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Neue Perspektiven zur PISA Global Competence- 
Messung basierend auf Reflexionen zum 
 luxemburgischen Bildungsbericht

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

Schlüsselworte: Bildung für nachhaltige Entwicklung, Global 
Competence, transformative Kompetenz, Multiliteracy-Kompetenz

Abstract
In this article, the National Education Report Luxembourg 
2021 with the focus on Education for Sustainable Develop
ment (ESD) is taken as the basis for developing new perspec
tives on the PISA Global Competence measurement. In a first 
step, the empirical findings presented in the education report 
and their theoretical foundation are critically examined and 
impulses are shown that are significant for continuing the dis
cussion about Global Competence measurement. Based on this, 
in a second step, the key competencies of ESD that become 
visible in the education report are worked out and compared 
with the approach of the OECD presented in the Global 
 CompetenceFramework. The focus of the discussion is on 
transformative competence and multiliteracy competence.  
Based on this reflection, recommendations for the framing of 
the Global Competence measurement are concluded.

Keywords: Education for sustainable Development, Global Com-
petence, transformative Competence, multiliteracy Competence

In dem alle drei Jahre erscheinenden Luxemburger Bildungs
bericht stehen in der Ausgabe 2021 die Themenschwerpunkte 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) und Digitalisie
rung im Mittelpunkt (LUCET & SCRIPT, 2021). Der luxem
burgische Bildungsbericht richtet sich an alle Akteur/innen im 
Bildungswesen sowie an eine interessierte Öffentlichkeit und 
verfolgt die Zielsetzung, durch einen analytischen Blick auf die 
Chancen und aktuellen Herausforderungen eine informierte 
öffentliche Debatte über Bildung in Luxemburg anzuregen. 
Während die ersten beiden Bildungsberichte (2015; 2018) das 
Bildungssystem Luxemburgs in seiner Gesamtheit beleuchte
ten, werden im Bildungsbericht 2021 erstmals Schwer
punktthemen bearbeitet. Mit der Auswahl des Schwerpunktes 
BNE rücken das luxemburgische Ministerium für Erziehung 
und die Universität Luxemburg ein Konzept ins Zentrum der 
nationalen erziehungswissenschaftlichen Diskussion, das in 
Debatten um Global Competence als Bezugspunkt herangezo
gen wird (vgl. KaterWettstädt & Niemann, 2019; Sälzer & 
Roczen, 2018). Damit ist eine Reflexion der Befunde im 
luxemburgischen Bildungsbericht 2021 mit dem Schwerpunkt 
BNE auch für eine Weiterführung der Diskussion um die PISA 
Global CompetenceMessung bedeutsam.

In Luxemburg ist BNE seit mehr als zehn Jahren auf der 
Agenda. Gerade in den letzten Jahren setzte angesichts der Pri
orisierung von nachhaltiger Entwicklung im Strategierahmen 
der Universität Luxemburg eine verstärkte Debatte um BNE 
ein (vgl. SCRIPT & Cercle des ONG, 2019), aus der im Jahr 
2018 in Anbindung an die Agenda 2030 (UN, 2015) Richtli
nien für die Ausarbeitung der Programme zu BNE und 
 Globalem Lernen hervorgingen (MENJE, 2018). Gleichwohl 
nahm Luxemburg an der im selben Jahr stattfindenden 
 PISAErhebung zu Global Competence nicht teil. Umso bedeut
samer ist die Anfang 2019 getroffene Entscheidung (Lenz et al., 
2021), im Nationalen Bildungsbericht das Thema Bildung für 
globale und nachhaltige Entwicklung in den Mittelpunkt zu 
rücken.Welche Ergebnisse im Bildungsbericht zutage treten 
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und wie diese dargestellt und diskutiert werden, erörtert dieser 
Beitrag. Im ersten Abschnitt werden entlang einer  kritischen 
Betrachtung der empirischen Befunde und deren theoretischer 
Fundierung Einblicke in Ergebnisse des Bildungsberichts 2021 
und daraus hervorgehender neuer Denkanstöße gegeben. 
Zweitens erfolgt eine Reflexion zu dem im Bericht insgesamt 
sichtbar werdenden Verständnis von BNE und es wird beleuch
tet, welche Kompetenzen zu BNE im Bildungsbericht in den 
Mittelpunkt gerückt werden. Die Transformative Kompetenz 
und die MultiliteracyKompetenz finden hierbei besondere Be
achtung. Vor diesem Hintergrund werden aus der Reflexion 
hervorgehende Schlussfolgerungen für das Framing der Global 
CompetenceMessung der OECD formuliert. 

