 4 0,850
Interest in learning about other cultures 4 0,901
Perspective taking 4 0,799
Cognitive flexibility/adaptability 5 0,815
Respect for people from other cultures 4 0,931
Awareness of intercultural communication 7 0,883
Global-mindedness 6 0,813
Discriminating school climate 4 0,837

Tabelle 2: Skalen in der Fragebogenerhebung;
Quelle: Eigene Darstellung (in Anlehnung an OECD, 2020a)

bungsinstrumenten im Feld zeigt (vgl. Conolly, Lethomiki &
Scheunpflug, 2019). In dem klassischen Kompetenzansatz von
PISA wird ein klarer Fokus auf die kognitive Leistungsfihigkeit
gelegt, welche auch im theoretischen Rahmenpapier ausfiihr-
lich beschrieben wird. Mit Blick auf wert- und einstellungsbe-
zogene Kompetenzfacetten erscheint sowohl die Auswahl von
relevanten Facetten als auch die Verortung entsprechender
Einstellungen und Werte in ein theoretisches Rahmenmodell,
welches u.a. deren Beziehung zu kognitiven Kompetenzfacet-
ten mit einbezieht, ein klares Desiderat, welches auch in der
Operationalisierung der Konstrukte immer wieder durch-
scheint. Fiir die Auswahl von Skalen scheinen dabei insbeson-
dere methodische Kriterien leitend zu sein. Dies wird z.B.
deutlich, wenn angefiihrt wird, dass insbesondere solche Skalen
bevorzugt werden, die bereits in anderen Studien empirisch
validiert wurden (OECD, 2019, S. 195). Fiir den Auswahlpro-
zess wird festgehalten, dass ,for socio-emotional skills and atti-
tudes, finding the right method of assessment is arguably more
astumbling block than deciding what to assess” (OECD, 2019,
S. 195). Sichtbar wird in dieser Aussage, dass die inhaldliche
Fundierung und theoretische Begriindung bei der Auswahl von
Skalen hinter methodische Aspekte zuriicktreten. Um die Kom-
plexitit wert- und einstellungsbezogener Kompetenzfacetten
sowie deren Zusammenspiel mit der kognitiven Leistungsfihig-
keit einzuholen, bedarf es allerdings einer umfassenden theore-
tisch-konzeptionellen Anniherung an das Themenfeld und
darauf aufbauend einer theoriegeleiteten Auswahl von einstel-
lungs- und wertbezogenen Konstrukten bzw. Skalen. Darin
eingeschlossen ist die Offenlegung eigener normativer Primis-
sen, die gerade im globalen Kontext von grundlegender Be-
deutung ist.
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Auf methodischer Ebene stellt sich die Erfassung von Einstel-
lungen und Werten insgesamt als eine Herausforderung dar,
welche z.B. im Rahmen der Diskurse um Einstellungsmes-
sungen in der Sozialpsychologie umfassend diskutiert werden
und z.T. auch im Rahmenpapier anklingen. Dabei geht es
grundsitzlich um die Frage, inwiefern ein Zugang zu latenten
und z.T. auch impliziten Einstellungen und Werten tiber die
Abfrage von konkreten Items gefunden werden kann. Die He-
rausforderung besteht darin, eine Formulierung von Items zu
skizzieren, welche die (impliziten) Einstellungen und Uberzeu-
gungen der Befragten abbilden — ohne dabei mafigeblich von
Effekten der sozialen Erwiinschtheit beeinflusst zu werden. Die
beobachtbaren Indikatoren (Items) werden dann, im Sinne
eines kausal-analytischen Ansatzes, als kausale Folge des dahin-
terliegenden reflektiven latenten Konstrukts modelliert (vgl.
dazu auch Biihner, 2021, S. 16f.). Grundlage standardisierter
Verfahren bildet demnach die Abfrage von beobachtbaren, also
manifesten Variablen, iiber welche (z.B. in Strukturgleichungs-
modellen) auf dahinterliegende latente Konstrukte geschlossen
wird. Insofern kommt der Auswahl der Items und deren Riick-
koppelung an ein theoretisches Rahmenmodell grofSe Bedeu-
tung zu. Die komplexe Abstraktheit der theoretischen Model-
lierung muss in diesem Zusammenhang in konkrete Items bzw.
Testaufgaben tibersetzt werden, was geeigneter und durch-
dachter Konkretisierungen und Korrespondenzregeln, die eine
Operationalisierung der theoretischen Aspekte iiber spezifische
Indikatoren moglich machen, bedarf. Das theoretische Rah-
menpapier konnte an dieser Stelle an Prizision und Uberzeu-
gungskraft gewinnen, wenn der systematischen Verkniipfung
von Theorie und Empirie ein stirkerer Stellenwert zukommt
und die grundlegende theoretische Fundierung der Items sowie
die Begriindung fiir ihre Auswahl offengelegt wird.



Kontingenz und Eineindeutigkeiten
Auch wenn im theoretischen Rahmenpapier mit Blick auf die
kognitive Testung festgehalten wird, dass tiber die Testung kei-
ne Wissensbestinde, sondern kognitive Prozesse, erfasst wer-
den sollen, werden durch die Testkonstruktion und die Abfra-
ge von spezifischen Inhalten im Rahmen der Fragebdgen (z.B.
in der Skala zur Selbstwirksamkeit beziiglich der Erklirung
globaler Themen) implizit dennoch jeweils spezifische thema-
tische Schwerpunkte und ein relevanter sowie erstrebenswerter
(Wissens-)Kanon gesetzt. Der Rekurs auf einen scheinbar ge-
teilten und/oder politisch gesetzten Kanon erstrebenswerter
Wissensinhalte, Werte, Einstellungen usw. wird allerdings im
Horizont globaler Mehrperspektivitit und Kontingenz briichig
und bedarf daher einer transparenten Kommunikation sowie
einer umfassenden Diskussion und Begriindung. Die Beden-
ken, dass einige Items eine spezifische Machtorientierung auf-
weisen (Coughlan, 2018), deuten in diesem Zusammenhang
darauf hin, dass entsprechende Diskussionen zukiinftig weiter
vertieft werden miissten.

Mit Blick auf die kognitive Testung besteht dariiber
hinaus die Herausforderung, dass die Testaufgaben mit dem
klassischen Testdesign so konstruiert sein miissen, dass diese als
Lrichtig®, , teilweise richtig” und ,falsch“ beurteilt werden kon-
nen. Diese Anforderung macht die Gestaltung von Aufgaben
zum Themenfeld hochkomplex, da die (konsensuale) Zuwei-
sung von Punkten fiir ,richtige® und ,falsche® Antworten
kaum eineindeutig geklirt werden kann und nicht, wie in an-
deren Dominen, automatisch gegeben ist (siche dazu auch
Silzen & Roczen, 2018). Gerade im Kontext globaler Heraus-
forderungen lassen sich eindeutige und eindeutig richtige Wis-
sensbestinde kaum noch ausmachen. Dies wird durch das
vorgelegte Frageformat allerdings kaum eingeholt.

Kreativitit, Zukunftsvision und Offenheit

Mit der Erfassung der kognitiven Leistungsfihigkeit im Rah-
men der Testung in PISA werden Kompetenzfacetten wie Kre-
ativitit, Zukunftsvision sowie eine grundlegende Offenheit fiir
Innovation und Neues lediglich am Rande berticksichtigt. Dies
scheint insofern problematisch, als fiir das Themenfeld der
nachhaltigen Entwicklung die kreative Gestaltung zukiinftiger
Entwicklungen ein Schliissel- und Kernmoment darstellt und
in Kompetenzmodellen, wie z.B. dem der Gestaltungskompe-
tenz, explizit als Kompetenzfacette mitgedacht wird. Eine Kon-
zeptionierung globaler Kompetenzen, welche nachhaltigkeits-
relevante Dimensionen miteinschlief$t, miisste aus inhaltlicher
DPerspektive entsprechende Kompetenzfacetten stirker beriick-
sichtigen und die Moglichkeiten fiir ihre Erfassung explizieren.
Insgesamt ldsst sich in diesem Zusammenhang eine starke Fo-
kussierung der Global Competences auf Aspekte interkultureller
Kommunikation feststellen, die der Komplexitit und Vielfil-
tigkeit des Themenfeldes, insbesondere mit Blick auf nachhal-
tigkeitsrelevante Fragestellungen, kaum gerecht wird.

Aus methodischer Perspektive stellt sich u.a. die Frage, wie ein
empirischer Zugang zur Kreativitit und Zukunfts- sowie Hand-
lungsorientierung der Schiilerinnen und Schiiler gefunden wer-
den kann. Rost (2007) fiihrt hierzu an, dass bei einem Kompe-
tenzkonstrukt, bei welchem ,kreative Produktionen (wie z.B.
von Ideen, Losungsméglichkeiten, Verwendungsmaglichkeiten
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etc.) eine Rolle [spielen], [...] Aufgaben [benétigt werden], die
nicht die eine korrekte Losung haben. Die Aufgaben miissen ein
freies Antwortformat haben und es miissen sogenannte scoring
rules fiir die Kodierung der Antworten aufgestellt und begriin-
det werden® (Rost, 2007, S. 63). Rost (2007) schligt vor, diese
offenen Angaben zu Kategorisieren und iiber Mixed-Rasch-
Modelle zu modellieren. Ob sich eine entsprechende Kompe-
tenzmessung (welche z.B. bei der Abschlussevaluation des BLK
21-Programms eingesetzt wurde (Rost, Laustréer & Raack,
2003) auch in Large-Scale-Assessments angemessen umsetzen
lsst, ist allerdings unklar.

Fazit
Auf Grundlage des vorliegenden Rahmenpapiers der OECD
ist es (auch fiir die wissenschaftliche (Fach-)Community)
schwer nachzuvollziehen, auf welcher theoretischen Basis die
Operationalisierung der Global Competences fuflt. Gerade die
begriffliche Unschirfe und die Vermischung von theoretischen
Bezugspunkten, Zielsetzungen und politischen Forderungen
erschwert die Beurteilung des Gesamtkonzepts. Selbst nach
intensiver Beschiftigung mit dem vorliegenden Rahmenkon-
zept bleibt aus wissenschaftlicher Perspektive offen, welches
Theorickonzept operationalisiert wurde und auf welcher Basis
die Items genau entwickelt wurden. Auch wenn argumentiert
werden kann, dass beispielsweise Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) ein Konzept ist, welches von der Politik an die
Pidagogik herangetragen wurde (vgl. Rost, 2005) und damit
als politisch legitimiert beschrieben werden konnte, so scheint
eine umfassende und transparente Auseinandersetzung mit den
(normativen) Primissen, (verschiedenen) theoretischen Be-
zugspunkten und eine nachvollziehbare Verortung in daran
ankniipfenden wissenschaftlichen (Fach-)Diskursen fiir die
(Weiter-) Entwicklung eines solch ambitionierten Testinstru-
ments noch auszustehen. Wie bereits an anderer Stelle ange-
merke, ist der Prozess der Entwicklung des Konzepts wie auch
der Ttems und Testaufgaben z.T. intransparent und auch fiir
Experten schwer verstindlich. Dies hat Implikationen fiir die
Auswertung, Kommunikation und Rezeption der Ergebnisse,
wie die Veroffentlichung im nationalen Kontext zeigt.

Hinsichdich der Abstimmung verschiedener Doku-
mente seitens der OECD zur Messung der globalen Kompe-
tenzen zeigt sich eine Diskrepanz zwischen dem Anspruch des
theoretischen Rahmenpapiers und den konkreten Auswer-
tungen. Einerseits wird im Rahmenpapier explizit darauf hin-
gewiesen, dass aufgrund der Messprobleme bei Selbstauskiinf-
ten die Gefahr von Fehldarstellungen und Fehlinterpretationen
besteht und die Ergebnisse deshalb nicht dazu verwendet wer-
den, um Linder und Schiiler/-innen miteinander zu verglei-
chen (vgl. OECD, 2019, S. 181). In den nationalen Auswer-
tungenallerdingswerdenandererseitsdennochdieEinstellungen
der Schiilerinnen und Schiiler zu globalen und interkulturellen
Themen im Vergleich mit anderen Lindern vergleichend be-
trachtet (vgl. OECD, 2020b; Weis et al., 2020).

Bei der Analyse, Auswertung und Interpretation der
Daten bleibt es, gerade mit Blick auf die Erfassung von Einstel-
lungen zu globalen und interkulturellen Themen, unumging-
lich umfassend zu reflektieren, was die Skalen und Items tat-
sichlich abbilden, welche (Theorie-)Perspektiven sich darin



widerspiegeln und welche inhaldichen Schliisse aus den Ergeb-
nissen tatsichlich gezogen werden kinnen. Es zeigt sich bei-
spielsweise an dem implizit zugrunde gelegten Kulturverstind-
nis, welches im Rahmenpapier und den Items sichtbar wird,
dass hier eine spezifische Perspektive auf Kultur reproduziert
wird. Eine nihere Betrachtung der Items ldsst dabei auf ein
essenzialisierendes Verstindnis von Kultur schlieflen, welches
in einer Differenzsetzung verhaftet bleibt und eine (geografisch
fixierte) bindre Unterscheidungen von ,,Wir“ und den ,Ande-
ren” reproduziert (vgl. ausfithrlich Ress et al., in diesem Heft).
Ein solcher Zugang zu Kultur wird in Diskursen der Interkul-
turellen Piddagogik bereits vielfach kritisiert (vgl. z.B. Aicher-Ja-
kob, 2016) und es finden sich mittlerweile theoretisch und
konzeptionell weiterentwickelte Ansitze (z.B. Prengel, 1993;
Mecheril, 2004; Welsch, 2010). In den formulierten Items
spiegelt sich auflerdem eine vermeintliche Eindeutigkeit mit
Blick auf nachhaltige Handlungsoptionen wider. Dies erscheint
insbesondere deshalb problematisch, da angesichts der Kom-
plexitit globaler Phinomene hiufig keine eindeutigen Lo-
sungs- und Handlungsperspektiven formuliert werden kén-
nen. Vielmehr gehtes darum den Umgang mit Uneindeutigkeit,
Komplexitit und Kontingenz (vgl. z.B. Scheunpflug, 2020) zu
erlernen.

Mit der Erfassung globaler Kompetenzen im Rahmen
von PISA legt die OECD einen ersten linderiibergreifenden
Entwurf fiir die Operationalisierung von globalen Kompe-
tenzen vor, der vielfiltige Entwicklungsperspektiven fiir eine
Weiterbearbeitung des Konzepts bietet. So gilt es, potenzielle
Leerstellen und Intransparenzen genauer zu identifizieren und
systematisch in die Weiterentwicklung des Konzepts einzuar-
beiten. Es bleibt unbestritten, dass die Setzung des Themas auf
die internationale Agenda der empirischen Bildungsforschung
grundsitzlich neue Entwicklungsperspektiven erdffnet und die
vorliegenden Daten, trotz der hier angeklungenen Weiterent-
wicklungsbedarfe, ein erhebliches Potenzial fiir weiterfithrende
Analysen eréffnen. Diese sollten dann eine kritisch-reflexive
Auseinandersetzung in der Arbeit mit den Daten, deren Mog-
lichkeiten und Grenzen integrieren.

Anmerkungen

—

In diesem Beitrag werden die Begriffe ,,Globale Kompetenz® und ,,Global Com-
petence” synonym verwendet. Gemeint ist hier ein Kompetenzkonzept, welches
auf aktuelle Entwicklungen Bezug nimmt und globale Herausforderungen in der

Weltgesellschaft adressiert (vgl. OECD, 2019).

2 Ein entsprechendes Vorgehen, mit all seinen direkten und indirekten Konse-
quenzen, wird in der Fachcommunity nichtsdestotrotz seit Jahren kontrovers
diskutiert (vgl. z.B. Meyer & Zahedi, 2014).

3 Wihrend die kognitive Testung in 81 Lindern abgelehnt wurde (28 Linder
stimmten der Testung zu), wurde der Fragebogen zu den Einstellungen und
Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler in insgesamt 51 der an PISA teil-
nehmenden Staaten eingesetzt (Wettstddt & Niemann, 2019;, Auld & Morris,
2019).

4 Im zugrunde gelegten Rasch-Modell wird die Itemschwierigkeit unabhingig von
der Personenfihigkeit geschitzt.

5 Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass im Rahmen von PISA auf die
mittlere Kompetenz fiir die Gesamtstichprobe, also aller teilnehmenden Schiile-
rinnen und Schiiler eines Staates, geschlossen wird. Auf Ebene der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler werden zehn ,Plausible Values® zugewiesen, die ein-
zeln in Analyseprozesse mit einbezogen werden miissen und nicht gemittelt wer-
den diirfen (OECD, 2020b; Mang et al., 2019).
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Herstellung von Eindeutigkeit — die Erfassung
globaler Kompetenzen durch PISA 2018

Zusammenfassung

Mit PISA 2018 wagt die OECD erstmals einen Versuch, glo-
balisierungsspezifisches Wissen international vergleichend zu
erfassen. Anders als in fritheren Durchliufen widmet sie sich
dadurch sehr viel stirker Kompetenzbereichen mit expliziten
Wertebezug und positioniert sich prominent in einer Debatte
mit potenziell weitreichenden Folgen fiir die Normierung von
Wertvorstellungen im Kontext globaler Vielfalt. In diesem Bei-
trag werden die Erhebung von Global Competence und ihre
Auswertung fiir Deutschland aus verschiedenen erziehungswis-
senschaftlichen Zugingen kritisch gewtirdigt. Es wird gezeigt,
dass das Konstrukt der Global Competence in seiner derzeitigen
Fassung den in erzichungswissenschaftlichen Diskursen be-
schriebenen Herausforderungen im Umgang mit Komplexitit,
Unsicherheit und Vielfalt nur unzureichend Rechnung trigt
und daher einer Weiterentwicklung bedarf. Es wird insbeson-
dere die Engfithrung auf interkulturelle Kompetenz in der
deutschsprachigen Rezeption problematisiert.

Schliisselworte: globale Kompetenz, PISA, OECD, globales
Lernen, Differenzkonstruktionen, Unterrichtshandeln, didaktische
Herausforderungen, interkulturelle Kompetenz

Abstract

PISA 2018 represents the OECD’s first attempt to compare
globalization-specific knowledge internationally. In contrast
to previous assessments, the OECD intensifies its efforts to
measure value-oriented competences and to ultimately shape
international debates on norms and values in the context
of global diversity. Engaging state-of-the-art discourses in
education sciences, this article critically examines Global Com-
petence as it is constructed through the assessment, showing
that it does not adequately respond to the learning challenges
in dealing with complexity, uncertainty, and diversity. The ar-
ticle further problematizes the rather narrow focus on inter-
cultural competences emphasized by the reception of PISA
results for the German context.

Keywords: global Competence, PISA, OECD, global Learning,
Construction of Difference, teaching Practices, didactical
Challenges, intercultural Competence
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Einleitung
Im Jahr 2020 veroffentlichte die Organisation fiir wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (Organisation for
Economic Cooperation and Development, OECD) die Er-
gebnisse der in 2018 durchgefiihrten siebten PISA-Erhebung
(OECD, 2020). Seit 2000 werden im Rahmen von PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment) im Abstand
von drei Jahren die Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern in den Kernbereichen Lesen, Mathematik und Na-
turwissenschaften sowie Hintergrundinformationen (z.B. Zu-
wanderungs- und soziodkonomischer Hintergrund von Schii-
lerinnen und Schiilern, Details nationaler Bildungssysteme)
erfasst. Neben diesen Kernbereichen untersucht PISA ver-
schiedene lehrplaniibergreifende Kompetenzen und Einstel-
lungen wie Selbstregulation (2000), Problemlésen (2003,
2012) und kollektives Problemldsen (2015) (OECD, 2004a,
2004b, 2014, 2017). Mit Blick auf sich durch Migration und
Kommunikationstechnologien verindernde Lebens- und Ar-
beitswelten wurden 2018 Daten zu Globale Competence erho-
ben (Silzer & Roczen, 2018). Damit wagt die OECD erstmals
einen Versuch, globalisierungsspezifisches Wissen, interkultu-
relle Kompetenz und biirgerschaftliches Engagement interna-
tional vergleichend zu erfassen (OECD, 2020). Mit der Erhe-
bung von Global Competence widmet sich die OECD, anders
als in fritheren Durchliufen, dadurch sehr viel stirker Kom-
petenzbereichen mit explizitem Wertebezug und positioniert
sich prominent in einer Debatte mit potenziell weitreichenden
Folgen fiir die Normierung von Wertvorstellungen im globa-
len Kontext sozialer, wirtschaftlicher, politischer und kolo-
gischer Vielfalt. Kater-Wettstddt & Niemann sprechen in diesem
Zusammenhang durchaus kritisch von einer ,,Orientierung hin
zu einer Werteglobalisierung™ (2019, S. 29).

Einerseits ist es zu begriiffen, dass die Frage, was zu-
kiinftige Generationen fiir die Gestaltung des Zusammenle-
bens in einer sozial gerechten und 6kologisch iiberlebensfi-
higen Weltgesellschaft benétigen, gestellt wird. Andererseits
betritt die OECD damit ein schwieriges Terrain, welches, im
Gegensatz zu grundlegenden Fihigkeiten in Lesen, Mathema-
tik und Naturwissenschaften, deutlich weniger auf einem ge-
festigten internationalen Konsens aufsetzt. Zudem ist das
Theoriefeld heterogen und international durch verschiedene



Denktraditionen geprigt. Demnach steht die fachlich fundierte
Reflexion der methodologischen Annahmen, welche der Erhe-
bung und Interpretation der Vergleichsdaten sowie daraus gezo-
genen Schliissen zugrundliegen, vor grofSen Herausforderungen.

In diesem Beitrag werden die Erhebung der Global
Competence durch PISA 2018 sowie deren Auswertung fiir
Deutschland (vgl. Weis et al., 2020) in einer kritischen Wiir-
digung aus verschiedenen erziechungswissenschaftlichen Zu-
gingen in den Blick genommen. Dadurch werden Reflexions-
horizonte aufgezeigt, die thematisch an die Erhebung globaler
Kompetenzen anschlieflen. Es wird gezeigt, dass das Konstruke
der Global Competence in seiner derzeitigen Fassung (vgl.
OECD, 2018) den in erzichungswissenschaftlichen Diskursen
beschriebenen Herausforderungen im Umgang mit Themen
der Globalisierung, insbesondere in Bereichen des Globalen
Lernens, kultureller Bildung und Unterrichtshandeln, nur un-
zureichend Rechnung trigt und daher einer Weiterentwick-
lung bedarf. Auflerdem wird die Engfithrung der Global Com-
petence auf interkulturelle Kompetenz, insbesondere in der
deutschsprachigen Rezeption der Ergebnisse, problematisiert.
Nach einer kurzen Einfiihrung in die PISA Zusatzkomponen-
te Global Competence reflektiert der Beitrag den Stand der
Forschung hinsichtlich zentraler Uberlegungen zu 1) Kompe-
tenzen im Umgang mit globalen Herausforderungen, 2) Inter-
kulturalitit und interkultureller Kompetenz sowie 3) professi-
onelles Lehrkriftehandeln. Ziel ist es iiber das Anlegen
spezifischer (fachlicher) Perspektiven Verkniipfungen zu aktu-
ellen erziechungswissenschaftlichen Diskursen aufzuzeigen,
Weiterentwicklungspotenziale zu identifizieren und einen
weiterfiihrenden Diskurs fiir die Rezeption und zukiinftige
PISA-Erhebungen anzuregen.

