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Susanne Ress, Susanne Timm, Dorothea Taube & Jana Costa

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 Problemlésen (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-Wettstidt & 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 erzichungswissenschaftlichen 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. Aulerdem 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 i{iber 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
noétig 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 fiir
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, 20005
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 Verhilnisse 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 {ibersteigen, 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 persénliche 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 entgegenliuft.
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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 ,Respekt 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 {iber 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 kénnten 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 familidre
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
fir 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 Ausfithrungen 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 Gesichtspunke 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 erziehungswissen-
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-
tiberstellung 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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