Genese des Bildungsberichts:  
Randständigkeit empirischer Befunde zu 
BNE

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

Vier Beiträge geben Einblicke in empirische Befunde 
von in Luxemburg durchgeführten Forschungsprojekten zum 
Themenschwerpunkt BNE. Im Format von einerseits „Essays“ 
(Lenz et al., 2021, S. 13) mit ausführlicher Darstellung und 
Diskussion der Befunde und andererseits dem für den Bil
dungsbericht konzipierten Format des „Spotlights“ (ebd.), das 
stichpunktartig Einblicke in empirische Studien gibt, wurden 
zum Thema BNE die Forschungsprojekte School Futures  
(Raber & König, 2021), ESERO Luxemburg (Andersen et  
al., 2021), TAPSE (Andersen, 2021) und die Concept- 
Map pingStudie (Rohles & Backes, 2021) zur Präsentation im 
Bildungsbericht ausgewählt. Während sich das School Futures - 
Projekt und die Concept-MappingStudie mit Fragen zur För
derung von vernetztem Denken sowie der Erhebung von Ein
stellungen und Wissen der Schüler/innen im Bereich BNE 
befassen, geht es bei ESERO Luxemburg (European Space 
Education Ressource Office) um die Lehrerprofessionalisie
rung zum Thema BNE und in der TAPSEStudie (Textbook 
Analysis in Primary Science Education) um die Schulbuchfor
schung in Hinblick auf Ausprägungen von BNE in luxembur
gischen Schulbüchern des naturwissenschaftlichen Unterrichts. 
Weitere im Bericht enthaltene Beiträge befassen sich nicht mit 
dem Schwerpunktthema BNE, sondern beleuchten u.a. das 
Bildungsmonitoring ÉpStan, die frühkindliche Erziehung in 
Luxemburg oder Fragen zur Grammatik im Sprachenlernen. 
Empirische Befunde mit spezifischem Fokus auf BNE sind im 
Bildungsbericht insgesamt rar. Demgegenüber werden Kon
zepte zu BNE ausführlicher diskutiert und in der Bestandsauf

nahme (Haan, 2021b) wird ein sehr detailliertes Bild von BNE 
in Luxemburg gezeichnet. Bestandsaufnahme bedeutet hier 
allerdings nicht die Darstellung des aktuellen Forschungsstands 
zu BNE in Luxemburg, sondern deren Verankerung in Schule 
und Universität, in Curricula und Studienordnungen, in Ge
setzen und Zielvereinbarungen. Entlang einer kritischen 
Sichtung der Ergebnisse des School FuturesProjekts und der 
Concept-MappingStudie werden hier Einblicke in empirische 
Befunde und ihrer  theoretischen Fundierung gegeben,1  um 
hieraus ableitend Schlussfolgerungen für die Diskussion der 
PISA 2018 Global CompetenceMessung zu formulieren.

Komplexitätsdilemma der Global  
Competence-Messung

Wenn wir vom Gutachten des WBGU (2011) „Welt im  
Wandel: Gesellschaftsvertrag für eine Große Transformation“ 
ausgehen, muss Bildung transformativ sein, um eine nachhal
tige Entwicklung der globalisierten Weltgesellschaft bewirken 
zu können. Globales Lernen versteht sich dann als Transforma
tion des pädagogischen Denkens und Handelns im Kontext 
einer Weltgesellschaft. Gemäß der Unterscheidung zwischen 
einerseits Transformationsforschung, die den Umbau selbst 
und die Bedingungen seiner Möglichkeit zum Gegenstand hat 
(WBGU, 2011), und andererseits transformativer Forschung, 
die den Transformationsprozess durch spezifische Methoden 
konkret befördert (ebd.), kann das von 2017 bis 2021 laufende 
School FuturesProjekt (Raber & König, 2021) der transfor
mativen Nachhaltigkeitsforschung zugeordnet werden.