Global Competence in PISA 2018
Fiir die Entwicklung der Zusatzkomponente legte die OECD
2018 ein theoretisches Rahmenkonzept vor (OECD, 2018).
Darin wird Global Competence als das Wissen, die Fihigkeiten,
Einstellungen und Werte beschrieben, die im Umgang mit Men-
schen aus anderen kulturellen Kontexten sowie in der person-
lichen Auseinandersetzung mit globalen Herausforderungen
notig sind. Global Competence wird in vier Zieldimensionen ge-

fasst (OECD, 2018, S. 7f):

Die Fihigkeit sich mit Themen und Situationen lokaler,
globaler und kultureller Bedeutung auseinanderzusetzen
(z.B. Armut, wirtschaftliche Interdependenzen, Migra-
tion, Ungleichheit, Umweltrisiken, Konflikte, kulturelle
Differenzen und Stereotype),

die Fihigkeit verschiedene Perspektiven und Weltsichten
zu verstehen und wertzuschitzen,

die Fihigkeit mit Menschen anderer nationaler, ethnischer,
religioser, sozialer oder kultureller Herkunft oder
Geschlecht positiv zu interagieren,

die Fihigkeit und Gesinnung sich konstruktiv fir
nachhaltige Entwicklung und kollektives Wohlergehen

einzusetzen.
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Die im Konzeptpapier spezifizierten Kompetenzfacetten wer-
den mittels eines kognitiven Tests (zur Erfassung von Wissen
und kognitiven Fihigkeiten) und eines Schiilerfragebogens
(zur Selbsteinschitzung von persdnlichem Bewusstsein, Fihig-
keiten und Einstellungen sowie Aktivititen von Schule und
Lehrkriften) erhoben (OECD, 2018, S. 21). Anders als in der
Vergangenheit hat sich Deutschland (neben anderen Lindern)
gegen eine Teilnahme am kognitiven Test der Zusatzkompo-
nente entschieden (Silzer & Roczen, 2018; Kater-Wettstidt &
Niemann, 2019; Weis et al., 2020). Die Erhebung beschrink-
te sich damit auf das Erhebungsinstrument des Fragebogens.
Die Auswertungen fiir Deutsch-land (Weis et al., 2020) basie-
ren daher auf Selbsteinschitzungen von Wissen, Selbstwirk-
samkeit und Interesse an globalen Zusammenhingen und in-
terkulturellen Themen, kurz, auf der Wahrnehmung der
eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten von Schiilerinnen und
Schiilern, die von einer Kompetenzmessung im klassischen
Sinne unterschieden werden muss (vgl. hierzu auch Costa in
diesem Heft).

Globale Herausforderungen — Komplexitat,
Nicht-Wissen und Abstrakte Sozialitat
In den Erziechungswissenschaften werden die mit der Entwick-
lung hin zur Weltgesellschaft verbundenen Herausforderungen
in verschiedenen, jedoch eng verzahnten und aufeinander be-
zogenen Felder, seit Jahrzehnten verhandelt. Fiir die Auseinan-
dersetzung im deutschsprachigen Diskurs zihlen dazu das Feld
des Globalen Lernens (vgl. Scheunpflug & Schrock, 2000;
Lang-Wojtasik & Scheunpflug, 2005; Rost, 2005; Asbrand,
2009; Appelt, 2008; Lang-Wojtasik, 2022), der Bildung fiir
nachhaltigen Entwicklung (vgl. de Haan, 2007; Rieckmann,
2019; Scheunpflug, 2001; Brodowski, 2017; Hauenschild &
Bolscho, 2015), der Interkulturellen Pidagogik (vgl. Nieke,
2008; Allemann-Ghionda, 1997; Gogolin et al., 2018), der
Global Citizenship Education bzw. Development Education
(vgl. Bourn, 2014; Pashby et al., 2020; Grobbauer, 2016;
Merryfield, 2009) und schliefllich die Friedenspidagogik
und Menschenrechtsbildung (Drinkwater et al., 2020;
Frieters-Reermann, 2019; Berliner Komitee fiir UNESCO-
Arbeit, 2017). Die angedeutete Vielfalt der Diskursansitze ver-
einheitliches und
Kompetenzmodell nicht vorliegen kann (Silzer & Roczen,

weist darauf, dass ein anerkanntes
2018), zumal die Relationierung verschiedener Ansitze weiter-
hin im Fluss ist. Der Anspruch, Global Competence in einem
tibergreifenden Ansatz zu messen, bedarf der Entwicklung eines
vielschichtigen Kompetenzmodells basierend auf der bestehen-
den Forschung und bezugnehmend auf lokal divergierende Dis-
kursverliufe.

Alseineerste Kompetenzherausforderungkannbetrachtet
werden, dass insbesondere die Komplexitit weltgesellschaftlicher
Zusammenhinge eine zentrale Herausforderung darstellt, der
nur mit Erhéhung der Eigenkomplexitit begegnet werden
kann (Scheunpflug & Schrock, 2000; Taube, 2022). Dies be-
deutet, dass zunichst der Umgang mit Widerspriichen, Kon-
tingenzen und Unsicherheiten im Erkennen, Einschitzen und
Vorhersagen globalisierungsbezogener Phinomene eingeiibt
werden muss. Der eingesetzte Schiilerfragebogen rekurriert je-
doch auf vermeintliche Eindeutigkeiten, die der Komplexitit



weltgesellschaftlicher Verhilenisse nicht gerecht werden. Die
Selbsteinschitzungen des verfiigbaren Wissens zu Themen wie
dem Klimawandel, globaler Gesundheit, Migration, internati-
onale Konflikte beziehen sich dabei lediglich auf einzelne Wis-
sensaspekte, wihrend deren Interdependenzen und komplexe
Zusammenhinge unberiicksichtigt bleiben. Dies gilt noch viel
mehr fiir die Beriicksichtigung der Standortgebundenheit von
Sichtweisen sowie unterschiedlichen Lésungs- bzw. Hand-
lungsansitzen, die aus unterschiedlichen Perspektiven resultie-
ren. Eindeutige und klare Handlungsanweisungen lassen sich
hiufig nicht formulieren und entsprechend auch nicht abfra-
gen. Genau dies wird allerdings mit Blick auf nachhaltigkeits-
bezogene und abgefragte Verhaltensweisen im Fragebogen
suggeriert. So wird nachhaltiges Handeln beispielsweise klas-
sischerweise tiber die Reduktion des Energieverbrauchs opera-
tionalisiert. Die abgefragten Handlungsoptionen legen eine
vermeintliche Einfachheit nahe und lassen unterschiedliche
Perspektiven sowie potenzielle Zielkonflikte auf8en vor.

Der Umgang mit Nicht-Wissen ist eine weitere zentra-
le (Lern-)Herausforderung (Asbrand, 2009; Kater-Wettstidt,
2015; Scheunpflug, 2011; Schmidt & Scheunpflug, 2002).
Angesichts der Fiille an Informationen, denen noch dazu ein
unterschiedlicher funktionaler Erkenntniswert zugeschrieben
werden kann, sollte bei der Beschiftigung mit globalen The-
men der Umgang mit fehlendem Wissen, ambivalenter Wis-
sensbestinde und dem Erkennen und Reflektieren unter-
schiedlicher Wissensquellen im Vordergrund stehen. Indem
der Schiilerfragebogen scheinbar einfache Handlungsansitze
abfragt, bleibt die Méglichkeit des Nicht-Wissens und ambiva-
lenter Wissensbestinde in der Konzeptionierung der Global
Competence systematisch unberiicksichtigt. Die Selbsteinschit-
zung von Wissensbestinden zu globalen Themen, wie sie im
Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler erhoben wurde,
suggeriert dem widersprechend die Vorstellung eindeutiger
und klar zu vermittelnder Wissensbestinde.

Eine dritte Herausforderung im Aneignen globaler
Kompetenzen besteht darin, dass globale Zusammenhinge in
zeitlicher und riumlicher Hinsicht stets {iber unmittelbare
Erfahrungswelten hinausgehen. Da sich menschliche Wahr-
nehmungen evolutionsbedingt meist auf den Nahraum bezie-
hen, muss zunichst ein Verstindnis fiir den speziellen Charak-
ter der Weltgesellschaft als abstraktem Sozialraum erworben
werden (Scheunpflug, 2011, S. 211; Scheunpflug, 2021, S. 4).
Die im Rahmen von PISA 2018 erfassten Themen fokussieren
sich jedoch stark auf den Alltagshorizont der Befragten (z.B.
ob Energie gespart wird). Der Herausforderung, den Nahbe-
reich zu Gibersteigen, wird damit nicht Rechnung getragen. Es
bleibt sowohl hinsichtlich der Konzeptualisierung des Gegen-
stands Global Competence als auch in der Selbsteinschitzung
unklar, inwiefern Jugendliche weltweite Zusammenhinge in
ihrer Abstraktheit fassen, die auflerhalb ihres Alltages liegen
und zu denen sie keine konkrete und personliche Bezichung
aufbauen kénnen. Vielmehr wird in der Fragestellung sugge-
riert, dass weltweite Zusammenhinge durchgingig im Nahbe-
reich erlebbar sind, was dem Vordringen in einen abstrakten
Sozialraum geradezu entgegenlduft.
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Interkulturelle Padagogik und Anforde-

rungen kultureller Kompetenz
In der Auswertung des Schiilerfragebogens der Zusatzkom-
ponente Global Competence durch Weis und ihre Kolleginnen
(Weis et al., 2020) geht es neben der Auseinandersetzung mit
globalen Themen auch um Umgangsweisen mit Menschen
unterschiedlicher Erfahrungsreservoirs. Es ist von ,Kontakt
zu Menschen aus anderen Lindern“ (ebd., S. 4) die Rede, es
geht darum, ,etwas tiber andere Kulturen zu lernen (ebd., S.
6) oder um ,Respeke fiir Menschen aus anderen Kulturen®
(ebd., S. 6), die anhand der Zustimmungswerte zu Rechten
der Bildungsteilhabe erhoben wurde. Unter der Uberschrift
,Bewusstheit interkultureller Kommunikation“ wird von der
,Kommunikation mit Menschen anderer Muttersprache®
(ebd., S. 8) gesprochen. Schliefilich werden diese Bereiche in
der Uberschrift: ,Einstellungen zu gleichen Rechten fiir Zu-
wandererinnen und Zuwanderer, Interesse, etwas iiber andere
Kulturen zu lernen und Respeke fiir Menschen aus anderen
Kulturen (ebd., S. 12) zusammengefiihrt.

In dieser Zusammenfiithrung zeigt sich ein essentiali-
sierendes Kulturverstindnis, das auf einer stringenten Logik
statischer Unterscheidungen in binire Differenzen aufbaut
(Lei-precht, 2004). Dieses dem Fragebogen zugrunde gelegte
Kulturverstindnis fillt hinter die geteilten Einsichten im fach-
lichen Diskurs zuriick, in welchem diese Vorstellungen schon
seit Jahrzehnten kritisiert wird. So konnte herausgearbeitet
werden, dass gesellschaftliche, vor allem aber auch pidagogische
Handlungspraxen, denen ecine solche Logik eingeschrieben
ist, exkludierende und diskriminierende Effekte zeigen. Dies
reflektierend hat sich die interkulturelle Pidagogik theoretisch
und konzeptionell zur Pidagogik der Vielfalt (Prengel, 1993),
Migrationspidagogik (Mecheril, 2004), Pidagogik kollektiver
Zugehérigkeiten (Nohl, 2006) und Interkulturellen Pidagogik
(Lang-Wojtasik & Conrad-Griiner, 2018) ausdifferenziert, um
nur die wichtigsten Ansitze zu nennen. Sie teilen die Grund-
gedanken, dass Differenz als ein hochst dynamisches, von
Kontingenz und Mehrfachzugehérigkeiten geprigtes Gesche-
hen aufzufassen ist, und nicht von einer inneren Einheit von
Gruppen in Abgrenzung zu anderen ausgegangen werden kann.

Diese Einsichten werden in dem Kulturverstindnis, das
sich im Schiilerfragebogen zeigt, systematisch unterlaufen. Es
wird davon ausgegangen, dass Zuwanderinnen und Zuwan-
derer einer eindeutig bestimmbaren Gruppe angehéren. Thre
Heterogenitit wird genauso wie die der eigenen Bezugsgruppe
negiert. Implizit wird ein homogenes kollektiv ,,Wir“ und ein
ebenso homogenes ,die Anderen unterstellt und schliefSlich
hergestellt. Es bleibt unthematisiert, dass eben diese Imagi-
nation ein ursichliches Phinomen fiir diskriminierende Akte
darstellt. ,Zuwanderung® scheint ein zeitloses Geschehen.
Auch hinsichdich der Sprachlichkeit und des Umgangs mit
Sprachlichkeit stellt sich die Forschung komplexer dar, als es
sowohl im Schiilerfragebogen als auch in dessen Auswertung
in Rechnung gestellt wird. SchlieSlich scheint es sich bei der
Gruppe der Zugewanderten um eine zu handeln, deren Rechte
verhandelbar sind, wie es die Fragen nach den Anspriichen auf
Bildungsteilhabe nahelegen.



Reflexionsanséatze aus Schul- und

Unterrichtstheorien
Psychologische Lern- und Handlungsmodelle haben ihren ei-
genen Stellenwert in der Darstellung der von den Autorinnen
im Fazit formulierten Diskussionspunkte, wie der folgende
Auszug zeigt: ,Diese psychologischen Theorien kénnen helfen,
Interventionsansitze zu finden, um gegebenenfalls nicht nur
auf die Einstellungen, sondern auch auf das tatsichliche Ver-
halten der Jugendlichen im Hinblick auf globale Themen ein-
zuwirken. Dabei kdnnten beispielsweise eine Forderung der
Motivation und der Verhaltensregulation sowie subjektive
Normen an Schulen in den Blick genommen werden® (Weis et
al., 2020, S. 22). Allerdings zeigen sich darin auch implizite
Annahmen, die sich in einer unterrichts- und schultheoretisch
informierten Perspektive als stark vereinfacht und letztlich pro-
blematisch erweisen.

Unterrichtshandeln im Kontext gesellschaftlicher
Strukturierung

Zunichst unterliegt unterrichtliches Handeln in der Schule,
wie es hier in den Blick genommen wird, in pidagogischer
Perspektive multiplen Bedingungen. Es ist in vielfiltige
Strukturen eingebettet, die das Handeln von Lehrkriften
neben der hier formulierten Zielstellung mit steuern. In der
Schultheorie werden neben dem unterrichtlichen Gesche-
hen auch die gesellschaftliche Stellung und Funktion von
Schule reflektiert. Beide Dimensionen, die fiir das unter-
richtliche Handeln von Belang sind, finden sich in den
Empfehlungen zu Global Competence in PISA 2018 nicht
wieder. Gerade fiir eine komplexe gesellschaftliche Frage
muss Schule als Ausdruck und Instrument einer Gesell-
schaft wahrgenommen werden, da Schiilerinnen und Schii-
ler ihren Normen folgend auf zukiinftige Anforderungen
von Gesellschaft vorbereitet werden (Fend, 2008; Kandzora,
1996). Kritisch bedacht werden sollte dabei, in welchem
Ausmafl und letztlich wodurch Schule kompensatorische
Aufgaben fiir gesellschaftliche Fehlentwicklungen leisten
kann, und wie sie als Instrument der Umsteuerung in An-
spruch genommen wird. Die PISA Ergebnisse von 2018
geben letztlich auch dariiber Aufschluss, in welcher Gesell-
schaft die Schiilerinnen und Schiiler aufwachsen. Im skiz-
zierten Fall gilt es also aus einer schultheoretischen Perspek-
tive dariiber nachzudenken, welche gesellschaftlichen
Defizite vorliegen und einer Nachjustierung jenseits von
Schule bediirfen. Dies gilt im gleichen Mafe fiir weltgesell-
schaftliche Verhiltnisse.

Einbezug des Technologiedefizits pidagogischen

Handelns
Aus pidagogischer Perspektive werden fiir die Einstellungen
und das Verhalten Jugendlicher vielfiltige Bedingungsfaktoren
in Rechnung gestellt, unter denen Interventionen von Lehr-
kriften nur einer ist. Zu nennen wiren beispielsweise familiire
Einflussmilieus, Peer-Kontakte und materielle Ressourcen,
welche im Globalen Lernen durchaus erforscht sind (vgl. As-
brand, 2009). Hinzukommc als ein weiterer Bedingungsfaktor
fir Lernprozesse die Diskrepanz zwischen wiinschenswerten
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Zielen und den Realerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler
als kontinuierliches Moment der Irritation. Eine relativ gradli-
nige Steuerung von Einstellungen und Verhalten, wie es die
Auswertung nahelegt, erscheint die erwiesene Komplexitit der
Relationen von pidagogischen Interventionen und tatsich-
lichem Verhalten nicht hinreichend zu beriicksichtigen.

Didaktische Herausforderungen

Gegenwirtige didaktische Reflexionen, die wissenstheore-
tische Erkenntnis inkludieren, gehen davon aus, dass die
Geltung von Wissen fraglich geworden ist, und deswegen
fiir schulische Vermittlung eine Akzentverschiebung von
vermeintlich richtigem Wissen zur Metaperspektive auf die
Ungewissheit von Wissen vonnéten ist (siche oben). Der
Positivismus ist lingst von einem produktiven Umgang mit
Dekonstruktionen abgeldst. Diese wissenstheoretische Fun-
dierung didaktischen Denkens, die sich insbesondere im
Hinblick auf globale Herausforderungen und der mit ihr
offensichtlich verbundenen Kontingenz aufdringt, findet
sich in den Ausfithrungen nicht. Im Gegenteil, in der in-
transparenten Anlage der Indizes und der Bewertung/Inter-
pretation der Ergebnisse zeigt sich eine positivistische Posi-
tion, die die Annahme eines eindeutigen und richtigen
Wissens zugrundelegt, was insbesondere angesichts der
Komplexitit der angesprochenen Kompetenzen als nicht
angemessen betrachtet werden muss.

Umgang mit Normativitit
Normativitit als markante Dimension im Kontext globaler
Kompetenzen und in ihrer impliziten Gestalt in der Erhebung
bleibt in den Ausfiihrungen umfassend ausgespart. Sie wird
nicht erkennbar reflekdiert. Dies gilt zunichst fiir normative
Gehalte der Setzungen im Kontext der Studie, etwa bei der
Bewertung von Einstellungen und der Skizze eines wiinschens-
werten Verhaltensrepertoires. In  pidagogisch-didaktischer
Hinsicht ist dieser Gesichtspunkt allerdings noch gewichtiger
fiir die vorgeschlagenen Interventionen zur Verinderung von
Einstellungen und Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern.
Jenseits der Wirksamkeitsproblematik sind Pidagoginnen und
Pidagogen angehalten, gerade keine Gesinnungspidagogik zu
betreiben und die Lernenden nicht zu iiberwiltigen (Sander,
2005; Scheunpflug, 2019). In den dargebotenen Schlussfolge-
rungen fiir wirkungsvolle Interventionsstrategien kommt aber
gerade eine solche Uberwiltigung zum Ausdruck. Die dem
Gegenstand inhirente Normativitit wird nicht transparent ge-
macht und reflektiert, sondern ein Wertekanon durch die Rah-
mung des Konstruktes gesetzt. Die Fundierung mit einer impli-
zit verbleibenden Wertebezogenheit greift weder die damit in
Verbindung stehenden Spannungsfelder und Herausforde-
rungen auf (z.B. wer diese gemeinsame Wertebasis definiert),
noch wird eine in den Ausfithrungen vorgenommene Gewich-
tung theoretisch begriindet. In der aktuellen erziechungswissen-
schaftlichen Diskussion wird allerdings gerade der Umgang mit
Werten und das Sichtbarmachen der Wertebezogenheit von
Entscheidungen als Ausgangspunke fiir das Erlangen von Ge-
staltungskompetenz betont (Kater-Wettstddt, 2015; Taube,
2022). Dies wird im Schiilerfragenbogen nicht mitbedacht.



Weiterhin besteht die Gefahr, dass iiber die Proklamation uni-
verseller Werte diese als leere Hiille ohne Alltagsrelevanz und
ohne Konkretisierung in der Bedeutung fiir lokale Kontexte
verbleiben (vgl. Hatley, 2019).

Schlussfolgerungen
Global Competence sowohl als Konzept in seiner theoretischen
Gefasstheit als auch seiner gesellschaftlichen Relevanz und
handlungspraktischen Umsetzung ist ein herausforderndes
Unterfangen, welches in der Realisierung der OECD durch
PISA 2018 mit dem Anspruch einer Weltagenda aufgeworfen
wurde. Die Erhebung der OECD wurde nun an Einsichten aus
verschiedenen Forschungsstringen der Erzichungswissenschaft
gespiegelt, und in Verbindung mit einer explizierten Gegen-
standsreflektion in eine national (und international) gefiihrte
umfangreiche Debatte zu Kompetenzen im Globalen Lernen
eingebettet (Lang-Wojtasik & Scheunpflug, 2005; Schreiber,
2005; Reimers, 2009; Scheunpflug, 2014; Grotliischen, 2018;
Silzer & Roczen, 2018; Kater-Wettstidt & Niemann, 2019;
Conolly et al., 2019 ).

Dem ist noch hinzuzufiigen, dass die indirekte Gegen-
iberstellung einer bestimmten Vorstellung davon, was Europa
ausmacht, mit einer scheinbar homogenen Gruppe von Zu-
wanderinnen und Zuwandern durch den innereuropiischen
Vergleich bei gleicher Schwerpunktsetzung auf Migration, die
Gefahr der Reproduktion altgedienter Stereotypen birgt. Das
wirft die Fragen auf, wessen Standpunkt durch die 2018er-
Zusatzkomponente abgebildet werden soll und wessen Per-
spektiven fehlen. Offen bleibt auch, inwiefern vermittelte Wis-
sensbestinde iiber verschiedene Kontexte hinweg Giiltigkeit
haben oder vielleicht eher von einem westlichen Verstindnis
geprigt sind (Kater-Wettstdde & Niemann, 2019; Silzen &
Roczen, 2019). So weist Grotliischen (2018) darauf hin, dass
im Prozess der Testkonstruktion (kognitiver Test und Selbstein-
schitzungsfragebogen) aus dem Globalen Siiden stammende
Vorstellungen und Perspektiven systematisch ausgeklammert
wurden. Kognitiv-rationale, wissenschaftlich orientierte The-
men dominieren den kognitiven Test, wihrend als unwissen-
schaftlich geltenden Dominen wie religidse, emotionale und
holistische Beziige eher wenig Beachtung finden. Weder im
Fragenbogen zur Selbsteinschitzung noch in der Auswertung
von Weis et al. (2020) wird auf historische Beziige verwiesen
oder die eigene Positionierung im weltweiten Machtgefiige
adressiert. Die Wahrnehmung der Welt als ,,das Fremde® bleibt
dadurch letztlich ungebrochen. Die Erfassung und Rezeption
der Global Competence greift der Hybriditit und Vielgestaltig-
keit von Weltgesellschaft den Anforderungen weltgesellschaft-
lichen Lernens zu kurz.
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Globale Kompetenzen als Capabilities?
Eine Betrachtung der PISA-Konzeption
globaler Kompetenzen aus der Perspektive

des Capability Approach

Zusammenfassung

In der PISA-Studie 2018 wurden erstmals globale Kompe-
tenzen von Schiiler/-innen mit Hilfe von Selbstberichten —
und in einigen Lindern zudem iiber Tests — erhoben. Be-
griindet wird diese Neuerung mit den Herausforderungen
einer im Zuge von Globalisierungsprozessen komplexer wer-
denden Welt, auf die sich Schulsysteme vorbereiten miiss-
ten. Im Rahmen dieses Beitrags stellen wir Uberlegungen
an, inwiefern globale Kompetenzen eine Voraussetzung fiir
sein gutes Leben® (der Schiiler/-innen) sind und welche
Bedeutung das Konzept der globalen Kompetenzen fiir
(Bildungs-)Gerechtigkeit erhilt. Theoretisch greifen wir hier-
fir auf den Capability Approach in der Lesart von Martha
Nussbaum (u.a. 2010; 2012) zuriick. Beide Ansitze werden
kontrastiert und es wird auf entsprechende Unterschiede ver-
wiesen. Durch diese Kontrastierung wird ersichtlich, dass be-
stimmte Kompetenzen notwendig sind, um Anderen Capa-
bilities gewihrleisten zu kénnen.

