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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-
fiir 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 ecines 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 erliutert (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 Sichtweisen 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 konnen (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 kén-
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



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 erméglichen 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
AusmafS von Fihigkeiten, iiber die eine Person verfiigt. Externe
Capabilities bezeichnen jene Fihigkeiten, tiber die eine Person
verfligt unter Berticksichtigung der Umstinde, in denen sie lebt
(Leffmann, 2006). Elementar fiir den Capability Approach ist
zudem die Unterscheidung zwischen Functionings und Capa-
bilities. Wihrend Capabilities die Befihigung (inkl. der dufieren
Umstinde) bezeichnet, etwas tun oder sein zu konnen, beziehen
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 erldutert 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) berticksichtigt werden,
hinterfragt Nussbaum, was sich die betroffenen Menschen iiber-
haupt wiinschen kénnen. 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 utdilitaristischer Perspektive wire dieser Wunsch
zu respektieren, wihrend der Capability Approach hinterfragt,
,was die betreffenden Menschen tatsichlich tun und sein — und
wiinschen konnen“ (Nussbaum, 2012, S. 40).!

Der Capability Approach zielt zudem nicht auf Gleich-
heitab, 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 Erziehungswissenschaften 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 Konstruke 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 gegentiber-
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 ,,Fahigkeit
[...] 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 einschlieflt, 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 gehoreauch,
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  Arbeitsmarktfihigkeic  bzw.  Berufsfihigkeic  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 Mag-
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 Méglichkeiten. 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 blofi, 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 befihigt sind,
um dann selber fundiert entscheiden zu kénnen, 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 héhere Scores in Tests oder Fragebogen er-
zielen.

Globale Kompetenzen als Globale

Capabilities fiir andere?
Nussbaum sieht Capabilities als individuelle Verwirklichungs-
moglichkeiten. 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 einer globalisierten Welt st63t 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, dass] 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 kénnen, 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 Fahigkeit, 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
konnen. Etwa konnte argumentiert werden, dass nur dann allen
die Capability Gesundheit gewihrt werden kann, wenn ausrei-
chend viele (mindestens die jeweiligen Entscheidungstriger in
allen Systemen) iiber die , Fihigkeit, in Anteilnahme fiir und in
Bezichung zu Tieren, Pflanzen und zur Welt der Natur zu leben®
verfligen. Globale Kompetenzen kénnten 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 konnte 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

30

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 Punkt
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 Moglichkeiten 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 sko-
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 kénnen wir nur seine Functionings. Es ist
durchaus moglich, 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-
schrinke. 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, tiber 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 grofle 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 aufer 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 kionnen, 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 lésen, 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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