Vor dem Hintergrund der Frage, wie der Lehrplan mit 
praktischen Selbstwirksamkeitserfahrungen im Rahmen des 
Erforschens ortsgebundener, komplexer Zusammenhänge ver
bunden werden kann, gelangen Raber und König (2021) zu 
zwei Befunden: Erstens werden die Collaborative Conceptual 
Systems Maps als geeignete Methode zum Erlernen systemischen 
Denkens identifiziert und zweitens wird ein Set praktischer 
Projekte mit globalen Spannungsfeldern verknüpft. Mit der 
Verortung des School FuturesProjekts auf drei Ebenen  
– der Unterrichtsebene, Schulebene und „Workshopebene“ 
(Raber & König, 2021, S. 159) – kann eine breit gefächerte 
Diskussion der Befunde erwartet werden. Allerdings – und dies 
überrascht angesichts des Beitragstitels „Schule und Lernen für 
Welten im Wandel“ (ebd., S. 158), der fast wortgleich dem 
Titel des Gutachtens der WBGU (2011) gleicht – werden we
der Überlegungen zu einer „Bildung für die Transformation“ 
(ebd., S. 375) oder einer „partizipative[n] Wissensgesellschaft“ 
(ebd., S. 378) noch das Konzept einer BNE in der Diskussion 
aufgegriffen. Angesichts der thematischen Auswahl der in einer 
Tabelle aufgeführten praktischen Projekte zur Lehre von ver
netztem Denken – u.a. zu Biodiversität, Wasser, Energie, Klima 
(Raber & König, 2021, S. 158) – zeigt sich jedoch, dass die 
Ergebnisse anschlussfähig sind an die Sustainable Develop
ment Goals (SDGs; UN, 2015), konkret an die globalen Ziele 
nachhaltiger Konsum (SDG 12), Klimaschutz (SDG 13) und 
Erhalt von Wasser (SDG 14). Damit steht die umweltbezogene 
Dimension im Mittelpunkt, wohingegen soziale und politische 
Aspekte nur randständig und wirtschaftliche nicht thematisiert 
werden. Zwei Befunde sind für eine Weiterführung der Diskus
sion um die Messung von Global Competence relevant. Erstens 
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ist die im School FuturesProjekt vorgenommene explizite Ver
knüpfung von Themen der SDGs mit Projekten und globalen 
Spannungsfeldern bedeutsam für eine Reflexion über die in der 
Global CompetenceMessung gewählten Items zu umweltbezo
gener Nachhaltigkeit (vgl. OECD, 2018, S. 48). Anhand des 
Projektbeispiels „regenerative & kinetische Energiestation“ 
(Raber & König, 2021, S. 158) wird dies hier exemplarisch 
beleuchtet. Mit der Anbindung einerseits an den Themenkom
plex Energie, Klima und Verantwortung und andererseits an 
die Fächer Physik, Geographie und EdCit (Educational 
 Citizenship) wird die Bezugnahme auf die in der Agenda 2030 
definierten globalen Ziele – konkret SDG 13 – und angesichts 
der fächerübergreifenden Dimension auch die inhaltliche 
Komplexität deutlich. Zudem verweist die Verknüpfung mit 
den Spannungsfeldern „Energieeffizienz & Energieprodukti
on, Verbrauchsgewohnheiten“ (ebd.) auf das Abstraktionsver
mögen, das der Lerner benötigt, wenn „globale Herausforde
rungen an der Schnittstelle von Natur und Kultur“ (ebd., S. 
159) zum Lerngegenstand werden.

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

Zweitens wurde mit den Collaborative Conceptual 
Systems Maps eine Methode für das Erlernen systemischen Den
kens identifiziert (Raber & König, 2021), die dem Komplexi
tätsdilemma bei der Konzeption von Aufgaben zu globalen 
Themen zu begegnen versucht, indem relativ einfache, sozi
alökologische Untereinheiten isoliert werden, die mit der Dy
namik des übergeordneten Systems verbunden bleiben und 
zudem hinsichtlich der Entwicklung von Resilienz und Nach
haltigkeit relevant (Newell & Proust, 2017) sind. Im Beitrag 
von Raber und König (2021) wird als Potential der Methode 
einzig der Faktor der Visualisierung benannt. Unerwähnt 
bleibt der Zusammenhang, dass ein systemisches Verständnis 
aus der Vernetzung einer Vielzahl von Erfahrungen, Werten 
und Zugehörigkeiten resultiert und dabei die Grenzen zwi
schen herkömmlichen Sektoren und Disziplinen überschreitet 
(Newell & Proust, 2017). In einer Weiterführung der Diskus
sion können die dieser Methode zugrunde liegenden Konzepte 

des resilienten Denkens, der Komplexität, der Systemdynamik 
und kognitiven Linguistik (ebd.) neue Impulse – auch für das 
Framing von Global Competence – geben.