Schliisselworte: Capability Approach, globale Kompetenzen,
PISA, Globalisierung, Bildungsgerechtigkeit

Abstract

In the 2018 PISA study, Global Competencies of students
were surveyed for the first time with the help of self-reports —
and in some countries also via tests. This innovation is
justified with the challenges of a world that is becoming more
complex in the course of globalisation processes and for which
school systems must be prepared. In this paper, we will reflect
on the extent to which Global Competencies are a prerequisite
for “a good life” (for students) and what significance the
concept of Global Competencies has for (educational) justice.
Theoretically, we draw on the Capability Approach as read by
Martha Nussbaum (et al. 2010; 2012). Both approaches are
contrasted and corresponding differences are pointed out.
Through this contrast, it becomes evident that in order to
guarantee capabilities for others, certain competencies are
necessary.

Keywords: Capability Approach, global Competence,
PISA, Globalisation, educational Equity
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Ziel des Capability Approach ist die Identifikation von Voraus-
setzungen — bzw. Capabilities im Sinne von Erméglichungen
und Befihigungen —, die fiir ein ,gutes Leben® erfiillt sein
miissen (Nussbaum u.a. 20105 2012). In der PISA Studie 2018
riicken die Herausforderungen und Méglichkeiten einer zu-
nehmend globalisierten und vernetzten Welt tiber das Konzept
der globalen Kompetenzen in den Fokus. Globale Kompe-
tenzen sind sowohl fiir den individuellen Erfolg als auch fiir
das kollektive Wohlbefinden zentral (Weiss et al., 2020;
OECD, 2018). Insofern geht es auch ihnen um Vorausset-
zungen fiir ein gutes Leben. Beide Ansitze greifen zudem Fra-
gen der Gerechtigkeit auf und das auf einer globalen Ebene.
Trotz dieser Parallelen finden sich auch mehrere grundlegende
Unterschiede zwischen beiden Ansitzen, die wir im Folgenden
diskutieren wollen. Gerade die Kontrastierung kann helfen,
neuralgische Punkte aufzudecken und zugleich Ideen fiir eine
Weiterentwicklung des Konzeptes der globalen Kompetenzen
und seiner Erfassung im Rahmen eines Bildungsmonitorings
zu entwerfen. Zunichst beschreiben wir im ersten Abschnitt
des Artikels kurz das Konzept der globalen Kompetenzen, wie
es im Rahmen der PISA-Studie ausgearbeitet worden ist, und
berichten zusammenfassend zentrale Ergebnisse (u.a. OECD,
2020a). Anschliefend werden Grundideen des Capability
Approach erlidutert (Abschnitt 2). Erst im dritten Abschnitt
werden die Ideen der globalen Kompetenzen (in PISA) mit
dem Capability Approach kontrastiert. Darauf basierend dis-
kutieren wir in Abschnitt 4 den Gedanken, ob ausgeprigte
globale Kompetenzen Aller (oder zumindest vieler Menschen
in dieser Welt) Voraussetzung (und damit auch Teil einer
Capability) sind, um wiederum kollektiv allen andere zentrale
Capabilities ermdglichen zu konnen. Wir schlieflen mit einem

Fazit (Abschnitt 5) ab.

Global Competence in PISA
Die Schulleistungsstudie PISA dient primir einer dauerhaften,
datengestiitzten und vergleichenden Beobachtung der Ent-



wicklung von Schulsystemen zu Zwecken der Evaluation und
Rechenschaftslegung mit einem besonderen Fokus auf die Er-
fiillung global definierter Bildungsstandards (Klieme & Vieluf,
2013). Zu diesem Zweck wird seit dem Jahr 2000 regelmifiig
alle drei Jahre mit Hilfe von Leistungstests und Fragebogen
untersucht, ob 15-jihrige Schiiler/-innen tiber Kompetenzen
in mehreren Dominen verfiigen, von denen angenommen
wird, dass sie benotigt werden um ,,in der Informationsgesell-
schaft des 21. Jahrhunderts erfolgreich zu sein® (hteps://www.
oecd.org/pisa/pisafaq/). Dabei stehen besonders die Lesekom-
petenzen sowie die Kompetenzen in den Dominen Mathema-
tik und Naturwissenschaften im Fokus. Auflerdem wurden in
den meisten Zyklen eine oder mehrere weitere lehrplaniiber-
greifende Dominen untersucht. Im Jahr 2018 waren dies die
globalen Kompetenzen.

Im PISA-Assessment-Framework (OECD, 2018) wer-
den globale Kompetenzen definiert als , die Fihigkeit, sich mit
globalen und interkulturellen Themen auseinanderzusetzen,
verschiedene Perspektiven und Sichetweisen zu verstehen und
wertzuschitzen, erfolgreich und respekevoll mit anderen zu in-
teragieren sowie sich fiir das kollektive Wohlbefinden und eine
nachhaltige Entwicklung einzusetzen“ (OECD, 2018; Uber-
setzung aus Weiss et al., 2020, S. 4). Die vier Dimensionen
werden weiter in verschiedene Sub-Dimensionen unterteilt;
beispielsweise die Fihigkeit, bei der Analyse lokaler, globaler
und interkultureller Sachverhalte Informationsquellen syste-
matisch auszuwihlen, die Fihigkeit, verschiedene Perspekti-
ven, deren Hintergriinde und Grenzen zu identifizieren oder
die Fihigkeit, die direkten wie indirekten, kurz- wie lang-
fristigen Konsequenzen verschiedener Handlungen einschit-
zen zu kénnen (OECD, 2018). Auflerdem werden die Fihig-
keiten in PISA jeweils mit Bezug auf vier konkrete
Inhaltsdominen untersucht: 1. Kulturen und interkulturelle
Bezichungen, 2. Soziodkonomische Entwicklung und Unab-
hingigkeit, 3. C)kologische Nachhaltigkeit und 4. Instituti-
onen, Konflikte und Menschenrechte. Neben den kognitiven
und sozialen Fihigkeiten, die in der Definition hervorgehoben
werden, gehéren zu den Inhaltsdominen jeweils auch noch
Wissensinhalte (z.B. Wissen iiber die Menschenrechte oder
tiber Ursachen des Klimawandels) und Einstellungen (z.B. eine
Haltung des Respekts fiir kulturelle Unterschiede und ein Ge-
fiihl von Verantwortung fiir die Welt, in der man lebt). Dariiber
hinaus werden auch Wertvorstellungen als bedeutsam angese-
hen, hier im Kontext globaler Kompetenzen speziell die Werte
der ,Menschenwiirde“ und der ,kulturellen Diversitit“ (ebd.).
Damit sollen Kompetenzen spezifiziert worden sein, die not-
wendig fiir ein harmonisches Zusammenleben in multikultu-
rellen Gesellschaften sind, fiir den Erfolg in einem sich wan-
delnden Arbeitsmarkt, um verantwortungsbewusst ,Neue Me-
dien® zu nutzen sowie zur Unterstiitzung der ,,UN Sustainable
Development Goals“ (SDGs) (OECD, 2020b), die selbst wie-
derum 17 Ziele umfassen. Das im PISA-Framework formu-
lierte Verstindnis globaler Kompetenzen weist Uberschnei-
dungen mit fritheren Bestimmungsversuchen wie jenem von
Reimers und Chung (2016) oder dem von Boix Mansilla und
Jackson (2013), aber auch Unterschiede auf. Das Verhiltnis der
eigenen Definition zu anderen Begriffsbestimmungen sowie
die Abgrenzung von verwandten Kompetenzen — beispielswei-
se Teilfacetten sozialer Kompetenz (u.a. Mahoney & Weiss-
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berg, 2019) — werden von der OECD im Assessment-Frame-
work allerdings nicht weiter thematisiert. Im Kontrast zur
Messung der ,klassischen Kompetenzen® beruhen jene globaler
Kompetenzen im Rahmen der PISA-Studie tiberwiegend auf
Selbsteinschitzungen und Selbstberichten in Fragebogen. D.h.
es wurde vor allem untersucht, fiir wie informiert und kompe-
tent sich die Schiiler/-innen selbst halten, wie sie selber ihre
Alltagspraktiken und Interessen beschreiben und wie sie iiber
relevante Themen denken (vgl. Beitrag Costa in diesem Heft).
Nur in 27 Lindern (Deutschland war nicht darunter) wurden
auch Leistungstests zur Erfassung von einzelnen Sub-Domi-
nen der globalen Kompetenzen eingesetzt (OECD, 2020b;
Weis et al., 2020).

Bisherige Befunde zu globalen

Kompetenzen im Rahmen der PISA-Studie
Die Befunde zu globalen Kompetenzen in PISA kénnen hier
nur sehr pointiert dargestellt werden (siche hierzu u.a. OECD,
2020b; Weis et al., 2020; Beitrige in diesem Themenheft). Die
individuellen Ergebnisse der Leistungstests zur Erfassung glo-
baler Kompetenzen korrelieren hoch (’}X <.70) mit den Ergeb-
nissen der Leistungstests in den Dominen Mathematik, Natur-
wissenschaften und Lesen (OECD, 2020b). Auch die
Selbstberichte globaler Kompetenzen in den Sub-Dimensionen
»Respekt fiir Menschen aus anderen Kulturen®, der ,Einstel-
lung gegeniiber Einwanderern® und der ,,Selbstwirksamkeit in
Bezug auf globale Fragen® sind positiv korreliert mit den Leis-
tungen in den drei ,klassischen® PISA-Kompetenzbereichen
(OECD, 2020b). Die individuellen Werte im Test globaler
Kompetenzen wurden weiterhin Niveaus zugeordnet: Global
betrachtet erreichen rund drei Viertel der Schiiler/-innen min-
destens die erste Stufe, sind also beispielsweise in der Lage, sich
bei einem vertrauten Gegenstand in andere hineinzuversetzen,
und kénnen dafiir eine minimale Menge an Informationen
heranzichen und bewerten. Stufe vier erreichen hingegen nur
14 Prozent und Stufe fiinf gar nur vier Prozent der Schiiler/-in-
nen (OECD, 2020b). Auf den héheren Kompetenzstufen kon-
nen Schiiler/-innen viele unterschiedliche Perspektiven ein-
nehmen und vor diesem Hintergrund ein Problem bewerten.
Sie konnen auch weniger vertraute Situationen erfassen, die ein
tieferes Denken erfordern (OECD, 2020b). Schiiler/-innen
mit einem sozial privilegierten Hintergrund berichten in den
Selbsteinschitzungen iiber héhere Kompetenzen. Ebenso
schneiden sie in den Tests besser ab. In den meisten Dimensi-
onen erzielen zudem Midchen die héheren Werte. Auch Schii-
ler/-innen mit Migrationshintergrund schneiden etwas besser
ab als jene ohne (ebd.).

Neben den Unterschieden zwischen individuellen
Schiiler/-innen innerhalb der Schulsysteme finden sich auch
statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Schulsyste-
men in Bezug auf die jeweilige mittlere Ausprigung der Di-
mensionen bei 15-jihrigen Schiiler/-innen (OECD, 2020b).
Kanada, Hong Kong, Schottland, Singapur und Taiwan sind
die Linder mit den hochsten Kompetenzniveaus (OECD,
2020b). Auf den ersten Blick iiberraschend ist das Ergebnis,
dass Schulsysteme, deren Mittelwerte in den Lese-, Mathema-
tik- und Naturwissenschafts-Tests eher unterhalb des OECD
Durchschnitts liegen, bei den Selbsteinschitzungen globaler


https://www.oecd.org/pisa/pisafaq/

Kompetenzen — je nach Sub-Dimension — teilweise auch im
oberen Drittel der sogenannten , League Tables® zu finden sind.
Allerdings bestehen auch grofle Unterschiede zwischen Tests
und Selbsteinschitzungen globaler Kompetenzen. Exempla-
risch kann hier auf Albanien verwiesen werden: Wihrend in
Albanien die Schiiler/-innen in den unterschiedlichen Dimen-
sionen der globalen selbsteingeschitzten Kompetenzen im in-
ternationalen Vergleich einen der ,,vorderen Plitze” einnehmen,
schneiden sie bei dem Test unterhalb des OECD-Durchschnitts
ab (OECD, 2020b).

Eine Ursache fiir diesen, auf den ersten Blick iiberra-
schenden, Befund kénnte sein, dass insbesondere Selbstbe-
richte auf multiple Art und Weise verzerrt sein kénnen (siehe
u.a. Benitez Baena et al., 2018; He & van de Vijver, 2012). Aus
der Perspektive des Capability Approach (s. Abschnitt 2) lisst
sich zudem folgendes Argument anfiihren: Valide Selbstein-
schitzungen bediirfen der Freiheiten und Méglichkeiten, aber
auch entsprechender Befihigungen (Kompetenzen). Um bei-
spielsweise realistisch beurteilen zu kénnen, ob ich etwas gegen
die Probleme der Welt tun kann (,I can do something about
the problems of the world“ — ist ein Beispielitem aus dem
PISA-Fragebogen zur Messung globaler Kompetenzen), muss
ich zunichst eine Idee haben, was mit ,die Probleme der Welt*
gemeint ist. Die Probleme miissen in ihrer Vielschichtigkeit
verstanden werden, bevor beurteilt werden kann, inwiefern
selbst zur Losung dieser beigetragen werden kann. Selbstein-
schitzungen von Wissen und Fihigkeiten diirften also oftmals
dann valider — aber eben auch selbstkritischer — sein, wenn sie
von Individuen vorgenommen werden, die tiber ausreichendes
Wissen oder relevante Fihigkeiten verfiigen. Allein auf die Ant-
worten von Menschen zu vertrauen, ohne dabei zu reflektieren,
ob sie tiberhaupt befihigt sind, Entsprechendes wirklich zu tun
und zu wollen, ist vom Capability Approach eine zentrale her-
vorgeberachte Kritik am Utilitarismus (s. Abschnitt 2). PISA
lduft insofern mit den Selbsteinschitzungen teilweise in die
,Utilitarismus-Falle“. Im Folgenden wollen wir jedoch primir
das Konzept globaler Kompetenzen und weniger die Umset-
zung diskutieren.

Capability — Bildungsmonitoring
Der Capability Approach ist ein normativer Rahmen fiir die Eva-
luation menschlichen Wohlergehens und soll auch als Grund-
lage fiir die Entwicklung sozialpolitischer Mafinahmen dienen,
deren Ziel die Steigerung des Wohlergehens von Menschen ist
(Gladstone et al., 2020; Robeyns, 2005). Fragen des Wohlerge-
hens (,Well-Being"), vor allem nach den Voraussetzungen von
Wohlergehen sowie nach méglichen Hindernissen bei der Ver-
wirklichung, nach Autonomie des Handelns bzw. Handlungs-
befihigung oder schlichtweg nach Méglichkeiten der Realisie-
rung eines ,guten Lebens® stehen im Fokus des Capability
Approach (Nussbaum, 2010; 2011; Otto & Ziegler, 2008). Ca-
pabilities meinen eine Befihigung zu tun, zu sein und ein wiir-
devolles Leben zu fithren (Nussbaum, 2010; 2011). Diese Be-
fihigungen setzen individuelle Fihigkeiten voraus, aber auch
duflere Bedingungen, die das Tun und Sein ermoglichen und
nicht begrenzen (u. a. Andresen & Gerats, 2014).

Differenziert werden drei Arten von Capabilities:
Grundlegende Capabilities sind Anlagen einer Person, die wei-
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terentwickelt werden miissen. Interne Capabilities betreffen das
Ausmaf$ von Fihigkeiten, iiber die eine Person verfiigt. Externe
Capabilities bezeichnen jene Fihigkeiten, iiber die eine Person
verfiigt unter Berticksichtigung der Umstinde, in denen sie lebt
(Lefmann, 2006). Elementar fir den Capability Approach ist
zudem die Unterscheidung zwischen Functionings und Capa-
bilities. Wihrend Capabilities die Befdhigung (inkl. der dufleren
Umstinde) bezeichnet, etwas tun oder sein zu kénnen, bezichen
sich Functionings auf das tatsichliche Tun oder Sein, d.h. sie
bezeichnen Funktionen oder Ausfithrungen (Nussbaum, 2011;
Otto & Ziegler, 2008; Sen, 1985). Der Unterschied kann an-
hand eines Beispiels erliutert werden: Eine Person, die fastet,
und eine Person, die Hunger leidet, haben beide die gleiche
Funktionsweise — beide essen wenig. Jedoch verfiigen sie nicht
tiber die gleichen Capabilities; wihrend der fastende Mensch
eine Wahl getroffen hat, trifft dies auf die hungernde Person
nicht zu (Nussbaum, 2011; Sen, 1985).

Die Unterscheidung zwischen Fihigkeit und Befihi-
gung sowie zwischen Capability und Functioning entwickelt
Nussbaum (2010; 2012) aus einer kritischen Auseinanderset-
zung mit dem Utilitarismus. Wihrend in den meisten Lesarten
des Utilitarismus die individuell geduf8erten Wiinsche (fiir die
Beurteilung des Wohlergehens/Gliickes) beriicksichtigt werden,
hinterfragt Nussbaum, was sich die betroffenen Menschen iiber-
haupt wiinschen konnen. Dies verdeutlicht sie in ihren Arbeiten
wiederholt exemplarisch an der Stellung der Frau: ,[...] wenn
es um Bildung geht, sind die faktischen Priferenzen (und viel-
leicht vor allem die Priferenzen von Frauen) hiufig verzerrt
durch fehlende Informationen, durch Einschiichterung und
durch Anpassung an eine Sichtweise, die besagt, da[ss] Jungen
ein Anrecht auf Bildung haben, Midchen aber nicht“ (Nuss-
baum, 2010, S. 383f.). In vielen Teilen der Welt verneinen Mid-
chen die Frage, ob sie eine weiterfithrende Schule besuchen
mochten. Aus utilitaristischer Perspektive wire dieser Wunsch
zu respektieren, wihrend der Capability Approach hinterfragt,
,was die betreffenden Menschen tatsichlich tun und sein — und
wiinschen kénnen® (Nussbaum, 2012, S. 40).!

Der Capability Approach zielt zudem nicht auf Gleich-
heit ab, sondern ist ein Ansatz der Schwellengerechtigkeit. Nuss-
baum selbst definiert in ihren Arbeiten eine Liste von zehn
grundlegenden Capabilities, iiber die alle Menschen verfiigen
sollten: Leben, Gesundheit, kérperliche Integritit, Wahrneh-
mungsfihigkeit, Vorstellungskraft und Intelligenz, Gefiihlser-
fahrung, praktische Vernunft, Sozialitit und Anerkennung,
Bezug zu anderen Arten von Lebewesen, spielerische Entfaltung
und Beteiligung. Sobald eine dieser Capabilities nicht erfiillt ist,
ist ein wiirdevolles menschliches Leben nicht méglich. Gerech-
tigkeit bedeutet, dass alle in allen relevanten Bereichen grund-
sitzlich befihigt (capable) sind. Die Liste der zehn Capabilities
ist dabei als ein dynamisches Modell zu verstehen, das immer
wieder aktualisiert und angepasst werden muss und von den
Fachwissenschaften jenseits der Philosophie weiter spezifiziert
werden kann (Nussbaum, 2010; 2011; 2012).

Bildung nimmt in den Arbeiten von Nussbaum eine be-
sondere Funktion als eine zentrale Capability ein. Zudem kann
argumentiert werden, dass ab einem bestimmten Grad qua Bil-
dung auch andere Capabilities selbst erschlossen werden kén-
nen. Anders formuliert: ,,being well-educated can also be instru-
mentally important for the expansion of other capabilities®



(Robeyns, 2006, S. 78). Entsprechend ist Bildung von heraus-
gehobener Bedeutung fiir die Kompensation von Benachteili-
gung und Ungleichheiten (Nussbaum, 2011) und zahlreiche
Arbeiten, die auf den Capability Approach rekurrieren, sind im
Feld der Bildung zu verorten (Gladstone et al., 2020). Bildung
istauch der zentrale Ankniipfungspunkt fiir eine Adaptation des
Capability Approach an die Erziechungswissenschaften und
Kindheitsforschung (u.a. Gladstone et al., 2020; Hart & Bran-
do, 2018; Otto & Ziegler, 2008; Robeyns, 2006; Sauerwein &
Vieluf, 2021; Schrodter, 2007).

Sind globale Kompetenzen

in PISA Capabilities?

PISA und der Capability Approach verfolgen ein durchaus ver-
wandtes Anliegen — beiden geht es darum, Kriterien fiir eine
Evaluation eines Ist-Zustandes zu identifizieren, die iiber kultu-
relle Systeme (Schul- bzw. Sozialsysteme) hinweg giiltig und
anwendbar sind. Inhaltlich umfasst der Capability Approach je-
doch weitaus mehr Aspekte als das Konstrukt der globalen
Kompetenzen (siche Abschnitt 2). Die vier in PISA definierten
Aspekte globaler Kompetenzen gehen dagegen nicht iiber die im
Rahmen des Capability Approach thematisierten Inhalte hinaus.
Sie konnen somit gut unterschiedlichen Capabilities gegeniiber-
gestellt werden.

