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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 erméglichen, 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 schliefSt 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
Erzichungswissenschaft 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 tiber 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 Problemlosungsfihigkeit,
hier als Kompetenzen bezeichnet, mit nachgewiesen hoher
Testgenauigkeit bestimmen und {iber 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 beriicksichtigen 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, iibersetzt) 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 inhaldiche 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-
giehungen, 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 Testung — 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 tiber 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 Fihigkeit, sich mit 37 Testaufgaben
onen, Formulierung von Abwigung der lokalen, globalen und interkulturellen
Argumenten und Erklirung | Zuverldssigkeit und Themen auseinanderzusetzen
von Problemen und Relevanz von Quellen,
Situationen Verwendung von Quellen
als Argumentation
Erkennen und Analysieren | Erkennen von Perspekti- | Unterstiitzung des Verstindnisses und 18 Testaufgaben
von Perspektiven ven; Erkennen von der Wertschitzung der Perspektiven und
Zusammenhingen Wertanschauungen anderer
Bewertung von Handlungen | Erwigung von Maf$nah- Unterstiitzung der Fahigkeit, 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 grundsitzlich 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 iiberpriifen, 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 Ausfiihrungen 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 verhiltnismiflig 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 Bezichung 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 Kiriterien leitend zu sein. Dies wird z.B.
deutlich, wenn angefiithrt 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 inhaltliche
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 Bithner, 2021, S. 16ff.). 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 iibersetzt 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
Sélzen & 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
lasst, 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-
tungenallerdingswerdenandererseitsdennochdie Einstellungen
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 inhaldlichen Schliisse aus den Ergeb-
nissen tatsichlich gezogen werden kionnen. 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 erdffnen. 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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tence bei funfzehnjahrigen Schilerinnen und Schulern erfasst. In dieser Zu-
satzerhebung werden das selbsteingeschatzte Wissen von Schulerinnen und
Schulern zu Themen mit lokaler und globaler Bedeutung sowie ihre Einstellun-
gen zu globalen und interkulturellen Themen in den Blick genommen.
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