Kritisch ist anzumerken, dass im Beitrag weder Daten 
noch Methodologie zur Messung der Kompetenz des syste
mischen Denkens vorgelegt werden. Ebenso wird nicht be
gründet, was die besondere Eignung der Collaborative 
 Conceptual Systems Maps für die Förderung systemischen 
Denkens und einem Lernen im Kontext von BNE ausmacht. 
Zwar wird mit dem in der Studie gesetzten Fokus auf syste
misches Denken deutlich, dass es hier sowohl um fachlich als 
auch überfachlich vernetztes Wissen geht und damit gemäß der 
Systemtheorie um einen Denkansatz, der das Ganzheitliche in 
den Mittelpunkt rückt, allerdings werden solche Bezüge im 
Beitrag nicht erörtert. Die fehlende theoretische Fundierung 
mag auch der Kürze des „Spotlight“Konzeptes geschuldet sein, 
das im Bildungsbericht zwar einen Querschnitt über die Viel
falt luxemburgischer Projekte möglich macht, dabei aber die 
tiefergehende und auf Theorien basierende Diskussion der ein
zelnen Projektergebnisse nur bedingt ermöglicht.

Kompetenzmessung mittels  
Concept Mapping

Die Darstellung und Diskussion der Befunde der von 2019 bis 
2020 laufenden quantitativempirischen Concept-Map-
pingStudie (Rohles & Backes, 2021) fallen im Format des 
„Essays“ (Lenz et al., 2021) umfangreicher aus. Entlang der 
zentralen Fragestellung, wie sich Zusammenhänge zwischen 
verschiedenen Aspekten zum Thema Nachhaltigkeit mit Hilfe 
eines digitalen Concept Mapping Tools analysieren lassen, wur
de eine umfassende Datenmenge generiert, erstens mittels stan
dardisierter Fragebögen zur Ermittlung der Interessen, Einstel
lungen und Verhaltensweisen von Schüler/innen (N=55) und 
Studierenden (N=16) in Bezug auf Nachhaltigkeit, zweitens 
durch die Analyse von Concept Maps, die ausgehend von einer 
Lehrbuchseite und einem Video erstellt wurden, und drittens 
mittels Auswertung von Fragebögen zur Nutzung des digitalen 
Concept Mapping Tools.

Zwei empirische Befunde und die dabei verwendeten 
Erhebungsverfahren werden hier näher beleuchtet. Auf der 
Grundlage der Messung mittels des 2MEVModells (2Major 
Environmental Values; Bogner et al., 2015) gelangen Rohles 
und Backes (2021) zu dem Befund, dass die Befragten eine 
insgesamt positive Umwelteinstellung aufweisen. Die im Ver
gleich zu jüngeren Befragten in anderen Studien relativ hohen 
Werte diskutieren die Autoren einerseits vor dem Hintergrund 
der Altersgruppe und andererseits vor dem Hintergrund, dass 
durch die zeitgleiche Beschäftigung mit Concept Maps zum 
Thema Nachhaltigkeit ein HaloEffekt aufgetreten sein könne. 
Eine Diskussion der Befunde im Kontext von BNE erfolgt 
nicht. Allerdings ergeben sich aus dem angewandten Verfahren 
der Messung Potenziale für eine weiterführende Diskussion. 
Mit dem 2MEVModell wurde ein standardisiertes, mehr
fach und unabhängig bestätigtes (Bogner, 2018) Messverfahren 
ausgewählt, das durch die Gegenüberstellung der zwei Facetten 
Naturschutz und Naturnutzung mit vergleichsweise wenigen 
Items schnell und valide (ebd.) Präferenzen zur umweltbezo
genen Dimension erfassen kann. Die 21 Items (z.B. „To feed 
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people, nature must be cleared to grow food“; Bogner et al., 
2015, S. 1943) implizieren Inhalte, die anschlussfähig an die 
SDGs der Agenda 2030 (UN, 2015) sind, vor allem in Hin
sicht auf SDG 12 (Nachhaltige Konsum und Produktionsmus
ter) und SDG 15 (Landökosysteme). Für die Erhebung von 
Global Competence ist der im 2MEVModell angewandte An
satz der Kontrastierung insofern relevant, als dass die Auseinan
dersetzung mit unterschiedlich gearteten Facetten, wie „Erhalt 
der Natur“ und „(Aus)Nutzung der Natur“ (Rohles & Backes, 
2021, S. 162), auch für die Verbindung von globalen Zusam
menhängen und dem eigenen Leben und damit für die Suche 
nach gemeinsamen Wegen zum lebenswerten Erhalt der Welt 
(VENRO, 2014) bedeutsam ist.