Die Facette der globalen Kompetenz, lokale und inter-
kulturelle Themen analysieren zu kénnen, mag als Teilaspekt
zweier Capabilities verstanden werden: Erstens Sinne, Vorstel-
lungskraft und Denken, welche definiert wird als die , Fihigkeit
[...] zu denken und zu schlussfolgern — und dies alles auf jene
,wahrhaft menschliche® Weise, die von einer angemessenen Er-
ziechung und Ausbildung geprigt und kultiviert wird, die Lese-
und Schreibfihigkeit sowie basale mathematische und wissen-
schaftliche Kenntnisse einschliefSt, aber keineswegs auf sie
beschrinkt ist [...]“ (Nussbaum, 2010, S. 113) und andererseits
praktische Vernunft, ,die Fihigkeit [...] tiber die eigene Lebens-
planung auf kritische Weise nachzudenken® (ebd.). Unter die
Capability Zugehérigkeit subsumiert Nussbaum (ebd.) ,die
Fihigkeit, mit anderen und fiir andere zu leben, andere Men-
schen anzuerkennen und Interesse an ihnen zu zeigen, sich auf
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verschiedene Formen der sozialen Interaktion einzulassen; sich
in die Lage eines anderen hineinzuversetzen®. Dazu gehortauch,
die Perspektiven anderer verstehen zu kénnen und effektiv mit
Anderen interagieren zu kdnnen, also zwei Facetten der globalen
Kompetenzen (Tab. 1). Die Fihigkeit, konstruktiv auf eine
nachhaltige Entwicklung fiir das kollektive Wohlergehen hinzu-
wirken, wird schliefllich iiber die Capabilities andere Spezies
(,Die Fihigkeit in Anteilnahme fiir und in Beziehung zu Tieren,
Pflanzen und zur Welt der Natur zu leben® (Nussbaum, 2010,
S. 114)) und Kontrolle iiber die eigene Umwelt (Dimension
politisch: ,,Die Fihigkeit, wirksam an politischen Entscheidun-
gen teilzunehmen, die das eigene Leben betreffen [...]
(Nussbaum, 2010, S. 114)) aufgegriffen (s. auch Tab 1). Auf
diese Art und Weise lassen sich nicht nur die globalen Kompe-
tenzen, sondern auch die in den vorherigen PISA Studien be-
trachteten Kompetenzen, wie komplexes oder kooperatives
Problemlésen, der Umgang mit modernen Informationstech-
nologien etc., bestimmten Capabilities zuordnen (Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften sowieso; vgl. auch Sauer-
wein & Vieluf, 2020). Letztlich kann man viele Kompetenzen,
die in der Schule gefordert werden sollen, als Unteraspekte von
Capabilities verstehen. Doch wenngleich es inhaltliche Uber-
schneidungen gibt, unterscheiden sich die Messung globaler
(und anderer) Kompetenzen im Rahmen der PISA-Studie und
der Capability Approach in mehrerlei Hinsicht fundamental (vgl.
Tab.2): (a) Nussbaum verbindet mit den Capabilities den An-
spruch, Richtlinien politischen Handelns zu formulieren, mit
dem Ziel, fiir alle Menschen die Voraussetzungen fiir ein gutes
menschenwiirdiges Leben zu schaffen. PISA soll dagegen vor
allem der Bildungspolitik als Grundlage dienen, um das Schul-
wesen kontinuierlich und datengestiitzt beobachten und ana-
lysieren zu kénnen. Im Fokus steht eine Bewertung der kiinfti-
gen  Arbeitsmarktfihigkeit  bzw.  Berufsfihigkeit  der
Schiiler/-innen (OECD, 2018, S. 5). Globale Kompetenzen
werden dariiber hinaus auch als Voraussetzung fiir ein harmo-
nisches Leben in multikulturellen Gemeinschaften sowie fiir das
Erreichen der von der UN ausgerufenen globalen Ziele fiir
nachhaltige Entwicklung dargestellt (OECD, 2018, S. 5).> Hier
gibt es eine gewisse Uberschneidung. Insgesamt ist der An-
spruch des Capability Approach aber fundamentaler als jener der

Globale Kompetenz

Capability

Fihigkeit lokale, globale und interkulturelle Themen zu

Sinne, Vorstellungskraft und Denken

analysieren Praktische Vernunft
Perspektive anderer verstehen Zugehérigkeit
Effektiv mit anderen Menschen interagieren Zugehorigkeit
Aktiv fiir Wohlergehen anderer einsetzen Andere Spezies

Aktiv fiir Wohlergehen anderer einsetzen

Kontrolle tiber die eigene Umwelt

Tabelle 1: Gegeniiberstellung — Globale Kompetenzen und Capabilities; Quelle: eigene Darstellung
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PISA-Studie und hat (auch) andere Adressat/-innen neben der
Bildungspolitik. Zudem ist der Capability Approach primir auf
das Individuum bezogen: Wihrend es Nussbaum um die Még-
lichkeiten eines jeden Menschen geht, sein Leben in Wiirde zu
leben, definiert die OECD primir Ziele auf einer System-Ebene
(Tab. 2), d.h. es geht ihr weniger um die Entfaltungsmaoglich-
keiten der Schiiler/-innen selber, sondern um das Funktionieren
der Wirtschafts- und Gesellschaftssysteme und des Bildungssys-
tems als Grundlage hierfiir. (b) Dies fithrt auch zu dem
zweiten Unterschied: Globale Kompetenzen betreffen fast
ausschliefllich Fihigkeiten, nicht aber Befihigungen als Ver-
kniipfung von Fihigkeiten und Maglichkeiten. Inwiefern die
Lebensbedingungen der Schiiler/-innen ihnen erméglichen,
tiber globale Themen nachzudenken, verschiedene Perspektiven
kennenzulernen, in Interaktion mit Menschen unterschiedlicher
soziokultureller Hintergriinde zu treten oder sich akdiv fiir das
kollektive Wohlergehen und eine nachhaltige Entwicklung ein-
zusetzen und, ob die Lebensbedingungen oder die politische
Situation dies hemmen bzw. sogar verhindern, wird in PISA
kaum thematisiert (eine Ausnahme sind zwei Fragen danach,
welche globalen Themen im Unterricht vorkommen und ob
Lehrpersonen in der Schule bestimmte Gruppen diskriminieren
diirfen). Entsprechend konstatierte auch Scherr (2021, S. 5) kri-
tisch: ,Dagegen miissen die Erfolgsaussichten pidagogischer
Mafinahmen zur Forderung globaler Kompetenz als begrenzt
gelten, wenn die Alltagserfahrungen in Wohngebieten, Schulen,
Hochschulen und Betrieben durch gesellschaftlich akzeptierte
Hierarchisierungen und Abgrenzungen geprigt sind sowie ggf.
durch einschligige Ideologien gerechtfertigt werden®. Die empi-
rische Untersuchung von Verwirklichungsbedingungen in Schu-
len konnte generell eine informative Erginzung fiir das OECD-
Bildungsmonitoring darstellen (vgl. auch Sauerwein & Vieluf,
2020). (c) In einigen Fragen erhebt PISA nicht mal Fihigkeiten,
sondern eher Functionings: Zum Beispiel wurden Schiiler/-in-
nen gefragt, ob sie sich fiir eine nachhaltige Entwicklung ein-
setzen, ob sie kulturelle Vielfalt wertschitzen und ob sie Kontakt
zu Menschen haben, deren soziokulturelle Hintergriinde sich
von dem Eigenen unterscheiden, also was sie tatsichlich tun und
nicht blof, wozu sie befihigt wiren. Die Messung von Functio-
nings, mit dem Ziel die Qualitit von Schulsystemen zu evaluie-
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ren, steht in einem deutlichen Widerspruch zu dem im Capabi-
lity Approach formulierten Anspruch, die Autonomie der
Menschen zu achten und sie gerade nicht dazu zu bringen, auf
eine ganz bestimmte Weise zu funktionieren, sondern blof§ si-
cherzustellen, dass sie zu bestimmten Titigkeiten befahigt sind,
um dann selber fundiert entscheiden zu kdénnen, ob sie diese
ausfithren méchten oder lieber nicht (Nussbaum, 2012, S. 40).
(d) Ein weiterer zentraler Unterschied zwischen dem Capability
Approach und der PISA-Erhebung findet sich in Bezug auf die
Bewertung von Unterschieden in Fihigkeiten bzw. Befahigungen
zwischen Individuen und zwischen Schulsystemen (vgl. auch
Sauerwein & Vieluf, 2020). Wihrend PISA auf einen Vergleich
von Schulsystemen, aber auch auf Gruppenvergleiche innerhalb
von Schulsystemen abzielt, ist der Grundgedanke des Capability
Approach ein ganz anderer. Dieser formuliert Minimalbedingun-
gen fiir soziale Gerechtigkeit. Eine Gesellschaft kann jenem An-
satz zufolge nur dann gerecht sein, wenn alle Mitglieder iiber alle
Capabilities verfiigen. Unterschiede zwischen Individuen und
Systemen sind jeweils jenseits der Schwelle irrelevant. Sobald
Einzelne die Schwelle nicht erreichen, ist das System ungerecht.
Bewertet wird der Status Quo also kriterial. PISA dagegen stellt
transnationale , League Tables“ bereit, aus denen ersichtlich wird,
welche Schulsysteme hihere Scores in Tests oder Fragebdgen er-
zielen.

Globale Kompetenzen als Globale

Capalbilities fiir andere?
Nussbaum sieht Capabilities als individuelle Verwirklichungs-
méglichkeiten. Diese zu gewihren sei eine kollektive Verpflich-
tung aller Menschen, auch wenn die Verpflichtung letztlich auf
Institutionen und/oder Staaten iibertragen wird. Tatsichlich
stelle der Capability Approach eine theoretische Grundlage fiir die
Analyse bereit, ,,0b ein bestimmter Staat dazu in der Lage ist,
seinen Biirgerinnen und Biirgern eine Reihe wesentlicher Fihig-
keiten zu gewihren, und zwar entsprechend einer angemessenen
Bestimmung und einem bestimmten Schwellenwert (Nuss-
baum, 2010, S. 386). In ciner globalisierten Welt stof3t der Bezug
auf den einzelnen Staat aber an seine Grenzen. Nussbaum (2010)
selbst hat Uberlegungen aufgestellt, den Capability Approach auf
globaler Ebene zu denken.

(v.a. selbstberichtete)

PISA Capability Approach
Beurteilungskriterium Bildungswesen datengeschiitzt Voraussetzungen fiir ein ,,gutes Leben®
(fiir politisches Handeln) weiterentwickeln aller Menschen identifizieren
Ebene (Bildungs-)System Individuum
Beurteilungsobjekt Fihigkeiten und Functionings Capabilities (als Verkniipfung von

Fihigkeiten und Moglichkeiten)

Bewertung von Unterschieden

“League Tables”; Vergleich von Schulsy-
stemen und von Gruppen innerhalb von
Schulsystemen

Minimalbedingungen (Schwellen) fiir
soziale Gerechtigkeit, die fiir alle
Menschen giiltig ist

Tabelle 2: Unterschiede zwischen PISA und dem Capability Approach; Quelle: eigene Darstellung
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»Die Welt ist voller Ungleichheiten, die moralisch gesehen alar-
mierend sind, und der Abstand zwischen reichen und armen
Lindern vergrofiert sich zunehmend. Der Zufall, in einem Land
statt in einem anderen geboren zu sein, prigt die Lebenschancen
eines jeden Kindes auf umfassende Weise (Nussbaum, 2010, S.
311). Auch sind einige Staaten von dufleren Einfliissen stirker
betroffen als andere. Aktuell sehen wir dies beispielsweise am
Klimawandel und daran, dass die betroffenen Linder nicht
zwangsweise im gleichen Maf§ Verursacher sind. Nussbaum
argumentiert entsprechend dafiir, die Idee der grundlegenden
Capabilities nicht nur auf nationalstaatlicher Ebene, sondern
auch auf globaler Ebene zu beriicksichtigen. ,Es ist ein wesent-
licher Bestandteil unseres eigenen Guten, da[ss] jeder einzelne
von uns zu einer Welt beitragen und in einer Welt leben soll, die
moralisch achtbar ist und in der alle Menschen iiber das verfii-
gen, was fiir ein menschenwiirdiges Leben notwendig ist”
(Nussbaum, 2010, S. 377). Es geht hierbei zunichst um An-
spriiche, die Menschen stellen kdnnen, aus denen dann in ei-
nem zweiten Schritt eine kollektive Verpflichtung aller Men-
schen abgeleitet wird, dazu beizutragen, dass allen anderen
diese Anspriiche gewihrt werden (Nussbaum, 2010). Jedoch
sind, ihrer Einschitzung zufolge, individuelle Handlungsspiel-
riume in diesem Kontext begrenzt — so sei beispielsweise der
Beitrag des Einzelnen zur Reduzierung globaler Erwirmung
gegeniiber Staaten oder Unternehmen zu vernachlissigen. Ent-
sprechend bediirfe es einer Aufteilung der Verantwortung auf
Institutionen, um die Fihigkeiten von allen bis zu einer be-
stimmten Schwelle zu férdern (Nussbaum, 2010).
Interessanterweise argumentiert Nussbaum (2010)
nicht so weit, dass fiir die Erfiillung der kollektiven Verpflich-
tungen selbst bestimmte Capabilities eine Voraussetzung sind.
Sie fithrt zwar ,die Fihigkeit, in Anteilnahme fiir und in Be-
ziehung zu Tieren, Pflanzen und zur Welt der Natur zu leben®
(Nussbaum, 2010, S. 114) als grundlegende Capability auf, geht
jedoch nicht den Schritt, dies mit der kollektiven Verantwor-
tung zu verkniipfen. Anders formuliert: Der Fokus auf das In-
dividuum im Capability Approach impliziert, dass ein gutes Le-
ben gelebt werden kann, wenn ein Individuum iiber alle
Capabilities (der Liste) verfiigt. Wenn jedoch eine kollektive
Verantwortung besteht, allen Menschen die grundlegenden Ca-
pabilities zu gewihren, ist es auf den ersten Blick plausibel zu
argumentieren, dass es hierfiir auch entsprechender Capabilities
aller Menschen in dem Kollektiv bedarf, die sich auf einen glo-
balen Kontext erstrecken. Manche Capabilities sind Vorausset-
zung dafiir, dass allen anderen Capabilities gewihrt werden
kénnen. Etwa kénnte argumentiert werden, dass nur dann allen
die Capability Gesundheit gewdhrt werden kann, wenn ausrei-
chend viele (mindestens die jeweiligen Entscheidungstriger in
allen Systemen) iiber die ,Fihigkeit, in Anteilnahme fiir und in
Beziehung zu Tieren, Pflanzen und zur Welt der Natur zu leben®
verfligen. Globale Kompetenzen kdnnten wir dann — in einer
sicherlich idealisierten Argumentation — auch als Teilaspekt sol-
cher Capabilities fassen, gerade weil hier auch auf die SDGs
Bezug genommen wird. So koénnte auch argumentiert werden,
dass soziale Kompetenzen und ein Mindestmaf$ an Diversitits-
sensibilitit aller Menschen Voraussetzungen dafiir sind, dass alle
voneinander anerkennend als wertvolle Menschen behandelt
werden. Dieser Argumentation folgend kénnen globalen Kom-
petenzen nicht nur als Voraussetzung verstanden werden, als
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Individuum in einer globalisierten Welt handlungsfihig zu sein,
sondern ebenso als Grundlage, in einer globalisierten Welt zum
Wohlergehen anderer beizutragen.

Folgt man dieser Argumentation, so lisst sich schliefen,
dass globale Kompetenzen Verwirklichungsbedingungen fiir
Capabilities in der sozialen Umwelt erfassen. An diesem Punke
treten jedoch drei Fragen auf: (a) ob die Kompetenzen aller
Menschen im Kontext globaler Ungleichheiten und Macht-
asymmetrien gleich relevant sind als Verwirklichungsbedingun-
gen der Anderen, (b) ob in diesem Fall aus Capabilities nicht
tatsichlich doch Functionings werden (miissen) und (c) ob
nicht auch gesetzlichen Vorgaben sowie institutionelle und or-
ganisatorische Rahmenbedingungen, aber auch (implizit) nor-
mative Méglichkeiten bzw. Grenzen erhoben werden miissten,
um die Informationen iiber Fihigkeiten/Functionings tiber-
haupt interpretieren zu kénnen. (a): In Bezug auf die erste Fra-
ge gibt es Griinde anzunehmen, dass Kompetenzen als Verwirk-
lichungsbedingung eines guten Lebens fiir Alle gerade nicht
gleich verteilt sein miissen. Pointiert gesprochen: Es ist bedeut-
samer, dass Jeff Bezos tiber ein moglichst hohes Niveau an glo-
balen Kompetenzen verfiigt, damit er seine Steuern ordnungs-
gemif abfiihrt, seine Angestellten tariflich bezahlt und darauf
achtet, dass die bei seinen Unternechmen angebotenen Produkte
fair und nachhaltig produziert werden, als dass ein Fischer in
Bangladesch iiber globale Kompetenzen verfiigt.> Der Fischer
mag mit ausreichend globalen Kompetenzen zwar den Zusam-
menhang von Uberfischung und Verschmutzung der Meere und
seiner geringen Fangquote nachvollziehen konnen, vielleicht
auch so zu dem individuellen Schluss kommen, die Fischerei
aufzugeben. Die grundlegenden globalen Probleme, die nach
wie vor vielen Menschen ein Leben unterhalb des Mindestma-
Bes an Capabilities aufzwingt, wiirden dadurch jedoch nicht
gelost werden. Da die Welt von Machtasymmetrien und dko-
nomischer Ungleichheit geprigt ist, ist es fiir das kollektive
Wohlergehen wichtiger, dass Entscheidungstriger/-innen in
wohlhabenden Staaten, multinationale Konzerne und auch
wohlhabende Individuen iiber ausreichende globale Kompeten-
zen verfligen, um ihrer kollektiven Verantwortung nachzukom-
men, als dass Menschen, die weniger Einfluss auf die Weltent-
wicklung haben, iiber diese Kompetenzen verfiigen (vgl. auch
Scherr, 2021). (b): Greifen wir das Beispiel nochmal auf: Letzt-
lich wissen wir nicht, ob Jeff Bezos iiber globale Kompetenzen
verfiigt. Beobachten konnen wir nur seine Functionings. Es ist
durchaus méglich, dass er sich dazu entschieden hat, seine
durchaus vorhandenen Fihigkeiten blof nicht zu nutzen. Fiir
unseren Fischer ist das letztlich aber trivial. Die Verwirkli-
chungschancen des Fischers bleiben in jedem Falle einge-
schrinkt. Damit sich das kollektive Wohlergehen erhéht, miis-
sen aus individuellen Fihigkeiten (u.a. sich mit globalen und
interkulturellen Themen auseinanderzusetzen, verschiedene
Perspektiven und Sichtweisen zu verstehen und wertzuschitzen,
erfolgreich und respektvoll mit anderen zu interagieren und sich
fiir das kollektive Wohlbefinden und eine nachhaltige Entwick-
lung einzusetzen) konkrete Handlungen resultieren. Wenn glo-
bale Kompetenzen also als Verwirklichungsbedingungen fiir die
Capabilities anderer verstanden werden sollen, dann interessie-
ren vielmehr die Functionings und weniger die Fihigkeiten und
Einstellungen an sich. Da Fihigkeiten, aber auch Einstellungen,
nicht automatisch in entsprechenden Handlungen resultieren



(siche z.B. Fishbein & Ajzen, 2010), lassen sich die Fihigkeits-
und Einstellungsmafle nicht mal als grobe Schitzer kiinftigen
Verhaltens verstehen. Wie in Abschnitt 3 erwihnt, widerspricht
die Messung von Functionings allerdings der Idee, dass Men-
schen Capabilities nur haben, iiber deren Einsatz jedoch frei
entscheiden konnen sollen. Im Capability Approach werden ex-
plizit Méglichkeiten und individuelle Fihigkeiten mit Freihei-
ten verkniipft (Andresen & Gerarts, 2014). Es wiire folglich zu
diskutieren, inwieweit der Anspruch einer freien Entscheidung
auch dann aufrechterhalten werden kann, wenn ein ,Nicht-
Nutzen“ von (bestimmten) Capabilities dazu fiihrt, dass Ande-
ren zentrale Capabilities nicht gewihrt werden. (c): Um deskrip-
tive Ergebnisse zu Functionings (also zu der Frage, wie sich
Menschen im Kontext globaler Probleme in ihrem Alltag tat-
sichlich verhalten) einordnen zu konnen, wire es weiterhin
zentral, auch nach den Verwirklichungsbedingungen zu fragen
und dabei globale Machtverhiltnisse zu reflektieren. Gerade im
Kontext komplexer Probleme wie Armut, Ungleichheit, Klima-
wandel, Ressourcenverknappung kann der Einzelne nicht nur
prinzipiell weniger ausrichten als politische Entscheidungstri-
ger/-innen oder grofie multinationale Konzerne es konnten (sie-
he Nussbaum, 2010; aber auch z.B. Asbrand, 2014, S. 11),
sondern hier wird das Verhalten des Einzelnen auch durch ge-
setzliche Vorgaben, tibergreifende Strukturen, lokale Bedingun-
gen, Werte, Normen und Traditionen in hohem Mafle beein-
flusst. Bereits in Abschnitt 3 haben wir argumentativ dargelegt,
dass PISA Verwirklichungsbedingungen weitgehend aufler Acht
lasst. Werden Fihigkeiten nicht nur als Grundlage fiir das eige-
ne Wohlergehen gedeutet, sondern auch als Voraussetzung da-
mit Menschen einander ein gutes Leben erméglichen konnen,
ist dies ein weiteres Argument Capabilities zu erheben.

Fazit
Die Idee, dass Kinder, die mehr globale Kompetenzen erwerben,
besser dazu beitragen konnen, dass ihre Generation kiinftig
komplexe globale Probleme lésen kann — die bei der OECD als
Grundlage der Untersuchung globaler Kompetenzen implizit
mitzuschwingen scheint — greift zu kurz, weil sie die komplexe
Bedingtheit von Handeln aufler Acht lisst. Dabei erscheint es
grundsitzlich durchaus hilfreich zu sein, theoretisch zu tiberle-
gen und empirisch zu untersuchen, inwieweit die Verwirkli-
chung von Capabilities fiir alle oder die Lésung komplexer glo-
baler Probleme bestimmte Fihigkeiten bei allen Menschen
voraussetzt, deren Férderung dann als normativer Anspruch an
die Politik formuliert werden kann. Hierfiir miissen jedoch Ca-
pabilities als Verkniipfung von Fihigkeiten und Méglichkeiten
sowie Functionings, berticksichtigt werden, um wirklich politi-
sche Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen. Entsprechend kriti-
sierte auch Robertson (2021), dass im Rahmen der PISA-Studie
keine Perspektive auf Globalisierung im Sinne einer Verbindung
zwischen kapitalistischer Akkumulation und Klimawandel er-
hoben wird. Anders formuliert: Es ist sicher bedeutsam, dass
15-jihrige Kinder den Klimawandel verstehen und auch hand-
lungsbereit sind. Verglichen mit der Bedeutung einer Industrie
und Politik, die bislang wenig Handlungsbereitschaft zeigt, ist
der Einfluss der 15-Jihrigen jedoch vernachlissigbar. Aus der
DPerspektive des Capability Approach ist genau jene Verkniipfung
vorzunehmen und nicht eine einzelne Gruppe hinsichtlich einer
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einzelnen Domine isoliert zu betrachten. Auch kénnen globale
Ungleichheits- und Machtverhiltnisse nicht aufler Acht gelas-
sen werden, die implizieren, dass das Handeln unterschiedlicher
Menschen nicht immer gleichermaflen folgenreich fiir andere
ist und, dass generell Gesetze, Regeln, Strukturen, Staaten, Ins-
titutionen und Organisationen in groflerem Mafe das Wohl-
ergehen Aller beeinflussen kinnen, als es das Individuum ver-
mag. Geradeaus dieser Perspektive kann auch kritisch hinterfragt
werden, wieso so wenig Lander an den Tests zu globalen Kom-
petenzen teilgenommen haben.

Die grundsitzliche Idee, globale Kompetenzen zu erhe-
ben, ist unseres Erachtens zu begriifSen. PISA bietet alleine auf-
grund des Umfangs der Studie ein unglaubliches Analysepoten-
zial. Die Umsetzung ist sicherlich weiter zu verbessern und
einige der bestehenden Probleme mit der Erhebung, die stark
auf Selbstberichten basiert, sind nur schwer zu l6sen, aber eine
Weiterentwicklung sollte doch méglich sein. Aus Sicht des Ca-
pability Approach wire es allerdings gewinnbringend, in Zu-
kunft nicht nur Fihigkeiten, sondern auch Erméoglichungsbe-
dingungen im Schulsystem und benachbarten Systemen in den
Blick zu nehmen. Zudem kénnte es interessant sein, kiinftig
systematisch auszuarbeiten und auch empirisch zu untermau-
ern, inwiefern und wessen globale Kompetenzen eine Voraus-
setzung dafiir darstellen, dass allen Menschen global bestimmte
Capabilities gewihrt werden konnen. Leider sieht es derzeit je-
doch danach aus, dass in den nichsten PISA-Zyklen globale
Kompetenzen nicht mehr erfasst werden (u.a. Robertson, 2021)
und auch dies darf durchaus als ein Statement gegen die not-
wendige Verantwortungsiibernahme der (reichen) OECD-Lin-
der gegeniiber der Ermoglichung von Verwirklichungschancen
fir alle (!) Menschen auf der Welt gelesen werden.

Anmerkungen

—

Siehe hierzu auch die Kritik an den Selbsteinschitzungen in Abschnitt 1.2.

2 Allerdings gibt es auch Stimmen, die dieser Argumentation vorwerfen, sie solle
blof§ die 6konomische Ausrichtung verschleiern: ,OECD uses humanist rhetoric
to gain support for a neoliberal education framework, which intends to drive
social and economic development as a means for improving its member nation
state’s economies (Hunter, 2019, S. ii).

3 Ahnlich argumentiert auch Rawls (1975). Das Unterschiedsprinzip besagt, dass
Unterschiede zum Vorteil der am schlechtesten Gestellten auszugestalten sind.
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Neue Perspektiven zur PISA Global Competence-
Messung basierend auf Reflexionen zum
luxemburgischen Bildungsbericht

Zusammenfassung
In diesem Beitrag wird der Nationale Bildungsbericht
Luxemburg 2021 mit dem Schwerpunktthema Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) als Grundlage genommen,
um neue Perspektiven zur PISA Global Competence-Messung
zu entwickeln. Dazu werden in einem ersten Schritt die im
Bildungsbericht vorgestellten empirischen Befunde und deren
theoretische Fundierung kritisch beleuchtet und Impulse
aufgezeigt, die fiir eine Fortfithrung der Diskussion um die
Global Competence-Messung bedeutsam sind. Basierend hierauf
werden in einem zweiten Schritt die im Bildungsbericht sichtbar
werdenden Leitkompetenzen von BNE herausgearbeitet und
dem im Global Competence Framework dargelegten Ansatz der
OECD gegeniibergestellt. Dabei riicken die Transformative
Kompetenz und die Multiliteracy-Kompetenz in den Mittel-
punkt der Diskussion. An diese Reflexion ankniipfend werden
Empfehlungen fiir das Framing der Global Competence-Messung

formuliert.

Schliisselworte: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Global
Competence, transformative Kompetenz, Multiliteracy-Kompetenz

Abstract

In this article, the National Education Report Luxembourg
2021 with the focus on Education for Sustainable Develop-
ment (ESD) is taken as the basis for developing new perspec-
tives on the PISA Global Competence measurement. In a first
step, the empirical findings presented in the education report
and their theoretical foundation are critically examined and
impulses are shown that are significant for continuing the dis-
cussion about Global Competence measurement. Based on this,
in a second step, the key competencies of ESD that become
visible in the education report are worked out and compared
with the approach of the OECD presented in the Global
Competence-Framework. The focus of the discussion is on
transformative competence and multiliteracy competence.
Based on this reflection, recommendations for the framing of
the Global Competence measurement are concluded.
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In dem alle drei Jahre erscheinenden Luxemburger Bildungs-
bericht stehen in der Ausgabe 2021 die Themenschwerpunkte
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Digitalisie-
rung im Mittelpunkt (LUCET & SCRIPT, 2021). Der luxem-
burgische Bildungsbericht richtet sich an alle Akteur/-innen im
Bildungswesen sowie an eine interessierte Offentlichkeit und
verfolgt die Zielsetzung, durch einen analytischen Blick auf die
Chancen und aktuellen Herausforderungen eine informierte
offentliche Debatte iiber Bildung in Luxemburg anzuregen.
Wihrend die ersten beiden Bildungsberichte (2015; 2018) das
Bildungssystem Luxemburgs in seiner Gesamtheit beleuchte-
ten, werden im Bildungsbericht 2021 erstmals Schwer-
punktthemen bearbeitet. Mit der Auswahl des Schwerpunktes
BNE riicken das luxemburgische Ministerium fiir Erziechung
und die Universitit Luxemburg ein Konzept ins Zentrum der
nationalen erziechungswissenschaftlichen Diskussion, das in
Debatten um Global Competence als Bezugspunkt herangezo-
gen wird (vgl. Kater-Wettstidt & Niemann, 2019; Silzer &
Roczen, 2018). Damit ist eine Reflexion der Befunde im
luxemburgischen Bildungsbericht 2021 mit dem Schwerpunkt
BNE auch fiir eine Weiterfiihrung der Diskussion um die PISA
Global Competence-Messung bedeutsam.

In Luxemburg ist BNE seit mehr als zehn Jahren auf der
Agenda. Gerade in den letzten Jahren setzte angesichts der Pri-
orisierung von nachhaltiger Entwicklung im Strategierahmen
der Universitit Luxemburg eine verstirkte Debatte um BNE
ein (vgl. SCRIPT & Cercle des ONG, 2019), aus der im Jahr
2018 in Anbindung an die Agenda 2030 (UN, 2015) Richtli-
nien fiir die Ausarbeitung der Programme zu BNE und
Globalem Lernen hervorgingen (MEN]JE, 2018). Gleichwohl
nahm Luxemburg an der im selben Jahr stattfindenden
PISA-Erhebung zu Global Competence nicht teil. Umso bedeut-
samer ist die Anfang 2019 getroffene Entscheidung (Lenz et al.,
2021), im Nationalen Bildungsbericht das Thema Bildung fiir
globale und nachhaltige Entwicklung in den Mittelpunkt zu
riicken.Welche Ergebnisse im Bildungsbericht zutage treten



und wie diese dargestellt und diskutiert werden, eroreert dieser
Beitrag. Im ersten Abschnitt werden entlang einer kritischen
Betrachtung der empirischen Befunde und deren theoretischer
Fundierung Einblicke in Ergebnisse des Bildungsberichts 2021
und daraus hervorgehender neuer Denkanstofle gegeben.
Zweitens erfolgt eine Reflexion zu dem im Bericht insgesamt
sichtbar werdenden Verstindnis von BNE und es wird beleuch-
tet, welche Kompetenzen zu BNE im Bildungsbericht in den
Mittelpunkt geriickt werden. Die Transformative Kompetenz
und die Multiliteracy-Kompetenz finden hierbei besondere Be-
achtung. Vor diesem Hintergrund werden aus der Reflexion
hervorgehende Schlussfolgerungen fiir das Framing der Global
Competence-Messung der OECD formuliert.

Genese des Bildungsberichts:

Randstandigkeit empirischer Befunde zu

BNE
Der Bildungsbericht 2021 thematisiert in sieben Beitrigen das
Thema BNE. Zwei Beitrige zu BNE finden sich im Rahmen
der Einfithrung in die Schwerpunktthemen, einer verfasst vom
Direktor des Service de Coordination de la Recherche et de
I’ Innovation pédagogiques et technologiques (Weis & Gibéryen,
2021) und der zweite von dem deutschen Nachhaltigkeitsfor-
scher und langjihrigen Vorsitzenden des Nationalkomitees fiir
die Dekade der Vereinten Nationen zu BNE, Gerhard de Haan
(2021a), der als Berater und Reviewer die Genese des Natio-
nalen Bildungsberichts Luxemburg 2021 fachlich begleitete
und die Bestandsaufnahme zu BNE in Luxemburg (de Haan,
2021b) erstellte. Empirische Befunde werden in diesen Beitri-
gen nicht vorgestellt.

Vier Beitrige geben Einblicke in empirische Befunde
von in Luxemburg durchgefiihrten Forschungsprojekten zum
Themenschwerpunkt BNE. Im Format von einerseits ,,Essays
(Lenz et al., 2021, S. 13) mit ausfihrlicher Darstellung und
Diskussion der Befunde und andererseits dem fiir den Bil-
dungsbericht konzipierten Format des ,,Spotlights“ (ebd.), das
stichpunktartig Einblicke in empirische Studien gibt, wurden
zum Thema BNE die Forschungsprojekte School Futures
(Raber & Konig, 2021), ESERO Luxemburg (Andersen et
al., 2021), TAPSE (Andersen, 2021) und die Concepr-
Mapping-Studie (Rohles & Backes, 2021) zur Prisentation im
Bildungsbericht ausgewihlt. Wihrend sich das School Futures-
Projekt und die Concept-Mapping-Studie mit Fragen zur For-
derung von vernetztem Denken sowie der Erhebung von Ein-
stellungen und Wissen der Schiiler/-innen im Bereich BNE
befassen, geht es bei ESERO Luxemburg (European Space
Education Ressource Office) um die Lehrerprofessionalisie-
rung zum Thema BNE und in der TAPSE-Studie (Textbook
Analysis in Primary Science Education) um die Schulbuchfor-
schung in Hinblick auf Ausprigungen von BNE in luxembur-
gischen Schulbiichern des naturwissenschaftlichen Unterrichts.
Weitere im Bericht enthaltene Beitrige befassen sich nicht mit
dem Schwerpunktthema BNE, sondern beleuchten u.a. das
Bildungsmonitoring EpStan, die frithkindliche Erziehung in
Luxemburg oder Fragen zur Grammatik im Sprachenlernen.
Empirische Befunde mit spezifischem Fokus auf BNE sind im
Bildungsbericht insgesamt rar. Demgegeniiber werden Kon-
zepte zu BNE ausfiihrlicher diskutiert und in der Bestandsauf-
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nahme (Haan, 2021b) wird ein sehr detailliertes Bild von BNE
in Luxemburg gezeichnet. Bestandsaufnahme bedeutet hier
allerdings nicht die Darstellung des aktuellen Forschungsstands
zu BNE in Luxemburg, sondern deren Verankerung in Schule
und Universitit, in Curricula und Studienordnungen, in Ge-
setzen und Zielvereinbarungen. Entlang einer kritischen
Sichtung der Ergebnisse des School Futures-Projekes und der
Concept-Mapping-Studie werden hier Einblicke in empirische
Befunde und ihrer theoretischen Fundierung gegeben,! um
hieraus ableitend Schlussfolgerungen fiir die Diskussion der
PISA 2018 Global Competence-Messung zu formulieren.

Komplexitatsdilemma der G/obal

Competence-Messung
Wenn wir vom Gutachten des WBGU (2011) ,Welt im
Wandel: Gesellschaftsvertrag fiir eine Grofle Transformation®
ausgehen, muss Bildung transformativ sein, um eine nachhal-
tige Entwicklung der globalisierten Weltgesellschaft bewirken
zu kénnen. Globales Lernen versteht sich dann als Transforma-
tion des pidagogischen Denkens und Handelns im Kontext
einer Weltgesellschaft. Gemif§ der Unterscheidung zwischen
einerseits Transformationsforschung, die den Umbau selbst
und die Bedingungen seiner Moglichkeit zum Gegenstand hat
(WBGU, 2011), und andererseits transformativer Forschung,
die den Transformationsprozess durch spezifische Methoden
konkret beférdert (ebd.), kann das von 2017 bis 2021 laufende
School Futures-Projekt (Raber & Kénig, 2021) der transfor-
mativen Nachhaltigkeitsforschung zugeordnet werden.

Vor dem Hintergrund der Frage, wie der Lehrplan mit
praktischen Selbstwirksamkeitserfahrungen im Rahmen des
Erforschens ortsgebundener, komplexer Zusammenhinge ver-
bunden werden kann, gelangen Raber und Kénig (2021) zu
zwei Befunden: Erstens werden die Collaborative Conceptual
Systems Maps als geeignete Methode zum Erlernen systemischen
Denkens identifiziert und zweitens wird ein Set praktischer
Projekte mit globalen Spannungsfeldern verkniipft. Mit der
Verortung des School Futures-Projekts auf drei Ebenen
— der Unterrichtsebene, Schulebene und ,,Workshopebene®
(Raber & Konig, 2021, S. 159) — kann eine breit geficherte
Diskussion der Befunde erwartet werden. Allerdings — und dies
tiberrascht angesichts des Beitragstitels ,,Schule und Lernen fiir
Welten im Wandel® (ebd., S. 158), der fast wortgleich dem
Titel des Gutachtens der WBGU (2011) gleicht — werden we-
der Uberlegungen zu einer ,Bildung fiir die Transformation®
(ebd., S. 375) oder einer ,partizipative[n] Wissensgesellschaft*
(ebd., S. 378) noch das Konzept einer BNE in der Diskussion
aufgegriffen. Angesichts der thematischen Auswahl der in einer
Tabelle aufgefiihrten praktischen Projekte zur Lehre von ver-
netztem Denken — u.a. zu Biodiversitit, Wasser, Energie, Klima
(Raber & Konig, 2021, S. 158) — zeigt sich jedoch, dass die
Ergebnisse anschlussfahig sind an die Sustainable Develop-
ment Goals (SDGs; UN, 2015), konkret an die globalen Ziele
nachhaltiger Konsum (SDG 12), Klimaschutz (SDG 13) und
Erhalt von Wasser (SDG 14). Damit steht die umweltbezogene
Dimension im Mittelpunkt, wohingegen soziale und politische
Aspekte nur randstindig und wirtschaftliche nicht thematisiert
werden. Zwei Befunde sind fiir eine Weiterfithrung der Diskus-
sion um die Messung von Global Competence relevant. Erstens



ist die im School Futures-Projekt vorgenommene explizite Ver-
kniipfung von Themen der SDGs mit Projekten und globalen
Spannungsfeldern bedeutsam fiir eine Reflexion iiber die in der
Global Competence-Messung gewihlten Items zu umweltbezo-
gener Nachhaltigkeit (vgl. OECD, 2018, S. 48). Anhand des
Projektbeispiels ,regenerative & kinetische Energiestation
(Raber & Kénig, 2021, S. 158) wird dies hier exemplarisch
beleuchtet. Mit der Anbindung einerseits an den Themenkom-
plex Energie, Klima und Verantwortung und andererseits an
die Ficher Physik, Geographie und EdCit (Educational
Citizenship) wird die Bezugnahme auf die in der Agenda 2030
definierten globalen Ziele — konkret SDG 13 — und angesichts
der ficheriibergreifenden Dimension auch die inhaltliche
Komplexitit deutlich. Zudem verweist die Verkniipfung mit
den Spannungsfeldern ,Energieeflizienz & Energieprodukti-
on, Verbrauchsgewohnheiten® (ebd.) auf das Abstraktionsver-
mogen, das der Lerner benétigt, wenn ,globale Herausforde-
rungen an der Schnittstelle von Natur und Kultur® (ebd., S.
159) zum Lerngegenstand werden.

Basierend auf dem Anspruch, Aufgaben zum Themen-
feld nachhaltige Entwicklung zu konzipieren, die ein so ge-
nanntes ,global understanding (OECD, 2018, S. 21) erfassen
und dabei authentisch (ebd., S. 32) und ,am relevantesten fiir
15-Jihrige® (ebd., S. 48) sind, wird von der OECD die Aufga-
be ,Steigen die globalen Temperaturen?® (ebd., S. 43) als geeig-
netes Beispiel herausgestellt. Vor dem Hintergrund des Aufga-
benformats, das einen Vergleich zweier Graphen zur globalen
Temperaturentwicklung beinhaltet, zeigt sich, dass es in dieser
Aufgabe vor allem auch um die mathematische Kompetenz
geht, graphische Darstellungen lesen und in einen Bezug zuei-
nander setzen zu kénnen. Dass mit dem Thema Temperaturan-
stieg ein hoch relevantes Feld beriihrt wird, kann als unzweifel-
haft erachtet werden, allerdings stellt sich vor dem Hintergrund
der Aufgabenkonzeption die Frage, inwiefern die mit der
Erderwirmung einhergehende Komplexitit des Problemzu-
sammenhangs mittels eines — letztlich auf mathematische
Beziige basierenden — Vergleichs von Graphen erfasst werden
kann. Demgegeniiber kommen die Konzeptionierungen im
School Futures-Projekt aufgrund ihrer Verkniipfung der lokalen
Ebene mit globalen Spannungsfeldern eher dem Anspruch
von Authentizitit und Relevanz im Kontext eines ,global
understanding“ nach.

Zweitens wurde mit den Collaborative Conceptual
Systems Maps eine Methode fiir das Erlernen systemischen Den-
kens identifiziert (Raber & Kénig, 2021), die dem Komplexi-
titsdilemma bei der Konzeption von Aufgaben zu globalen
Themen zu begegnen versucht, indem relativ einfache, sozi-
al-okologische Untereinheiten isoliert werden, die mit der Dy-
namik des iibergeordneten Systems verbunden bleiben und
zudem hinsichtlich der Entwicklung von Resilienz und Nach-
haltigkeit relevant (Newell & Proust, 2017) sind. Im Beitrag
von Raber und Kénig (2021) wird als Potential der Methode
einzig der Faktor der Visualisierung benannt. Unerwihnt
bleibt der Zusammenhang, dass ein systemisches Verstindnis
aus der Vernetzung einer Vielzahl von Erfahrungen, Werten
und Zugehoérigkeiten resultiert und dabei die Grenzen zwi-
schen herkdmmlichen Sektoren und Disziplinen iiberschreitet
(Newell & Proust, 2017). In einer Weiterfithrung der Diskus-
sion kénnen die dieser Methode zugrunde liegenden Konzepte
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des resilienten Denkens, der Komplexitit, der Systemdynamik
und kognitiven Linguistik (ebd.) neue Impulse — auch fiir das
Framing von Global Competence — geben.

Kritisch ist anzumerken, dass im Beitrag weder Daten
noch Methodologie zur Messung der Kompetenz des syste-
mischen Denkens vorgelegt werden. Ebenso wird nicht be-
griindet, was die besondere Eignung der Collaborative
Conceptual Systems Maps fiir die Forderung systemischen
Denkens und einem Lernen im Kontext von BNE ausmacht.
Zwar wird mit dem in der Studie gesetzten Fokus auf syste-
misches Denken deutlich, dass es hier sowohl um fachlich als
auch iiberfachlich vernetztes Wissen geht und damit gemifd der
Systemtheorie um einen Denkansatz, der das Ganzheitliche in
den Mittelpunke riicke, allerdings werden solche Beziige im
Beitrag nicht erdrtert. Die fehlende theoretische Fundierung
mag auch der Kiirze des ,,Spotlight“-Konzeptes geschuldet sein,
das im Bildungsbericht zwar einen Querschnitt iiber die Viel-
falt luxemburgischer Projekte méglich macht, dabei aber die
tiefergehende und auf Theorien basierende Diskussion der ein-
zelnen Projektergebnisse nur bedingt ermoglicht.

Kompetenzmessung mittels

Concept Mapping
Die Darstellung und Diskussion der Befunde der von 2019 bis
2020 laufenden quantitativ-empirischen  Concepr-Map-

ping-Studie (Rohles & Backes, 2021) fallen im Format des
»Essays“ (Lenz et al., 2021) umfangreicher aus. Entlang der
zentralen Fragestellung, wie sich Zusammenhinge zwischen
verschiedenen Aspekten zum Thema Nachhaltigkeit mit Hilfe
eines digitalen Concept Mapping Tools analysieren lassen, wur-
de eine umfassende Datenmenge generiert, erstens mittels stan-
dardisierter Fragebogen zur Ermittlung der Interessen, Einstel-
lungen und Verhaltensweisen von Schiiler/-innen (N=55) und
Studierenden (N=16) in Bezug auf Nachhaltigkeit, zweitens
durch die Analyse von Concept Maps, die ausgehend von einer
Lehrbuchseite und einem Video erstellt wurden, und drittens
mittels Auswertung von Fragebdgen zur Nutzung des digitalen
Concept Mapping Tools.

Zwei empirische Befunde und die dabei verwendeten
Erhebungsverfahren werden hier niher beleuchtet. Auf der
Grundlage der Messung mittels des 2-MEV-Modells (2-Major
Environmental Values; Bogner et al., 2015) gelangen Rohles
und Backes (2021) zu dem Befund, dass die Befragten cine
insgesamt positive Umwelteinstellung aufweisen. Die im Ver-
gleich zu jiingeren Befragten in anderen Studien relativ hohen
Werte diskutieren die Autoren einerseits vor dem Hintergrund
der Altersgruppe und andererseits vor dem Hintergrund, dass
durch die zeitgleiche Beschiftigung mit Concept Maps zum
Thema Nachhaltigkeit ein Halo-Effekt aufgetreten sein konne.
Eine Diskussion der Befunde im Kontext von BNE erfolgt
nicht. Allerdings ergeben sich aus dem angewandten Verfahren
der Messung Potenziale fiir eine weiterfithrende Diskussion.
Mit dem 2-MEV-Modell wurde ein standardisiertes, mehr-
fach und unabhingig bestitigtes (Bogner, 2018) Messverfahren
ausgewihlt, das durch die Gegeniiberstellung der zwei Facetten
Naturschutz und Naturnutzung mit vergleichsweise wenigen
Items schnell und valide (ebd.) Priferenzen zur umweltbezo-
genen Dimension erfassen kann. Die 21 Items (z.B. , To feed



people, nature must be cleared to grow food“; Bogner et al.,
2015, S. 1943) implizieren Inhalte, die anschlussfihig an die
SDGs der Agenda 2030 (UN, 2015) sind, vor allem in Hin-
sichtauf SDG 12 (Nachhaltige Konsum- und Produktionsmus-
ter) und SDG 15 (Landdkosysteme). Fiir die Erhebung von
Global Competence ist der im 2-MEV-Modell angewandte An-
satz der Kontrastierung insofern relevant, als dass die Auseinan-
dersetzung mit unterschiedlich gearteten Facetten, wie ,,Erhalt
der Natur® und ,,(Aus)Nutzung der Natur® (Rohles & Backes,
2021, S. 162), auch fiir die Verbindung von globalen Zusam-
menhingen und dem eigenen Leben und damit fiir die Suche
nach gemeinsamen Wegen zum lebenswerten Erhalt der Welt
(VENRO, 2014) bedeutsam ist.

Ein Vergleich der Items des von Rohles und Backes
(2021) verwendeten 2-MEV-Modells mit den im PISA Global
Competence-Fragebogen (OECD, 2018; 2019) angewandten
Aufgaben zeigt in Hinsicht auf einige Items klare Parallelen
(vgl. Tab. 1). Andere 2-MEV-Items gehen iiber die im PISA
2018 Global Competence-Fragebogen angewandten Items hi-
naus, beispielsweise: ,Pets are part of the family® (Bogner,
2018, S. 5). Kritisch muss in Hinsicht auf beide Fragebogen-
varianten hinterfragt werden, inwiefern das Bejahen beispiels-
weise der Aussage ,I sign environmental or social petitions
online“ (OECD, 2018, S. 55) Riickschliisse auf die fiir ,,global
understanding“ notwendige Differenzierungsfihigkeit hin-
sichtlich globaler Zusammenhinge zulisst. Je nach Ausrich-
tung der DPetition kann ein angekreuztes Nein cher von
globaler Kompetenz zeugen als ein unreflektiertes und grund-
sitzliches Zustimmen zu jeder Petition.

Das von Rohles und Backes (2021) gewihlte Verfahren
umgeht eine solch simplifizierende Reduktion von Komplexi-
tit, indem durch die Analyse von Concept Maps die Zusam-
menhinge zwischen den Aspekten in den Mittelpunkt geriicke
werden. Mit der Auswertung der Concept Maps entlang 6ko-
logischer, wirtschaftlicher und sozialer Aspekte und ihrer Ver-
kniipfungen entwerfen Rohles und Backes (2021) ein
Instrument, das angesichts der im Beitrag prisentierten Be-
funde — einer zum Thema Boden erstellten Concept Map und
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deren Bewertung hinsichtich der Dimensionen Umfang (wie
komplett die Map das Thema erldutert), Organisation (wie ver-
netzt die Map das Thema darstellt) und Richtigkeit (inwieweit
die Map richtige Aussagen trifft) (vgl. Besterfield-Sacre et al.,
2004) — Potenziale zur Erfassung des Wissens und der Einstel-
lungen zu komplexen globalen Themen erkennen lisst. Auf-
grund vereinfachter Analysemoglichkeiten empfehlen Rohles
und Backes (2021) eine digitale Variante des Concept Map-
pings. Kritisch ist anzumerken, dass eine erzichungswissen-
schaftliche Fundierung der empirischen Befunde fehlt. In der
Diskussion geht es um die Auseinandersetzung mit kiinftigen
Nutzungsméglichkeiten in Luxemburger Schulen. Aber auch
in Hinsicht auf die PISA Global Competence-Messung kann es
sinnvoll sein, das digitale Concept Mapping aufzunechmen und
im komplexen Feld Nachhaltigkeit fiir die Erhebung von ,glo-
bal understanding® explizit fruchtbar zu machen.

Global Citizenship Education als

Erweiterung von Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung
Die im Bildungsbericht enthaltenen Beitrige zu BNE greifen
einheitlich den Ansatz einer inhirent transformativen Bildung
(UNESCO, 2020) auf und riicken damit den Lerner in den
Mittelpunkt, den es auf ein Leben in einer globalen und kom-
plexen Gesellschaft vorzubereiten gilt. Die zwei Einfithrungs-
beitrige (de Haan, 2021a; Weis & Gibéryen, 2021) und die
Bestandsaufnahme (de Haan, 2021b) beziehen sich explizit auf
das Konzept einer Global Citizenship Education. BNE wird hier
im Anschluss an die UN-Dekade fiir BNE und die 17 SDGs
der Agenda 2030 (UN, 2015) als transformative Bildung ver-
standen, subsumiert unter der iibergeordneten Zielsetzung, das
Uberleben des Planeten mit der Notwendigkeit zu verbinden,
»>Menschen zu befihigen, sich selbst und die Gesellschaft um
sie herum bewusst zu verindern® (Weis & Gibéryen, 2021, S.
14). Dies impliziert politische Teilhabe (de Haan, 2021a). BNE
bedeutet vor diesem Hintergrund, die nachhaltige Entwick-
lung lokal, national wie global voranzutreiben, was die ganz-

Items im PISA 2018 Global Competence-Fragebogen
(OECD, 2018, S.55)

Items im 2-MEV-Modell (Bogner et al., 2015, S. 1943)

I reduce the energy I use at home (e.g. by turning the heating
down or turning the air conditioning up or down or by turning
off the lights when leaving a room) to protect the environment.