Ein Vergleich der Items des von Rohles und Backes 
(2021) verwendeten 2MEVModells mit den im PISA Global 
CompetenceFragebogen (OECD, 2018; 2019) angewandten 
Aufgaben zeigt in Hinsicht auf einige Items klare Parallelen 
(vgl. Tab. 1). Andere 2MEVItems gehen über die im PISA 
2018 Global CompetenceFragebogen angewandten Items hi
naus, beispielsweise: „Pets are part of the family“ (Bogner, 
2018, S. 5). Kritisch muss in Hinsicht auf beide Fragebogen
varianten hinterfragt werden, inwiefern das Bejahen beispiels
weise der Aussage „I sign environmental or social petitions 
online“ (OECD, 2018, S. 55) Rückschlüsse auf die für „global 
understanding“ notwendige Differenzierungsfähigkeit hin
sichtlich globaler Zusammenhänge zulässt. Je nach Ausrich
tung der Petition kann ein angekreuztes Nein eher von  
globaler Kompetenz zeugen als ein unreflektiertes und grund
sätzliches Zustimmen zu jeder Petition.

Das von Rohles und Backes (2021) gewählte Verfahren 
umgeht eine solch simplifizierende Reduktion von Komplexi
tät, indem durch die Analyse von Concept Maps die Zusam
menhänge zwischen den Aspekten in den Mittelpunkt gerückt 
werden. Mit der Auswertung der Concept Maps entlang öko
logischer, wirtschaftlicher und sozialer Aspekte und ihrer Ver
knüpfungen entwerfen Rohles und Backes (2021) ein  
Instrument, das angesichts der im Beitrag präsentierten Be
funde – einer zum Thema Boden erstellten Concept Map und 

deren Bewertung hinsichtlich der Dimensionen Umfang (wie 
komplett die Map das Thema erläutert), Organisation (wie ver
netzt die Map das Thema darstellt) und Richtigkeit (inwieweit 
die Map richtige Aussagen trifft) (vgl. BesterfieldSacre et al., 
2004) – Potenziale zur Erfassung des Wissens und der Einstel
lungen zu komplexen globalen Themen erkennen lässt. Auf
grund vereinfachter Analysemöglichkeiten empfehlen Rohles 
und Backes (2021) eine digitale Variante des Concept Map
pings. Kritisch ist anzumerken, dass eine erziehungswissen
schaftliche Fundierung der empirischen Befunde fehlt. In der 
Diskussion geht es um die Auseinandersetzung mit künftigen 
Nutzungsmöglichkeiten in Luxemburger Schulen. Aber auch 
in Hinsicht auf die PISA Global CompetenceMessung kann es 
sinnvoll sein, das digitale Concept Mapping aufzunehmen und 
im komplexen Feld Nachhaltigkeit für die Erhebung von „glo
bal understanding“ explizit fruchtbar zu machen.

Global Citizenship Education als  
Erweiterung von Bildung für nachhaltige 
Entwicklung

Die im Bildungsbericht enthaltenen Beiträge zu BNE greifen 
einheitlich den Ansatz einer inhärent transformativen Bildung 
(UNESCO, 2020) auf und rücken damit den Lerner in den 
Mittelpunkt, den es auf ein Leben in einer globalen und kom
plexen Gesellschaft vorzubereiten gilt. Die zwei Einführungs
beiträge (de Haan, 2021a; Weis & Gibéryen, 2021) und die 
Bestandsaufnahme (de Haan, 2021b) beziehen sich explizit auf 
das Konzept einer Global Citizenship Education. BNE wird hier 
im Anschluss an die UNDekade für BNE und die 17 SDGs 
der Agenda 2030 (UN, 2015) als transformative Bildung ver
standen, subsumiert unter der übergeordneten Zielsetzung, das 
Überleben des Planeten mit der Notwendigkeit zu verbinden, 
„Menschen zu befähigen, sich selbst und die Gesellschaft um 
sie herum bewusst zu verändern“ (Weis & Gibéryen, 2021, S. 
14). Dies impliziert politische Teilhabe (de Haan, 2021a). BNE 
bedeutet vor diesem Hintergrund, die nachhaltige Entwick
lung lokal, national wie global voranzutreiben, was die ganz

Items im PISA 2018 Global CompetenceFragebogen  
(OECD, 2018, S.55)

Items im 2MEVModell (Bogner et al., 2015, S. 1943)

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

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

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

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

I participate in activities in favour of environmental protection. I would help raise money to protect nature.