To save energy in the winter, I make sure the heat in my room
is not on too high.

I always turn off the light when I do not need it any more.

I try to save water by taking shorter showers or by turning off
the water when I brush my teeth.

I participate in activities in favour of environmental protection.

I would help raise money to protect nature.

I choose certain products for ethical or environmental reasons,
even if they are a bit more expensive.

If I ever have extra money, I will give some to help protect
nature.

Tabelle 1: Item-Vergleich zwischen PISA 2018 Global Competence Fragebogen und 2-MEV-Modell (Auswahl durch Andersen);
Quelle: Eigene Darstellung
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heitliche Transformation von Lehr- und Lernumgebungen
impliziert (de Haan, 2021a; 2021b). Damit geht es bei dem im
Bildungsbericht erkennbaren Verstindnis von BNE um mehr
als das Thematisieren von Klimaschutz, Gerechtigkeit oder
nachhaltigem Konsum. BNE als transformative Bildung bené-
tigt gemifd der Definition von de Haan (2021a) eine Lernum-
gebung, die ein ,forschendes, handlungsorientiertes, partizipa-
tives Lernen zuldsst und zum nachhaltigen Handeln inspiriert®
(S.24). Der an der Genese des Bildungsberichts 2021 — zumin-
dest hinsichtlich Auswahl und Kommentierung der BNE-Bei-
trige — mafSgeblich beteiligte de Haan riickt damit die trans-
formative Bildung in den Mittelpunkt des Diskurses um BNE
in Luxemburg. Eine Fundierung des Konzeptes im Kontext der
Erzichungswissenschaften erfolgt im Bildungsbericht nicht,
womit die Ergebnisse aus erzichungswissenschaftlicher Sicht
hinter fritheren Arbeiten zuriickbleiben (vgl.
Grobbauer, 2016; Scheunpflug, 2019); allerdings wird mit
dem BNE-Zirkel (Weis & Gibéryen, 2021) ein auf wechselwir-
kende Ebenen bezogenes Konstruke geschaffen, das die SDGs
der Agenda 2030 mit aktuellen globalen Herausforderungen,
Kompetenzbedarfen und Bildungspolitik vernetzt  (vgl.
SCRIPT, 2021).

Damit geht es im Bildungsbericht um ein Verstindnis
von BNE, das auf Politische Bildung im Kontext der Weltge-
sellschaft ausgerichtet ist und sich an die in der Maastricht-Er-
kliarung zugrunde gelegte Definition zu Globalem Lernen an-
schlieft. ,Global Education is understood to encompass
Development Education, Human Rights Education, Educa-
tion for Sustainability, Education for Peace and Conflict Pre-
vention and Intercultural Education; being the global dimen-
sions of Education for Citizenship® (Maastricht Global
Education Declaration, 2002). Mit Reflexionen iiber BNE (de
Haan, 2021a; 2021b; Weis & Gibéryen, 2021), entwicklungs-
politische Bildung (de Haan, 2021b) und Menschenrechtser-
zichung im Kontext einer ,inklusive[n] Bildung als nachhal-
tiges Entwicklungsziel (Pit-Ten Cate et al., 2021) schliefSt der
Bildungsbericht zwar an das in der Maastricht-Erklirung
gezeichnete Bild von Globalem Lernen an, kann an dieses al-
lerdings nicht in vollem Umfang heranreichen, denn Friedens-
erzichung und interkulturelles Lernen bleiben ausgespart. Da-
fiir finden sich im Bildungsmonitoring des Bildungsberichts
mit dem ,Whole Institution Approach, Whole School
Approach, [...] Intergenerational[en], [den] Planetarische[n]
Leitplanken [und dem] Gesamtinstitutionell[en]“ (de Haan,
2021b, S. 212) Perspektiven auf und von BNE, die in der
Maastricht-Erklirung noch keine explizite Erwihnung fanden.
Deren Beriicksichtigung kann die PISA Global Competen-
ce-Messung jedoch inhaltlich erweitern.

BNE-Leitkompetenzen: Transformative

Kompetenz und Multiliteracy-Kompetenz
Fiir eine Diskussion der PISA 2018 Global Competence-
Messung ist es bedeutsam, sich mit der Frage nach BNE-Leit-
kompetenzen auseinanderzusetzen. Im Rahmen der Sichtung
des Luxemburger Bildungsberichts mit Schwerpunkt BNE
zeigt sich, dass eine Bandbreite unterschiedlicher Kompetenzen
thematisiert wird, die von Leseckompetenz, komplexer Prob-
lemlosekompetenz, computer- und informationsbezogenen
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Kompetenzen (CIL), Kompetenzen im informatischen Den-
ken (CT) bis hin zu BNE-spezifischen Kompetenzen reicht
(vgl. LUCET & SCRIPT, 2021).

An den von der UN-Dekade BNE formulierten Kata-
log von zwolf Gestaltungskompetenzen (de Haan, 2008)
schliefSt der Bildungsbericht mit dem Aufgreifen der Selbst-
kompetenz, Sozialkompetenz und Reflexionskompetenz an,
die im Diskurs um Messung von Kompetenzen Globalen Ler-
nens von u.a. Rost (2005) unter variierenden Schwerpunktset-
zungen beleuchtet wurden. Demgegeniiber entstanden die
Diskurse um die Transformative Kompetenz und die Lizer-
acy-Kompetenz im Kontext von BNE erst nach Abschluss der
UN-Dekade BNE. Im Bildungsbericht wird die transformative
Kompetenz in den Mittelpunke der Diskussion um Globales
Lernen geriicke (u.a. de Haan, 2021a; 2021b; Weis & Gibéryen,
2021). Damit erfolgt ein Anschluss an Singer-Brodowski
(2016), die das Konstruke einer Transformativen Bildung gar
zu einem ,neuen Schliisselbegriff in der Szene des globalen Ler-
nens und in der BNE® (S. 130) avancieren sieht. Gleichwohl
findet die Konzeption einer transformativen Bildung im P/SA
Global Competence Framework der OECD (2018) keine Be-
riicksichtigung. Gerade da die transformative Kompetenz
einen inhirenten Bezug zu Globalem Lernen hat, kann es
sinnvoll sein, diese in einem Re-Framing der Global Com-
petence-Messung in den Mittelpunke zu riicken.

Aber auch in zweiter Hinsicht sind die im Framework
zugrunde gelegten Leitkompetenzen neu zu iiberdenken. Wih-
rend in der Global Competence-Erhebung 2018 die Befihigung
zur Kommunikation in multikulturellen Kontexten anhand
der Fihigkeit beurteilt wurde, in wie vielen unterschiedlichen
Sprachen eine Konversation gefithrt werden kann (OECD,
2018), basiert die Multiliteracy-Kompetenz auf der Fihigkeit,
sprachliche Ressourcen flexibel und situativ zu nutzen und geht
damit gemif§ des Konstruktes Translanguaging von einem ge-
samtsprachigen Repertoire aus (Andersen, 2016; Garcia et al.,
2021). Sprachen werden demnach nicht als getrennt betrach-
tet, sondern als integriert und dynamisch, wihrend sie stindig
interagieren. Wenn wir von einer zunehmend globalisierten
Welt ausgehen, in der Mehrsprachigkeit keine Ausnahme, son-
dern eine Norm geworden ist (Garcfa et al., 2021), kann Spra-
che im Sinne globaler Kompetenz nicht auf geschlossene, klar
abgrenzbare Sprachsysteme reduziert werden, die beherrscht
oder nicht beherrscht werden. Entsprechend sind solche Items,
in denen eine Quantifizierung erfolgt, wie viele Sprachen ein
Schiiler bzw. eine Schiilerin und deren Eltern gut genug spre-
chen, um sich mit anderen zu unterhalten (OECD, 2018, S.
59), durch das Erheben von Einstellungen zum flexiblen und
situativen Gebrauch des gesamtsprachigen Repertoires zu er-
gdnzen.

Fazit und Ausblick
Aus der Analyse der Ergebnisse des luxemburgischen Bildungs-
berichts 2021 ergeben sich neue Impulse fiir eine Fortfiihrung
der Diskussion um die PISA Global Competence-Messung. Drei
Ergebnisse seien hervorgehoben. Erstens zeigt sich vor dem
Hintergrund der Sichtung, dass es sinnvoll sein kann, die Kon-
zepte des resilienten Denkens, der Komplexitit und Systemdy-
namik in die Diskussion aufzunehmen und fiir das Framework



von Global Competence explizit fruchtbar zu machen. Insbeson-
dere die Auflésung des Komplexititsdilemmas erscheint im
Rahmen einer Neukonzeptionierung von Testitems zielfithrend.
Zweitens deuten die Befunde des Bildungsberichts darauf hin,
dass im Rahmen der Diskurse um Messung von Kompetenzen
Globalen Lernens noch Raum fiir die Entwicklung neuer In-
strumente ist und dass dem digitalen Concepr Mapping beson-
dere Beachtung geschenke werden sollte. Drittens ist die Mulzi-
literacy-Kompetenz, die entlang des Konstruktes Translan-
guaging einen verinderten Blick auf sprachliche Vielfalt in einer
zunehmend globalisierten Welt erlaubt, als schliissige Erweite-
rung des Framings der Global Competence-Messung zu bewer-
ten.

Anmerkungen

—

Dieser Beitrag setzt den Fokus auf die Schiilerperspektive der PISA Global
Competence-Messung und riickt die Befunde zu Einstellungen und Wissen der
Schiiler*innen im Bereich BNE in den Mittelpunkt. Eine Analyse zu TAPSE und
ESERO findet sich in Andersen (2020) und Andersen et al. (2022).
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Gutes Signal mit Schwachstellen -
Zentrale Anderungen im neuen BMZ-Konzept
~Entwicklungspolitische Informations- und
Bildungsarbeit”

Im Konzept ,Entwicklungspolitische Informations- und
Bildungsarbeit® definiert das Bundesministerium fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) sein
Verstindnis der entwicklungspolitischen Informations- und
Bildungsarbeit. Das bisher geltende ,Konzept 159“ aus dem
Jahr 2008 wurde akrtualisiert und am 30.08.2021 verdffent-
licht. Im Rahmen eines Stakeholder-Prozesses mit dem BMZ
haben u.a. VENRO und die Arbeitsgemeinschaft der
Eine-Welt-Landesnetzwerke in Deutschland (agl) als entwick-
lungspolitische Dachverbinde an der Aktualisierung mitge-
wirkt und Anderungsforderungen eingebracht.

Mit der Aufnahme der Agenda 2030 und des neuen
UNESCO-Programms ,BNE 2030 als politische Referenz-
rahmen unterstreicht das BMZ die Bedeutung der entwick-
lungspolitischen Informations- und Bildungsarbeit als zentra-
len Schliissel zur Erreichung einer nachhaltigen Zukunft im
Sinne der 17 Globalen Nachhaltigkeitsziele. Auch die Erweite-
rung der im Konzept genannten Zielgruppen der entwick-
lungspolitischen Bildung, u.a. um migrantische Selbstorgani-
sationen und (angehende) Lehrkrifte und Dozent/-innen,
stellt eine positive Weiterentwicklung des Konzepts dar. Eine
wichtige Neuerung wird zudem bei den methodisch-didak-
tischen Mitteln eréffnet: Von nun an werden auch kulturelle
Aspekte als thematische und didaktische Ansatzpunkte inner-
halb von Bildungsveranstaltungen und als Instrumente der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit definiert.

Mit diesen Anderungen nimmt das BMZ wichtige
Aspekte auf, die von VENRO und der agl im Stakeholderpro-
zess gefordert wurden. Dennoch weist das neue Konzept nach
wie vor Schwachstellen auf und wird der Realitit der zivilge-
sellschaftlichen Bildungspraxis stellenweise nicht gerecht. So
wurden die Férderméglichkeiten beispielsweise nicht im Sinne
der Stirkung der internationalen Zusammenarbeit und
Kooperation in der Bildungsarbeit ausgebaut. Der direkte
Austausch zwischen Menschen insbesondere aus dem Globalen
Norden und Stiden stellt in der Bildungsarbeit ein zentrales
Mittel zum Perspektivwechsel dar und sollte sich in den
Forderregularien beispielsweise durch die Ubernahme von
internationalen Reisekosten oder von Honoraren fiir Referent/
-innen auferhalb Deutschlands widerspiegeln. Bedauernswert
ist auflerdem, dass in dem Konzept politische Verinderungs-
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prozesse als Ziel der Informations- und Bildungsarbeit
vollstindig ausgeklammert werden. Zwar erkennt das BMZ die
notwendige Transformation an und betont, dass ein umfas-
sender gesellschaftlicher Wandel zur Erreichung der Nachhal-
tigkeitsziele erforderlich ist, jedoch werden die Verinderungs-
prozesse schr stark auf individueller Ebene der Lernenden
verortet. Eine Befihigung der Menschen zu mehr politischer
Partizipation und dazu, politische Verinderungen auf struktu-
reller Ebene anzustoflen, wird leider nicht erwihnt.

Eine weitere Schwachstelle zeigt sich darin, dass das
neue Konzept Bildungsarbeit zu Diskriminierungssensibilitit,
Antirassismus, Postkolonialen Kontinuititen sowie Aufklirung
gegen Rechtsextremismus nicht explizit als Kontext und Teil
entwicklungspolitischer Bildung benennt. Eine zeitgemifle
und kritische entwicklungspolitische Informations- und Bil-
dungsarbeit muss sich auch mit diesen Themen auseinander-
setzen. Sie muss Kompetenzen im Sinne einer nachhaltigen,
toleranten, weltoffenen und demokratischen Entwicklung for-
dern. Die kritische Reflexion und der Abbau von rassistischen
Stereotypen und Vorurteilen innerhalb der Gesellschaft sowie
das Entgegenwirken gegen kolonial-gewachsene Strukturen
sind fiir ein Handeln in globaler Verantwortung unabdingbar.

Das aktualisierte Konzept bildet weiterhin den Rahmen
fiir die Forderung entwicklungspolitischer Inlandsarbeit durch
das BMZ und seiner Durchfiihrungsorganisation Engagement
Global: Zivilgesellschaftliche Akteur/-innen und NGOs, die
Fordermittel vom BMZ erhalten, miissen sich somit konse-
quenterweise an den inhaltlichen Vorgaben des Konzepts aus-
richten. Auch wenn es positiv hervorzuhebende Anderungen
im Vergleich zum vorherigen Konzept gibt, werden VENRO
und die agl weiterhin im Dialog mit dem BMZ bleiben und
auf bisher noch nicht erreichte Forderungen hinwirken. Das
aktualisierte BMZ-Konzept ist abrufbar unter: https://www.
bmz.de/de/ministerium/arbeitsweise/entwicklungspoli-

tische-bildungsarbeit-19916

Lara Fedorchenko ¢ Dr. Maite Wulfinghoff
VENRO und Eine Welt Netz NRW
doi.org/10.31244/zep.2022.01.07


https://www.bmz.de/de/ministerium/arbeitsweise/entwicklungspolitische-bildungsarbeit-19916

VIE/BNE

122 ZEP

Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft /

Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft &
Kommission Bildung fir nachhaltige Entwicklung

Globales Lernen als Okumenische Praxis:
kein ,Wir hier und sie dort”

Zusammenfassung

Die gegenwirtigen Spaltungen in der Gesellschaft in Deutsch-
land und weltweit machen deutlich: Eine Praxis der Zusam-
mengehdorigkeit ist nétig. Die Vereinigte Evangelische Mission
und ihre Mitgliedskirchen kénnen Erfahrungen aus ihrer lan-
gen Geschichte gemeinsamen und zum Grenzen iiberschrei-
tenden Lernen beitragen. Thr aktuelles, aus dieser Geschichte
erwachsenes Bildungskonzept heifdt ,,Globales Lernen in Oku-
menischer Perspektive” (GLEP). Es ist gekennzeichnet durch
international gemeinsam organisierte und gestaltete Bildungs-
programme. Dieser Artikel beschreibt Leitgedanken dieses
Konzepts und Elemente seiner praktischen Anwendung.

Globales Lernen im Jahr 2021
»Globales Lernen® ist ein Sammelbegriff fiir das Bildungsziel,
sich weltweite Zusammenhinge auf der Erde bewusst zu ma-
chen. Lernende sollen Kompetenzen erwerben, mit denen sie
globale Zusammenhinge vor Ort und weltweit gestalten und
verindern kénnen. Verschiedene Bildungskonzepte verfolgen
dieses Ziel mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Ausgehend
von den ,Sustainable Development Goals“ (SDGs) der UN!
verfolgt zum Beispiel die ,,Education for Sustainable Develop-
ment* (ESD)? das Ziel, nachhaltiger Entwicklung oder die
,Global Citizenship Education (GCED)? die Idee eines je-
dem Menschen zustehenden Rechts auf ,, Weltbiirgerschaft®. In
Deutschland wurde 2015 von der Kultusministerkonferenz
und dem Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammen-
arbeit und Entwicklung (BMZ) ein ,,Orientierungsrahmen fiir
den Lernbereich Globale Entwicklung™ herausgegeben, der
global orientierte Perspektiven in allen Fichern und Stufen von
schulischem Unterricht und Erwachsenenbildung verankert.
Globales Lernen ist von Beginn an ein zentrales Anliegen in der
»Vereinten Evangelischen Mission (VEM)“ gewesen. In ihrer
Verfassung bezeichnet sie sich als ,worshipping, learning und
serving community“. Lernen in der VEM bedeutet internatio-
nal gemeinsames Lernen, denn die VEM ist international
strukturiert: Hervorgegangen aus der ehemaligen Rheinischen
und der chemaligen Bethel Mission (gegriindet 1886 und
1828) wurde sie vor 25 Jahren umgewandelt zur ,,United Evan-
gelical Mission®, einer Gemeinschaft von 39 gleichberechtigten
Kirchen in Afrika, Asien und Europa und den von Bodel-
schwinghschen Stiftungen Bethel. Mitgliedschaft, Arbeitsweise
und Leitungsstruktur dieser Gemeinschaft ist durchgingig
gleichberechtigt und partizipativ gestaltet.® In Diskussionen
der letzten zwei Jahre in der VEM wurde deutlich: Der Begriff
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»global® ist international nicht unumstritten, und auch ,,Glo-
bales Lernen“ wird kontrovers bewertet. Das Wort kann Ehr-
furcht und Verantwortung fiir das gesamte Leben auf der Erde
ausdriicken, aber auch hegemoniales Denken. Fiir viele ist der
Begriff ,Globales Lernen® eng mit der Geschichte kolonialer
Bildung verbunden. In ihm klingt die Erfahrung im eigenen
Land an, dass lokale Lerntraditionen und Bildungsformen
durch den Kolonialismus so nachhaltig abgewertet und zerstért
wurden, dass Bildung bis heute fast tiberall auf der Welt euro-
zentrisch geprigt ist. Gleichzeitig machen aber die aktuellen
Entwicklungen deutlich: Globales Denken, globales Lernen
sind heute, in Zeiten von Corona-Pandemie und weltweiter
Bedrohung der natiirlichen Ressourcen der Erde, dringend
notwendig. Die Verletzlichkeit der Erde und die ,intrinsic in-
terdependence” aller Regionen erfordern Gemeinsamkeit. Joy-
brato Mukherjee, Prisident des DAAD, unterstreicht daher im
Mai 2020, zu Beginn der Corona-Krise: ,, Wir wissen [...], dass
die Welt nach Corona eine andere sein wird — und werden
muss. [...] Groflen globalen Herausforderungen kann nur
durch Zusammenarbeit tiber Grenzen und Kontinente hinweg
begegnet werden.“® Kirchen sind in dieser Situation gefragt.
Denn Internationalitit und Vielfalt ist den Religionen in-
hirent.” Zu fragen ist, wie sie mit ihren langen Erfahrungen
globalen Lernens zu einer ,,Zusammenarbeit iiber Grenzen und
Kontinente hinweg® (s.0.) beitragen konnen. In der VEM gab
es in den vergangenen vier Jahren einen Reflexionsprozess, den
der internationale Rat'® der VEM 2017 angestofen hatte. 25
Jahre nach der Umwandlung der VEM von einem deutschen
Missionswerk in eine internationale Gemeinschaft von Kir-
chen in Afrika, Asien und Europa wurde gefragt, welche spezi-
ellen Formen internationalen gemeinsamen Lernens in dieser
Zeit in der VEM entstanden sind. Deutlich wurde dabei: Glo-
bales Lernen in der VEM ist viel mehr als ein Bildungskonzept,
es ist alltdglich gelebte Praxis aller Arbeitsgebiete. Denn Glo-
balitit bestimmt jedes Projekt, alle Leitungsstrukturen, die
Entscheidungsprozesse, die Zusammensetzung des Mitarbei-
tendenstabs oder das Fundraising — alles wird international
gemeinsam gestaltet. Die VEM bezeichnet Globales Lernen
daher nicht linger als ihren Bildungsansatz, sondern umfas-
sender, als ihre Haltung und ihre Praxis. Sie versteht Globalitit
nicht als einen besonderen Aspekt der Wirklichkeit, sondern
sieht ,,die Einheit der Welt als Bedingung [...], als Referenz-
rahmen, um die Welt zu verstehen, zu interpretieren und zu
gestalten.“!" Bildung in der VEM bereitet daher nicht auf Glo-
balitit vor oder reagiert auf sie, sondern setzt sie praktisch um



und spiegelt sie wider. Bildung in der VEM betrachtet Globa-
litit nicht defizit-, sondern ressourcenorientiert. Sie verbindet
zwei Bewegungen miteinander: Die der Inklusion (,Nothing
about us without us*), und die der Okumene (,,Die ganze Erde
ist des Herrn, und alle, die auf ihr wohnen®). Dieses Globale
Lernen sicht sein Anliegen nicht vornehmlich im WAS, son-
dern stirker im WIE der Okumene. Es konzentriert sich nicht
vor allem auf Lehrpline, sondern auch auf Organisations-
formen und Methoden der Bildung. Ziel ist es, in Vielfalt vor
Ort und weltweit gemeinsam zu lernen, zu arbeiten, zu musi-
zieren, Gottesdienst zu feiern, Verwaltung zu gestalten, Mitar-
beitende zu schulen, Leitungsverantwortung auszuiiben.
Diesem Grundverstindnis folgt die Gestaltung aller Bildungs-
programme in der VEM: Sie werden international gemeinsam
organisiert und durchgefiihrt. Vielfalt und Partizipation be-
stimmen jeden Schritt ihrer Planung. Jegliche Dichotomien
von ,,wir hier* und ,;sie dort“ werden vermieden und iiberwun-
den. Gemeinsames Lernen ist ihr Ziel, nicht das Von, Mit- oder
Ubereinander Lernen.

Globalitat als Praxis der Bildung
Dieses Gestaltungsprinzip der VEM heifdt ,,Globales Lernen in
okumenischer Perspektive (GLEP)“. Es kann fiir jeden Bil-
dungszweck, jedes Thema und jede Zielgruppe angewendet
werden. Entscheidend sind dabei die praktischen Schritte, die
sich in der VEM so gestalten:

1. Ein vielfiltiges Umfeld schaffen: GLEP basiert auf Vielfalt
und Heterogenitit. In der VEM arbeiten verschiedene Grup-
pen, Religionsangehorige, Nationalititen, Altersgruppen, Ge-
schlechter, Berufe etc. in GLEP-Prozessen zusammen. Das
Zusammenkommen verschiedener Gruppen, das Aufbrechen
von Homogenititen ist eine Grundvoraussetzung, um GLEP
zu starten. Heterogenitiit kann auch in anderen Bildungssettings
aufSerhalb der VEM praktiziert werden, es kann international
(verschiedene Kirchen international planen gemeinsam Pro-
gramme) oder lokal (verschiedene Gruppen der Bevilkerung in
einem lokalen Setting planen ein Programm,) praktiziert werden.

2. Themen gemeinsam identifizieren: Themen fiir Bildungs-
programme werden in einem gemeinsamen Prozess ermittelt,
bei dem alle VEM-Mitglieder ihre Bediirfnisse und Anliegen
einbringen. In der VEM geschieht dies in einem detaillierten jihr-
lichen Prozess, in dem alle Mitglieder iiber die drei Regionalbiiros
ihre lernrelevanten Themen einbringen und in der jibrlichen Pla-
nungswoche gemeinsame Themen festgelegt werden.”?

3. Diverse Leitungsteams zusammenstellen: GLEP-Pro-
gramme werden von einem Team geleitet, das sich aus Vertre-
terinnen und Vertretern der beteiligten Gruppen oder mehrerer
internationaler Kirchen zusammensetzt. Das Leitungsteam
muss vielfiltig zusammengesetzt sein. Hier miissen ggf. Koope-
rationsvertrige und -vereinbarungen entwickelt werden. Im
»Hamburger Modell” des interreligiosen Religionsunterrichts fiir
Schulen hat z.B. die Stadt Hamburg formale Kooperationsvertri-
ge mit den beteiligten muslimischen, jiidischen und hinduistischen
Gemeinden abgeschlossen. Erst dadurch wurde die Verantwortung
geteilt und eine Zusammenarbeit ,auf Augenhihe  erreicht.
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4. Ziele gemeinsam festlegen: GLEP stellt sicher, dass Ziele
gemeinsam erarbeitet werden. GLEP legt keine Lernziele im
Voraus fest. In der VEM werden deshalb alle Beteiligten eines
Programms vom ,,Leitungsteam® im Planungsprozess nach ih-
ren Zielen gefragt. In einem partizipativen Prozess werden ge-
meinsame Ziele von allen Beteiligten festgelegt.

5. Sich iiber Grenzen verstindigen: Die verschiedenen Grup-
pen, die GLEP-Programme tragen, miissen sich iiber akzep-
tierte Werte und Einstellungen sowie iiber die Grenzen der
Akzeptanz verstindigen. Werden diese nicht im Vorfeld ge-
klire, konnen wihrend des Lernprozesses Konflikte entstehen.
GLEP respektiert Unterschiede. Es gibt Anliegen bestimmter
Regionen oder Gruppen, die Klirungen unter sich oder in ge-
schiitzten Riumen benétigen. In GLEP gibt es dort, wo es
notwendig ist, solche ,Safe Spaces®, um sicherzustellen, dass
alle Stimmen in ihrer ganzen Vielfalt gehort werden. 7m Pro-
gramm der interreligiosen Zusammenarbeit in Ost-Java ist es eine
Voraussetzung, dass alle Teilnehmenden eine Empfehlung ihres
Imams oder Pastors benitigen, die sicherstellen soll, dass sie ihren
eigenen Glauben reflektieren konnen und sich ihrer eigenen Offen-
heit und Grenzen im Hinblick auf andere Glaubensrichtungen
bewusst sind.

6. Gemeinsam planen: Der Inhalt und die Struktur eines Lern-
programms werden vom verantwortlichen Team gemeinsam
mit Expertinnen und Experten sowie Ressource-Personen ent-
wickelt. In der VEM bedeutet dies, dass bei Bildungsprogrammen
international zusammengesetzte Teams das Programm und seine

Abliufe planen.

7. Gemeinsam lernen: Anstatt bestimmte Gruppen innerhalb
einer Region fiir Programme des Globalen Lernens anzuspre-
chen, wie z.B. indonesische Studentinnen und Studenten oder
deutsche Pastorinnen und Pastoren, sorgt GLEP dafiir, dass
Lerngruppen in Vielfalt und Internationalitit zusammenge-
setzt sind. Aktuelle Lerngruppen in der VEM, z.B.: Junge Er-
wachsene in Kirchengemeinden, Treffen von Schatzmeister ver-
schiedener Mitgliedskirchen, Kirchen. Okologische Landwirte aus
verschiedenen Lindern, Mitarbeitende in der internationalen
Diakonie, GrofSmiitter aus verschiedenen Religionen.

8. Gemeinsam lehren: Ressource-Personen, Expertinnen und
Experten fur das jeweilige Thema, Lehrerinnen und Lehrer
oder Ausbildende sollen aus verschiedenen Regionen, Diszipli-
nen, Berufen usw. kommen. Es ist wichtig, dass die Leh-
rendenteams aus Expertinnen und Experten bestehen. Dozen-
tinnen und Dozenten im zweiten Abschnitt des MA ,, Diakonisches
Management* sind: Ein leitender Manager und stellvertretender
Direktor einer internationalen kirchlichen Organisation, eine
Professorin fiir Verwaltung, Dozentinnen und Dozenten fiir Altes
und Neues Testament und Systematische Theologie, ein Professor
fiir Wirtschaft, eine Leiterin eines grofSen Krankenhauses, Frauen
und Minner aus verschiedenen Léindern.

9. Gemeinsam leiten: Traditionelle Rollen der Bildung 4n-
dern sich in GLEP: Leitende von Bildungsprogrammen ko-
ordinieren und begleiten die Lernprozesse. Sie sind Organi-
satorinnenund Organisatoren und moderieren Lernprozesse,



in der Regel sind sie nicht selber Lehrende. Da Diversitit als
Grundvoraussetzung und Norm angesehen wird, férdern
und begleiten die Moderatoren diese, agieren aber nicht als
sinterkulturelle Spezialisten und Vorbilder® oder ,,Supervi-
soren” fiir Diversitit. Das Moderationsteam der internationa-
len ., Summer School on Human Rights and Conflict Transfor-
mation besteht aus einem VEM-Mitarbeiter mit Expertise in
interreligiser Zusammenarbeit, einem Theologen und Frie-
densarbeiter aus Sri Lanka und einem Experten fiir Konflikt-
mediation aus Deutschland.

10. Methoden und Orte finden, die viele Perspektiven
fordern: Es werden Methoden gewihlt, die Raum fiir viele
Perspektiven geben. Sie unterstiitzen Haltungen der Wert-
schitzung, der Neugier und des Umgangs miteinander. Es
werden Lernorte gewihlt, die unterschiedliche Perspektiven
zulassen. Lernen ist nicht auf Klassenriume beschrinkt, son-
dern kann z.B. auf einem Feld, auf einem Marktplatz, in
einem Einkaufszentrum, in einer Suppenkiiche, einem Kran-
kenhaus, in einer Kirche, einem diakonischen Zentrum oder in
einer Bank stattfinden. Elektronisches Lernen ist ein wichtiges
Medium, um lokale Gegebenheiten mit anderen zu teilen.

11. Konflikte wahrnehmen und verwandeln: In GLEP kon-
nen aufgrund der vielen Perspektiven Widerspriiche und
Konflikte entstehen, die nicht immer aufgeldst werden kon-
nen. Kontroverse Themen sind vorhanden. GLEP setzt auf
die langjihrige Erfahrung der Konflikttransformation in der
VEM durch persénliche Begegnung, durch Vertrauen in
langfristige Prozesse oder durch die Bereitstellung von si-
cheren Riumen fiir Austausch und Orientierung. Die Zu-
gehorigkeit zu GLEP darf jedoch nicht zu einer falschen
Harmonie fithren, in der kontroverse Themen nicht ausge-
sprochen werden, um die Gemeinschaft nicht zu beschidi-
gen. Vertrauen in die Verhandlungskompetenzen und in die
Kompetenz, Differenzen auszuhalten und die Kommunika-
tion fortzusetzen, sind notwendig und miissen gefordert
werden. In der VEM gibt es Traditionen, die es den Mitglie-
dern ermoglichen, mit Unterschieden zu leben und weiter nach
Orientierung zu suchen, wie man an den laufenden Diskussi-
onen diber irrefiibrende Theologien oder iiber Pfingstbewe-
gungen in den Kirchen sehen kann.

Grenzen der Gemeinsamkeit
Gemeinsames Lernen kann sich nur in einem Umfeld von Frei-
heit und Sicherheit entwickeln. Das ist aber nicht tiberall gege-
ben. GLEP verfolgt keinen oberflichlichen ,Multi-Kulti“-
Austausch oder Gegenseitigkeit um jeden Preis. Bestchende
Machtstrukturen und Gewaltsituationen, in offener oder ver-
deckter Form, miissen wahrgenommen werden. Menschen und
Gemeinschaften, die von Gewalt, Rassismus oder Diskriminie-
rung betroffen sind oder die Situationen von Krieg oder Volker-
mord erlebt haben, kénnen nur selbst bestimmen, ob und unter
welchen Bedingungen sie bereit sind, mit anderen zu kommu-
nizieren und gemeinsam zu lernen. Dies muss respektiert wer-
den. Getrennte Riume miissen dort méglich sein, wo sie ge-
braucht werden, sie sind ein Teil von GLEP nicht ein
Widerspruch. GLEP kann kritische Fragen aufwerfen und kann
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zu Konflikten fithren. Dennoch muss kritisches Denken und
Analysieren Teil eines jeden GLEP-Programms sein und durch
dessen Lehrplan gefordert werden. Gleichzeitig konnen die in
der VEM gewonnenen Erfahrungen zur Mediation und Kon-
flikttransformation — z.B. durch die Schaffung von Safe Spaces
— genutzt werden, um eine Fortsetzung von Lernprozessen iiber
Konflikte hinaus zu férdern. Durch die starke Betonung von
Beziehungen kann GLEP auch als eine neue Art von Exklusivi-
tit oder ,,Uberlegenheit“ wahrgenommen werden. Es wird dann
kritisch gefragt, ob nur Mitglieder der VEM mit einem be-
stimmten Grad an Bildung, mit Internetzugang, in stabiler Ge-
sundheit und mit guten Sprachkenntnissen an GLEP-Program-
men teilnehmen kénnen. GLEP-Programme miissen eine volle
Beteiligung von Menschen mit ganz unterschiedlichen Mog-
lichkeiten und Kompetenzen sicherstellen. So miissen zum Bei-
spiel auch nonverbale Methoden einbezogen werden oder eine
Verstindigung {iber Sprachenkenntnisse hinaus erméglicht
werden.

Distanz und Néhe in GLEP
GLEP basiert auf Beziehungen und schafft Beziechungen. Das
Lernen in GLEP-Programmen ist immer auch existenzielles
Lernen, das die ganze Person einbezicht. Es ist nicht moglich,
»neutral an einem GLEP-Bildungsprogramm teilzunehmen,
ohne in die diverse Gemeinschaft der Lernenden einzutreten.
Das Entstehen von personlichen und Arbeits- Beziehungen
tiber Grenzen hinweg ist eine zentrale Dimension des GLEP
Ansatzes. Sie spiegelt sich in Riickmeldungen von Teilneh-
menden an internationalen Bildungsprogrammen der VEM,
die ihre Erfahrungen mehrheitlich mit den folgenden Aussagen
beschrieben!?: , Vieles war total iiberraschend, so wie ich es nie
erwartet hitte. Ich weif3, dass ich nicht immer alles sofort ver-
stehen kann.” ,Ich sehe meinen Platz in der Welt jetzt anders.
Ich bin verbunden.“ ,Ich habe Anregungen bekommen, die ich
in meiner Arbeit umsetze, auf die wir hier vor Ort nicht gekom-
men wiren.“ ,Ich habe jetzt eine Familie, deren Mitglieder an
verschiedenen Orten der Welt leben.“ ,Ich habe Kollegen und
Kolleginnen an anderen Orten der Welt, an die ich mich wende,
wenn ich bei meiner Arbeit ein Problem habe. Wir beraten uns
gegenseitig.“ In der VEM haben sich in den vergangenen Jahren
mehrere internationale , Communities of Practice entwickelt,
die von Absolvent/-innen internationaler Ausbildungspro-
gramme oder Studienginge gegriindet wurden. Sie kommuni-
zieren elektronisch, und einige treffen sich regelmifig physisch,
z.B. die Alumni-Netzwerke der ehemaligen VEM-Stipendi-
at/-innen oder des Studienganges Int. Diakonie-Management.
Es kann dabei allerdings die Gefahr bestehen, dass die in
GLEP-Programmen entstehenden Bezichungen die Beteiligten
zu in sich geschlossenen Gemeinschaften machen. GLEP for-
dert daher bewusst immer auch die Zusammenarbeit mit ande-
ren Kirchen und Religionen, mit Fachleuten aus Wissenschaft
und Praxis, mit anderen Glaubensgemeinschaften sowie mit
Nichtregierungsorganisationen und politischen Akteuren. Da-
bei bleibt es wichtig, unterschiedliche Identititen zu respektie-
ren. GLEP zielt nicht auf Uniformitit, sondern darauf, verschie-
dene Identititen und Anliegen zusammenzubringen. Denn die
Zugehérigkeit zu einer Gemeinschaft darf nicht zu einer fal-
schen Harmonie fiithren, in der kontroverse Themen nicht aus-



gesprochen werden. Vertrauen in die Verhandlungskompe-
tenzen und in die Kompetenz, Differenzen auszuhalten und die
Kommunikation fortzusetzen, sind notwendig und miissen
gefordert werden.

Bestehende GLEP Programme und weitere

Perspektiven
In jedem Jahr finden in der VEM mehr als 100 ,Joint Pro-
grams® statt, die in Planungsprozessen gemif§ GLEP entwi-
ckelt werden. Die Programme sind entweder online oder in
Prisenz organisiert. Eine Teilnahme ist méglich, Informationen
sind zu finden auf https://www.vemission.org/weiterbilden/
seminare/konferenzen.html. Im Jahr 2022 wird eine Publikati-
on erscheinen, die das GLEP-Konzept und seine Praxis aus ver-
schiedenen international zusammengesetzten Perspektiven
beschreibt und beleuchtet. Fortbildungen zur Planung und
Organisation von GLEP-Programmen werden von der VEM
durchgefiihrt, Informationen dazu sind erhildich unter
region-deutschland@vemission.org. Globales Lernen als 6ku-
menische Praxis realisiert neue Formen gemeinsamen Lebens.
Es vermittelt Globalitit nicht, sondern lebt sie. Dieser Paradig-
menwechsel betrifft alle Bereiche des Lernens und Zusammen-
arbeitens. In der VEM werden daher weitere Uberlegungen
angestellt werden: Zum international gemeinschaftlichem Stu-
dieren und Forschen, zu gemeinsamer historischer Arbeit, zu
gemeinsam gestalteten Gottesdiensten oder zu international
gemeinsamen Kunst- und Theaterproduktionen.

Anmerkungen
https://sdgs.un.org/goals, Aufruf am: 11.04.2021

—

2 https://en.unesco.org/themes/education-sustainable-development, Aufruf am:
11.04.2021

3 hteps://en.unesco.org/themes/geed, Aufruf am: 11.04.2021

4 hteps://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/
2015/2015_06_00-Orientierungsrahmen-Globale-Entwicklung. pdf, Aufruf am:
11.04.2021

5 https://vemission.org, Aufruf am 11.04.2021

6 Kirchen und Missionen haben Erfahrungen gemeinsamen Lebens und Lernens
iiber Grenzen hinweg. Dabei waren sie in ihrer Geschichte vor Beteiligung an den
kolonialen Dynamiken nicht gefeit. Missionarische Bildung trug durchaus zum
kolonialen Uberlegenheitsdenken ihrer Zeit bei, ja, sie tiberhhte es religiés und
erméglichte aktiv seine Verbreitung. Missionarische Bildung unterschied sich je-
doch auch von kolonialen Vorgaben. Willem Simarmata, Moderator der VEM
und emeritierter Bischof der indonesischen Toba-Batak Kirche (HKBP) erliutert:
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,In unserer Geschichte gab es zwei Arten globaler Bildung. Die eine war die kolo-
niale. Die Kolonialherren missachteten und zerstoreen alles, was es an Bildungs-
traditionen gab. Das Schulsystem, das sie aufbauten, war allein auf ihre Bediirf-
nisse und Ziele ausgerichtet. In ihm wurde elementare westliche Bildung vermittelt,
und nur so viel, wie fiir die kolonialen Zwecke und zur Heranzichung einheimi-
scher Arbeitskrifte gerade nétig war. Eine andere Art von Bildung wurde in man-
chen Missionsstationen aufgebaut. Nicht alle, aber ein Teil der Missionare, zu
denen z.B. Ludwig Inger Nommensen in Sumatra gehfmﬁe, begegneten den Men-
schen, mit denen sie zusammenlebten, mit Respeke. Sie hérten ihnen zu, nahmen
die lokalen Traditionen wahr und forderten die einheimischen Sprachen in ihren
Schulen, auch gegen den Willen der Kolonialregierung. Die Bildung, die sie ver-
mittelten, war iiberwiegend von Wertschitzung geprigt.” (Eréffnungsrede zum
internationalen ,, Think Tank on Global Learning in Ecumenical Perspective” der
VEM in Pematangsiantar/Indonesien, September 2019). In seiner Rede anlisslich
der Vollversammlung des ORK 1998 in Harare beschreibt auch Nelson Mandela
die Bildungsarbeit der Missionen: ,,As we were coming here, I told President Mu-
gabe that he is a younger man than myself, and I said perhaps the experiences I
have had he did not have during his time. But I said my generation is the product
of church education. Without the missionaries and other religious organizations I
would not have been here today. The government of the day took no interest
whatsoever in the education of Africans, Coloureds and Indians. The churches
bought the land, built the schools, equipped them, appointed and employed peo-
ple. Therefore when I say we are the product of missionary education, I recognize
that I will never have sufficient words to thank the missionaries for what they did
for us“ (Rede des Staatsprisidenten Nelson Mandela an den Weltrat der Kirchen
anlisslich seines 50. Griindungsjubiliums, Harare/Zimbabwe, 13.12.1998 http://
www.wcc-coe.org/wec/assembly/or-mand.html, Aufruf am 08.01.2020)

7, The Covid-19 pandemic has laid bare the fact that we live together in a common
economic, social and ecological home. Our response to this global health crisis
[...] must recognize our intrinsic interdependence and hold together economic,
social and ecological objectives.*, in: For an economy oflife in a time of pandemic.
Joint message of the WCC, LWE CWM and WCRC, May 2020. https://www.
oikoumene.org/en/resources/calling-for-an-economy-of-life-in-a-time-of-pande-
mic-a-joint-message-from-the-wcc-were-lwf-and-cwm/view, Aufruf am
30.05.2020

Mukherjee. J. (2020). Lernt planetares Denken! In: Die Zeit, 23.

9 Miroslav Volf beschreibt Kirchen und Religionen weder als Gegner, noch lediglich
als Teil ,,der Dynamik der Globalisierung", sondern ,,in gewisser Weise sogar (als)
die urspriinglichen Globalisierer und [...] Triebkrifte(n) der Globalisierungspro-
zesse.“ In M. Volf (2017). Zusammen wachsen: Globalisierung braucht Religion.
Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus, S. 17.

oo

10 Der Rat (Council) ist nach der Vollversammlung das oberste Leitungsgremium
der VEM und besteht aus je vier Vertretenden der Regionen Afrika, Asien, Europa.

11Globalitit: Die Einheit der Welt als Zustand. Pressemitteilung der Universitit
Bonn, 05.04.2017 Aufruf am: 23.12.2019 https://www.uni-bonn.de/
neues/092-2017

12'Themen fiir Bildungsprogramme in 2021 sind z.B. Oko-Feminismus, Fundraising
in Kirchengemeinden, 8kologische Landwirtschaft, int. Kirchenmusik, Uberwin-
dung von Rassismus und Diskriminierung, Seelsorge in Zeiten von Covid-19.

13 Fiinf Gruppeninterviews mit Absolventinnen und Absolventen wurden im Zeit-
raum 2017-2020 gefiihre

Lusungu Mbilinyi, Andar Parlindungan @Angelz’kﬂ Veddeler
doi.org/10.31244/zep.2022.01.08
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Rezensionen

Bourn, Douglas (Hrsg.) (2020). The Bloomsbury Hand-
book of Global Education and Learning. Bloomsbury
Academic: London et al. 175,95 €

Dieses Handbuch wurde von Douglas Bourn (London) mit
dem Anspruch konzipiert und verantwortet, einen weltumfas-
senden Einblick in Geschichte, Theorie, Forschungsweisen
und Lehr-Lern-Praxen des Globalen Lernens zu erméglichen
und der zudem verschiedene Varianten und Begriffskonzepte
umschliefft. Mit 33 Kapitel in sechs Abschnitten ist dieser
Uberblick unter der Beteiligung von erfahrenen Wissenschaft-
ler/-innen wie Doktorand/-innen aus dem Feld, die zumeist im
ANGEL-Netzwerk verbunden sind, insofern gelungen, als sich
die Breite kaum zusammenfassen ldsst. Aufgezeigt werden welt-
weite Varianten von Policies, Interpretationen und Implemen-
tationen Globalen Lernens. Viele Beitrige verweisen auf eine
empirische Basis. Der gemeinsame Nenner liegt in einer Wer-
torientierung der Konzepte, die auf soziale Gerechtigkeit und
Menschrechte orientiert sind, und zumeist mit einer Skepsis
gegeniiber neoliberalen Agenden, wenn nicht gar ihrer Kritik,
verbunden sind. Expert/-innen eines bestimmten Zugangs, ei-
ner Forschungstradition, eines Anwendungsfeldes Globalen
Lernens oder auch solche einer bestimmten Region kénnen ein
umfassenderes oder tiefergehendes Eingehen auf ihre je eigene
Region, ihre Konzeption oder Orientierung wiinschen: Der
Mehrgewinn des Handbuchs liegt angesichts seiner Breite aber
darin, biindige Zuginge gerade jenseits der eigenen Perspektive
zu gewinnen. Erleichtert wird dies durch die systematische
Gliederung, eine das Handbuch iiberspannende Einfiihrung
Douglas Bourns wie seiner knappen Zusammenfassung und
schliefflich einem Stichwortregister.

Im ersten Abschnitt ,,Challenges for Today and Tomor-
row" werden durch vier ausgewiesene Kenner/-innen die He-
rausforderungen und Entwicklungsperspektiven fiir Globales
Lernen entfaltet: Douglas Bourn zeichnet die vornehmlich
europiische Entwicklung der Global Education zu einer pida-
gogischen Perspektive nach. Er markiert die Notwendigkeit,
dass die verschiedenen zugangsspezifischen Diskurse (bspw.
Friedens- oder Menschenrechtserzichung) noch substantieller
an pidagogische und erziehungswissenschaftliche Fragestel-
lungen angeschlossen werden. Liam Wegimont nimmt fiir die
Ausdehnung Globalen Lernens in Europa die Verflechtungen
konzeptioneller Prozesse und gleichzeitiger Etablierung von
Policy-Strukturen in den Blick. Als Selbstbeteiligter an diesen
Prozessen, vornehmlich auf europiischer Ebene, ist dieses Vor-
haben mit einer Reflexion auf der Grundlage Riccoeurs verbun-
den, nicht nur nach den Intentionen, sondern auch nach der
realisierten Vorhaben — welche angestoflen wurden, ob beab-
sichtigt oder nicht — und schliefllich nach dem Nichterledigten
aus der Vergangenheit zu fragen. In dieser Hinsicht reklamiert
Wegimont einen Nachholbedarf der Theorie zur Fundierung
Globalen Lernens, vor allem aber ihre Systematisierung von der
Ausarbeitung einer anthropologischen Perspektive bis hin zu
einer Soziologie des Wandels. In einem dritten Beitrag erldutert
Annette Scheunpflug, in welchem Policy- und Forschungskon-
text Uberlegungen zur Evidenzbasierung und Effektivititsfor-
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derungen fiir das Globale Lernen gestellt sind. Sie entfaltet
systematisch Herausforderungen, vor die eine substantielle
Forschung gestellt sind, die sich mit Wirkungsfragen und
Input-Output-Relationen fiir das Globale Lernen befasst.
Wihrend sie auf Giitekriterien fiir den Input verweisen kann,
benennt sie Komplexititsherausforderungen fiir fundierte
Output-Uberpriifungen. Annette Scheunpflug votiert fiir eine
Ausweitung von Forschungsfeldern und -ansitzen, insbesonde-
re im qualitativen Spektrum, fiir Kooperationen und strate-
gische Projekte, die Einzelstudien iibergreifen kénnen, und
nicht zuletzt fiir Innovationen, die zunichst einer Ergebnisof-
fenheit bediirfen, um dann aber wie eine systematisch ausge-
dehntere Forschung als ein Beitrag zur Steigerung der Qualitit
gelten zu konnen. Der Abschnitt schliefft mit einem Beitrag
Tania Ramalhos, die in Form eines Briefes an Paulo Freire die
konzeptionelle und Policy-Entwicklung der Global Citizen-
ship Education als Fortfithrung und Ausbuchstabierung seiner
Pidagogik der Unterdriickten illustriert.