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

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

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

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

BNE-Leitkompetenzen: Transformative 
Kompetenz und Multiliteracy-Kompetenz

Für eine Diskussion der PISA 2018 Global Competence 
Messung  ist es bedeutsam, sich mit der Frage nach BNELeit
kompetenzen auseinanderzusetzen. Im Rahmen der Sichtung 
des Luxemburger Bildungsberichts mit Schwerpunkt BNE 
zeigt sich, dass eine Bandbreite unterschiedlicher Kompetenzen  
thematisiert wird, die von Lesekompetenz, komplexer Prob
lem lösekompetenz, computer und informationsbezogenen 

Kompetenzen (CIL), Kompetenzen im informatischen Den
ken (CT) bis hin zu BNEspezifischen Kompetenzen reicht 
(vgl. LUCET & SCRIPT, 2021).  

An den von der UNDekade BNE formulierten Kata
log von zwölf Gestaltungskompetenzen (de Haan, 2008) 
schließt der Bildungsbericht mit dem Aufgreifen der Selbst
kompetenz, Sozialkompetenz und Reflexionskompetenz an, 
die im Diskurs um Messung von Kompetenzen Globalen Ler
nens von u.a. Rost (2005) unter variierenden Schwerpunktset
zungen beleuchtet wurden. Demgegenüber entstanden die 
Diskurse um die Transformative Kompetenz und die Liter-
acyKompetenz im Kontext von BNE erst nach Abschluss der 
UNDekade BNE. Im Bildungsbericht wird die transformative 
Kompetenz in den Mittelpunkt der Diskussion um Globales 
Lernen gerückt (u.a. de Haan, 2021a; 2021b; Weis & Gibéryen, 
2021). Damit erfolgt ein Anschluss an SingerBrodowski 
(2016), die das Konstrukt einer Transformativen Bildung gar 
zu einem „neuen Schlüsselbegriff in der Szene des globalen Ler
nens und in der BNE“ (S. 130) avancieren sieht. Gleichwohl 
findet die Konzeption einer transformativen Bildung im PISA 
Global Competence Framework der OECD (2018) keine Be
rücksichtigung. Gerade da die transformative Kompetenz  
einen inhärenten Bezug zu Globalem Lernen hat, kann es  
sinnvoll sein, diese in einem ReFraming der Global Com-
petence-Messung in den Mittelpunkt zu rücken.

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

Fazit und Ausblick
Aus der Analyse der Ergebnisse des luxemburgischen Bildungs
berichts 2021 ergeben sich neue Impulse für eine Fortführung 
der Diskussion um die PISA Global CompetenceMessung. Drei 
Ergebnisse seien hervorgehoben. Erstens zeigt sich vor dem 
Hintergrund der Sichtung, dass es sinnvoll sein kann, die Kon
zepte des resilienten Denkens, der Komplexität und Systemdy
namik in die Diskussion aufzunehmen und für das Framework 
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von Global Competence explizit fruchtbar zu machen. Insbeson
dere die Auflösung des Komplexitätsdilemmas erscheint im 
Rahmen einer Neukonzeptionierung von Testitems zielführend. 
Zweitens deuten die Befunde des Bildungsberichts darauf hin, 
dass im Rahmen der Diskurse um Messung von Kompetenzen 
Globalen Lernens noch Raum für die Entwicklung neuer In
strumente ist und dass dem digitalen Concept Mapping beson
dere Beachtung geschenkt werden sollte. Drittens ist die Multi-
literacyKompetenz, die entlang des Konstruktes Trans lan   
guaging einen veränderten Blick auf sprachliche Vielfalt in einer 
zunehmend globalisierten Welt erlaubt, als schlüssige Erweite
rung des Framings der Global Compe tenceMessung zu bewer
ten.

Anmerkungen
1 Dieser Beitrag setzt den Fokus auf die Schülerperspektive der PISA Global  

CompetenceMessung und rückt die Befunde zu Einstellungen und Wissen der 
Schüler*innen im Bereich BNE in den Mittelpunkt. Eine Analyse zu TAPSE und 
ESERO findet sich in Andersen (2020) und Andersen et al. (2022).
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