Im zweiten Abschnitt ,, Theoretical Perspectives” werden
in drei Beitrigen theoretische Fundierungen im Feld des Global
Learning, der Global Education und der Global Citizenship
Education entfaltet. Sie sind gleichwohl nicht als die Theorie-
zuginge, iiber die eine unterschiedene Rahmung der drei termi-
nologisch unterschiedenen Konzeptionen erreicht wird, son-
dern als je eigenes Fundierungsangebot fiir das weiter gefasste
Feld zu verstehen. Sharon Stein entwirft eine Systematik fiir
Ansitze des Globalen Lernens, in der sie Zuginge hinsichtlich
ihrer Ausformulierung von Global Citizenship, der Internatio-
nalisierung des Curriculums und dem Verstindnis eines globa-
len sozialen Wandels miteinander vergleicht. Sie restimiert, dass
zumeist in einem ontoepistemologischen Rahmen westliche
Vorstellungswelten internationalisiert bis globalisiert werden,
und in einer nur graduell sich vergrolernden Distanz zu kolo-
nialisierten und kolonialisierenden Entwiirfen stehen — zumeist
aber im Wunsch nach Universalitit verfangen sind: Ihr Votum
richtet sich dagegen auf eine Pluralisierung der Denkwege im
Globalen, deren Anfang sie beim Verlernen vertrauter Konzepte
setzt. Malgorzata Anielka Pieniazek prisentiert Ubuntu als ei-
nen in regionaler Praxis und Wissen verankerte Orientierung an
dialogischer Sozialitit, die fiir die Theorie und Praxis von Global
Education neue Riume und Akzentuierungen eréffnen kann.
Die Autorin schreitet das thematische Feld von internationalen
Policy-Entwicklungen iiber vielfiltige Teilgebiete, oder Global
Education als Wissen iiber die Welt bis hin zu einer pidago-
gischen Praxis ab, auf die sie exemplarisch Ubuntu legt, um den
Mehrgewinn dieser Perspektivierung in einer Verbindung regi-
onal unterschiedlich verankerter und tradierter Konzepte dar-
zulegen. Namrata Sharma wiederum fithrt den von der
UNESCO angeschlagenen Diskurs zu den SDG und zur Global
Citizenship Education, insbesondere in seinen auf Klimawandel
bezogenen Ausformungen, mit Wertbasierungen aus asiatischen
Regionen zusammen: Sie votiert nicht nur fiir eine intensivere
Auseinandersetzung mit Wertfundierungen im Kontext der
Global Citizenship Education, sondern auch fiir ein Aufgreifen
pluraler Wertperspektiven.



Im dritten Abschnitt des Buches ,,Impact of Policies and Pro-
grammes" schreiten fiinf Beitrige unterschiedliche Linder und
Regionen, Praxisfelder und schliefllich Forschungsperspektiven
ab: Elina Lehtomiki und Antti Rajala geben eine Ubersicht iiber
Global Education Research in Finnland, Magdalena Kuleta-
Holboj beschreibt die Policy-Landschaft und Praxisfelder in
Polen, Massimiliano Tarozzi stellt empirische Ergebnisse einer
Untersuchung zur Rolle und Bedeutung der NRO fiir die Glo-
bal Cizenship Education in Europa vor. Pei-I Chou widmet sich
Fragen der Curriculums-Entwicklung in Taiwan und Cathryn
Mac Callum et al. beschreiben ein Kaskade-Lehrerweiterbil-
dungsprojekt, in dem es vornehmlich um Haltungen, Verhalten
und Kompetenzen — teils in Anlehnung an Globales Lernen —
geht. Es ist ein Unterstiitzungsprojekt einer NRO aus Grof3bri-
tannien, mit welchen das Ziel einer Qualititssteigerung des
Unterrichtens in Sansibar verfolgt wird.

Der vierte Abschnitt ist auf ,Global Perspectives in
Higher Education® gerichtet: Es werden Projekte von
Einzeluniversititen, curriculare Verankerungen auf National-
ebene, methodische Uberlegungen und Forschungsbeteili-
gungen Studierender prisentiert. Als Linderpolicydarstellung
und konzeptionelle Explikation kann exemplarisch der Beitrag
yPlanetary Citizenships in Brazilian Universities“ von Silvia
Elisabeth Moraes und Ludmila de Almeida Freire angefiithrt
werden. Die Autorinnen zeichnen die curriculare Entwicklung
fiir die staatlichen Hochschulen nach, die sich in der Verkniip-
fung historischer Demokratisierungsanstrengungen mit post-
kolonialer Theorieentwicklung entspann, und fiir die Paulo
Freire als Inspirationsgeber steht.

Der fiinfte Abschnitt ,,Global Education and Learning
within Schools® ist ihnlich wie der dritte Abschnitt von einer
Vielzahl der Forschungsperspektiven, regionalen Beziige und
Ansatzpunkte gekennzeichnet: Letztere reichen von Schulpart-
nerschaften (Alison Morrion iiber Global South-North School
Linking zwischen Tansania und Grof8britannien), tiber Curri-
culumsanalysen (Frances Hunt iiber die politische Rahmung
eines Sozialwissenschaftlichen Curriculums fiir Schulen in
Ghana und Potenziale seiner Weiterentwicklung in der Per-
spektive einer regional verankerten, aber auch kritischen Pida-
gogik) bis zur Lehrkrifteweiterbildung (evaluative Studie Clare
Bentalls eines britischen Programms).

Im sechsten Abschnitt ,Learning and Experience and
Being Global Citizenship“ stehen empirische Studien im Fo-
kus, die sich mit Teilnehmenden des Globalen Lernens be-
schiftigen und sich im Schwerpunkt auf Global Citizenship als
konzeptionellen Rahmen stiitzen. Auch in diesem Abschnitt
werden wieder verschiedene Partnerschaftsformate in Instituti-
onen des formalen Bildungssystems (Schule und Hochschule)
in den Blick genommen, schlieflich Auslandsaufenthalte in
Studien-, Praktikums- und Berufsstrukturen. Exemplarisch fiir
diesen Abschnitt kann der Beitrag von Yvette Allen genannt
werden: Die Autorin hat junge Tobagoerinnen und Tobagoer
zu ihrem Selbstverstindnis als Global Citizen befragt. Die
Schulen, die sie besuchen, sind in ein Partnerschaftsprogramm
fir Schulen Grof$britanniens mit solchen in der Welt einge-
bunden, das durch den British Council finanziert wird: Er-
schreckend ist in diesem Zusammenhang, dass 84% der
Befragten erst durch das Interview erfuhren, dass ihre Schulen
seit Jahren in eine Schulpartnerschaft eingebunden sind. Thr
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Verstindnis von Global Citizenship ist demzufolge vermutlich
kaum durch das Programm tangiert, sondern viel mehr durch
ihre eigene Lebenssituation und deren Restriktionen, es ist die
Hoffnung, durch Lernen die eigene Lebenssituation dadurch
verbessern zu kdnnen, einen Zugang zum internationalen und
schliefflich globalen Arbeitsmarkt zu erlangen und solcherma-
en ein global Citizen zu werden.

Man kann das Handbuch dahingehend wertschitzen,
dass es die Vielfalt der Zuginge zum Globalen Lernen und die
unterschiedlichen Ansitze innerhalb des Umbrella Terms sicht-
bar macht. Insbesondere die Breite der empirischen Arbeiten
ist ein grofer Gewinn. Gleichwohl kénnen folgende Vorschli-
ge fiir die Weiterentwicklung des ,,Bloomsbury Handbook of
Global Education and Learning® unterbreitetet werden: Es
wire groflartig, wenn noch mehr Autor/-innen, die tiber Situ-
ationen im Globalen Siiden schreiben, auch dort lokalisiert
wiren. So gewinnbringend viele der einzelnen Beitrige sind,
wechselseitige Bezugnahmen zwischen Artikeln und auch
Beitragsarten kénnten dem Band zu einer noch groferen inne-
ren Kohirenz verhelfen. Und schliefllich bleibt die Frage, ob
nicht die wohlmeinende Addition verschiedener Ansitze und
Traditionen nicht doch in eine akzentuiertere Diskussion mit-
einander iiberfithrt werden kann, in welcher Begrenzungen
und Widerspriiche sichtbarer werden kénnten und méglicher-
weise auch schirfer konturierte Spezifika Globalen Lernens
herausgearbeitet werden kénnten.

Susanne Timm

doi.org/10.31244/zep.2022.01.09

Verein Niedersiichsischer Bildungsinitiativen (Hrsg.) (2020).
Connect for Change — Globale Bildungspartnerschaften
und -projekte fiir den Wandel gestalten. Hannover: o.V.
Grundlage der Handreichung ,,Connect for Change® ist das
gleichnamige Projeke, in dem Reflexionen zu Herausforde-
rungen und Gelingensbedingungen globaler Partnerschaften
von zentral an solchen beteiligten Personen gesammelt wurden.
In dem in vier Kapiteln untergliederten Band werden Ideen
und Perspektiven von in Partnerschaften engagierten Men-
schen und Expert/-innen aus verschiedenen Regionen der Erde
gebiindelt.

Nach einem Vorwort widmen sich die Autor/-innen im
ersten Kapitel den rahmengebenden Grundlagen globaler Bil-
dungspartnerschaften. Im Sinne der Kapiteliiberschrift ,, Welt
gemeinsam gestalten!?” werden globale Bildungspartnerschaf-
ten in zweifacher Perspektive als erforderlich beschrieben: in
Reaktion auf zum einen das Fortbestehen kolonial geprigter
Verhiltnisse und zum anderen auf globale Problemlagen, die
das gemeinsame Handeln tiber Landesgrenzen hinweg erfor-
dern. Es wird beschrieben, wie historisch gewachsene Un-
gleichheitsstrukturen die Zusammenarbeit zwischen Men-
schen aus Lindern des Globalen Siidens und Nordens
mitbedingen. Auflerdem werden in Anbindung an die Sustain-
able Development Goals und entlang der Idee sozialskolo-
gischer Transformation Perspektiven des Gemeinsamen zur
Uberwindung globaler Herausforderungen skizziert ebenso
wie zentrale pidagogische Konzepte im Kontext globaler Bil-



dungspartnerschaften (z.B. Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung) erldutert.

Die folgenden Kapitel sind gemif§ dem chronolo-
gischen Verlauf einer Bildungspartnerschaft vom Beginn (Kap.
2), der konkreten Durchfiihrung (Kap. 3) und der reflexiven
Evaluation und Sicherung (Kap. 4) strukturiert. Die Autor/-in-
nen von Kapitel 2 beschreiben Wege zum Finden internationa-
ler Partner/-innen, zum Schaffen einer gemeinsamen Basis und
zur Erstellung eines inhaltlichen Plans fiir die gemeinsame
Projektarbeit. Dabei sind die Ausfithrungen orientiert an He-
rausforderungen, die gerade den Beginn einer Bildungspartner-
schaft prigen konnen. So geht es hier beispielsweise um die
Gefahr stereotyper Perspektiven auf die jeweils andere Seite, die
Notwendigkeit der Identifikation einer fiir beide Seiten rele-
vanten projektleitenden Fragestellung und die zentrale Rolle
von Selbstreflexion im Sinne der Ergriindung eigener Denk-
weisen. Dabei werden Vorschlige zum Umgang mit auftre-
tenden Herausforderungen formuliert.

Konkrete Tipps fir die Durchfiithrung werden in Kapi-
tel 3 gegeben. Es werden mogliche Aktivititen wie Begeg-
nungsreisen, digitaler Austausch oder auch politische Aktionen
vorgestellt und relevante Gelingensbedingungen skizziert. Die
Autor/-innen formulieren dariiber hinaus Empfehlungen zur
strukturellen Verankerung einer Partnerschaft in der durchfiih-
renden Organisation. Im Sinne der Befihigung zur Teilhabe an
globalen Entwicklungsprozessen wird auflerdem die Bedeu-
tung einer partizipativen Gestaltung der Partnerschaft hervor-
gehoben und Méglichkeiten zur Verantwortungsiibernahme
auf Seite der Teilnehmenden aufgezeigt. Teil dieses Kapitels
sind auch Hinweise zu Aspekten wie Finanzierung, Reisefor-
malititen und Datenschutz.

Im vierten Kapitel werden Méglichkeiten zur Reflexion
und Evaluation der eigenen partnerschaftlichen Projektarbeit
sowie zur Sicherung eines lebendigen Fortbestehens dieser for-
muliert. Der Band endet mit einer Checkliste, in der die als
relevant herausgestellten Aspekte in tabellarischer Form als Be-
dingungen ciner gelingenden Bildungspartnerschaft aufberei-
tet werden.
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Die Handreichung soll als ,Anregung und Leitfaden fiir
den Aufbau, die Gestaltung und Weiterentwicklung globaler
Bildungspartnerschaften und -projekte” (S. 9) dienen. Dieser
Anspruch wird mit dem Band eingelost. Dem Projektteam ist
es gelungen, die aus der Partnerschaftsarbeit heraus gesammel-
ten Perspektiven in einer fiir die Praxis fruchtbaren Weise auf-
zubereiten. So ist die Verdffentlichung ertragreich fiir alle, die
Interesse an der Initiierung einer Bildungspartnerschaft haben,
sowie fiir diejenigen, die bereits in einer solchen aktiv sind.
Besonders gelungen ist die Kombination aus konkreten Anre-
gungen zur Umsetzung internationaler Kooperationen (z.B.
Finanzierungsideen) und Erliuterungen von zentralen Gelin-
gensbedingungen (z.B. Partizipation) sowie von insbesondere
im Kontext von Siid-Nord-Partnerschaften bestehenden He-
rausforderungen (z.B. Stereotypisierungen). Durch Praxisbei-
spiele und methodische Anregungen werden konkrete Umset-
zungsvarianten angedacht, die den Umgang mit beschriebenen
Herausforderungen und die Beriicksichtigung formulierter
Empfehlungen greifbar machen. An einigen Stellen wiren Ver-
weise auf weiterfiihrende Literatur gewinnbringend gewesen,
um interessierten Leser/-innen eine tiefergehende Auseinan-
dersetzung zu erméglichen. In ihrer Verdffentichung, die
selbst Produke eines globalpartnerschaftlichen Austausches ist,
liefern die Autor/-innen insgesamt wichtige Anregungen zur
Qualititssicherung in globalen Bildungspartnerschaften.

Marina Wagener
doi.org/10.31244/zep.2022.01.10



Schlaglichter

Bonner Erklirung (red.): In der Bonner Erklirung zur Um-
setzung des neuen UNESCO-Programms ,,BNE 2030 formu-
lierten die Teilnehmenden der Fachtagung ,,Umsetzen, disku-
tieren, fordern — BNE 2030
Empfehlungen an Bund, Linder, Kommunen und die Zivilge-
sellschaft zur Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) in Deutschland. VENRO begleitete den Prozess
gemeinsam mit dem World University Service (WUS) mit ei-

im deutschen Kontext®

ner Reihe von Veranstaltungen, um die Perspektive der ent-
wicklungspolitischen Zivilgesellschaft sichtbar zu machen. Zu-
sammen mit Vertreter/-innen aus Zivilgesellschaft, Politik und
Schulen wurden im Rahmen der o.g. Fachtagung am 3. und 4.
November 2021 in Bonn Anforderungen an die Umsetzung
von ,BNE 2030 in Deutschland festgelegt. Das Ergebnis der
Diskussionen ist nun in Form der Bonner Erklirung zur Um-
setzung des neuen UNESCO-Programms ,BNE 2030 verof-
fentlicht und steht in der VENRO-Mediathek zum Download
bereit. Infos unter: https://venro.org/publikationen/detail/
bonner-erklaerung-zur-umsetzung-des-neuen-unesco-pro-
gramms-bne-2030

Lernort ,Schulgarten® (red.): Die Ausgabe 4/2021 des Mise-
ror Lehrerforums thematisiert den Schulgarten als Lernort, um
globales und 8kologisches Lernen greifbar zu machen. Die Aus-
gabe ist hilfreich, um den Religions- oder Sachunterricht in der
Grundschule praxisnah zu gestalten. Die Ausgabe enthilt aber
viele Anregungen fiir gesellschaftswissenschaftliche Ficher oder
das Fach Biologie in der Sekundarstufe 1. Unter folgendem
Link steht das Heft zum kostenlosen Download zu Verfiiggung:
hteps://www.misereor.de/fileadmin/user_upload/lehrerfo-
rum-122-schulgarten.pdf

Filme zum globalen Siiden der EZEF (red.): Das Evange-
lische Zentrum fiir entwicklungsbezogene Filmarbeit (EZEF)
hat vier unterschiedliche Filme konzipiert. Darunter auch die
Themen-DVD |, Afrika_Digital.2 — Start-ups und Kiinst-
ler-Triume®. Sie beinhaltet zwei originelle wie provokative und
anregende experimentelle Kurzfilme namens ,,Algo-Rhythm®
und ,,Zombies“. Des Weiteren kommt die Reportage ,, Digital
Africa“ hinzu, welche einen Uberblick iiber Start-ups in Kenia,
Ghana und Ruanda bietet, ebenso wie der Film , Chinafrika.
mobile — Mobiltelefone auf dem Weg durch drei Kontinente®.
Dieser zeigt den Lebenszyklus eines Mobiltelefons von der
Rohstoffgewinnung im Kongo, iiber dessen Fertigung in Chi-
na, bis hin zur Entsorgung bzw. Widerverwertung in Nigeria.
Weitere Informationen: https://www.ezef.de/

Transformatives Lernen durch Engagement (red.): Das
Handbuch des Umweltbundesamtes ist das Ergebnis eines For-
schungsprojektes, in welchem die Kooperation zwischen Schu-
len und zivilgesellschaftlichen Nachhaltigkeitsinitiativen soge-
nannter Lernwerkstitten im Modus des Service-Learning
initiiert wurde, um Kinder und Jugendliche fiir ein Nachhal-
tigkeitsengagement zu begeistern. Neben theoretischem Hin-
tergrundwissen bietet das Handbuch auch praktische Empfeh-
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lungen, Methoden und Materialien zur Durchfiihrung solcher
Lernwerkstitten im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE). Das Handbuch steht kostenlos zur Verfi-
gung unter: hteps://www.umweltbundesamet.de/publikati-
onen/transformatives-lernen-durch-engagements

Neues Planspiel zu Klimaschutz und Menschenrechten
(red.): Das vierstiindige Planspiel ,Mensch.Macht.Klima*“ soll
die Auswirkungen von Klimaschutzmechanismen auf kon-
krete, bereits schwierige Lebenswirklichkeiten einer kleinbiu-
erlichen Gemeinde projizieren. Das Planspiel erméoglicht es,
die Auswirkungen von Klimaschutzpolitik aktiv und hautnah
zu erfahren. Durch die Simulation politischer Diskussions-
und Entscheidungsprozesse konnen verschiedene Perspektiven
und Interessen eingenommen und ausgestaltet werden. Vor
dem eigentlichen Spiel werden die Grundlagen von Klimawan-
del, Klimaschutz und Emissionshandel vermittelt. Weitere In-
formationen: https://www.fian.de/was-wir-machen/bildungs-
arbeit/fian-planspiele/planspiel-mensch-macht-klima/

Online-Fortbildungsreihe: ,,Nachhaltigkeit braucht Ziele!
Wir bringen die SDGs gemeinsam in die Schule!* (red.):
Die kostenlose Fortbildungsreihe vom Entwicklungspoli-
tischen Netzwerk Hessen (EPN Hessen) e.V. mochte die SDGs
in die Schule bringen. In einzelnen Fortbildungseinheiten fiih-
ren die Referierenden mit einem kurzen Input in das jeweilige
SDG ein und zeigen, wie man dieses in der Praxis konkret
umsetzen kann. Die Reihe richtet sich an Lehrkrifte aller Fi-
cher und aller Schulformen. Weitere Informationen: https://
www.epn-hessen.de/events/nachhaltigkeit-braucht-ziele-wir-
bringen-die-sdgs-gemeinsam-in-die-schule/

Lernkoffer ,,Jnnovatives Afrika“ (red.): Der Lernkoffer ,In-
novatives Afrika“ riickt afrikanisches Unternehmertum in den
Fokus und stellt neue, innovative und technische Lésungen aus
afrikanischen Lindern vor. Lehrkrifte der Grundschule und
Sekundarstufe kdnnen den Lernkoffer kostenfrei bestellen und
fiir zwei Wochen kostenlos ausleihen. Weitere Informationen:
hteps://www.gemeinsam-fuer-afrika.de/bildungsarbeit/unter
richtsmaterialien/

Dossier und Unterrichtsmaterialien zum Krieg in der
Ukraine bei der bpb (red.): Die Thematik rund um den
Ukraine-Krieg sowie die Bedeutung von Frieden ist von hoher
Relevanz. Aus diesem Grund stehen auf der Website der
Bundeszentrale fiir politische Bildung ein Dossier sowie Unter-
richtmaterialien zu diesem Themenkomplex zur Verfiigung.
Weitere Informationen: https://www.bpb.de/themen/europa/
krieg-in-der-ukraine/?pk_campaign=nl2022-03-04&pk_
kwd=505766 und zu den Unterrichtsmaterialien: https://www.
bpb.de/lernen/?pk_campaign=nl2022-03-04&pk_kwd=6


https://venro.org/publikationen/detail/bonner-erklaerung-zur-umsetzung-des-neuen-unesco-programms-bne-2030
https://www.gemeinsam-fuer-afrika.de/bildungsarbeit/unterrichtsmaterialien/
https://www.bpb.de/themen/europa/krieg-in-der-ukraine/?pk_campaign=nl2022-03-04&pk_kwd=505766
https://www.bpb.de/lernen/?pk_campaign=nl2022-03-04&pk_kwd=6
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Was ist Globales Lernen? Wo sind seine Urspriinge und
wohin kann es sich entwickeln? Wie ist es bildungs-
wissenschaftlich verortet? Warum ist Globales Lernen so
bedeutsam fiir nachhaltige Bildungsarbeit im doppelten
Wortsinn?

Mit den Sustainable Development Goals der Vereinten
Nationen aus dem Jahr 2015 liegt eine herausfordernde
und ermutigende Transformationsagenda fiir die Welt-
gemeinschaft vor, die sich ihrer planetarischen Grenzen
bewusst ist. Im Sinne des Unterzieles 4.7 bietet Globales
Lernen vielfaltige padagogisch-didaktische Orientie-
rungen zukunftsfahiger Bildungsarbeit, um mit einer
Welt im Wandel liber die Lebensspanne umgehen zu
lernen. Im Kern geht es um Perspektivenwechsel durch
interdisziplinare Zugange.

Das Studienbuch erschlieft diese Anliegen systematisch
fiir hochschulische Lehre in den Bildungswissenschaften.
Beitrage in sozial- und erziehungswissenschaftlichen
Kontexten sowie zu Bildungsarrangements und Lernorten
werden durch Grundlagenfragen und perspektivische
Uberlegungen gerahmt. Das Studienbuch richtet sich v. a.
an Studierende in bildungsbezogenen Berufsfeldern.

Es hat zugleich einfiihrenden Charakter in ein dynami-
sches Diskursfeld.
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