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Slovenija je v letu 2018 sodelovala v modulu Programa mednarodne pri-
merjave dosežkov učencev in učenk (PISA, 2018), ki je preverjal t. i. global-
ne kompetence (angl. global competences) 15-letnikov. Gre za model pre-
verjanja znanja, spretnosti, stališč in vrednot, potrebnih za uspešno (so)
delovanje mladih v medsebojno povezanem in hitro spreminjajočem se 
svetu, ki temelji na izhodiščih medkulturne vzgoje, izobraževanja o/za glo-
balno državljanstvo in izobraževanja o/za demokratično državljanstvo. Pri 
tem so sodelujoči učenci in učenke v vprašalniku ocenili svoja stališča na 
štirih soodvisnih dimenzijah globalnih kompetenc: a) spretnost preuče-
vanja različnih družbeno-kulturnih vprašanj tako na lokalni kot globalni 
ravni (npr. revščine, ekonomske soodvisnosti, migracij, neenakosti, okolj-
skega tveganja, konfliktov, kulturnih razlik in stereotipov), b) spretnost ra-
zumevanja in vrednotenja različnih mnenj in pogledov na svet, c) spretnost 
vzpostavljanja pozitivnih interakcij z ljudmi različnih nacionalnih, etnič-
nih, verskih, socialnih ali kulturnih okolij in č) naravnanost za konstruk-
tivno ukrepanje v smeri trajnostnega razvoja in vzpostavljanja skupne bla-
ginje (OECD, 2019). Rezultati kažejo, da so se slovenski učenci in učenke 
pri večini dimenzij ocenili nekoliko pod povprečjem držav članic OECD.

Glede na prepoznan pomen globalnih kompetenc za uspešno (so)de-
lovanje posameznikov v sodobnem šolskem, lokalnem in globalnem okol-
ju (Svet Evrope, 2016; UNESCO, 2014), ki ga prepoznavajo tudi strateške 
usmeritve v Sloveniji (npr. Bela knjiga, 2011; Strategija razvoja Slovenije, 

Predgovor
Klaudija Šterman Ivančič in Urška Štremfel
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2017), smo analizi globalnih kompetenc slovenskih učencev in učenk, kot 
o njih poročajo v raziskavi PISA (2018), v znanstveni monografiji nameni-
li posebno pozornost. Znanstvena monografija je nastala v okviru razvoj-
no-strokovne naloge »Sekundarna študija PISA 2018: Globalne kompeten-
ce kot temelj uspešnega (so)delovanja v sodobnem šolskem, lokalnem in 
globalnem okolju«, ki smo jo na Pedagoškem inštitutu izvedli v okviru Let-
nega delovnega načrta Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport Re-
publike Slovenije v letih 2021 in 2022.

Pričujoče delo s poglobljeno analizo globalnih kompetenc slovenskih 
učencev in učenk prispeva k znanstvenim razpravam na tem področju, 
hkrati pa želi v strokovni javnosti in pri oblikovalcih izobraževalnih poli-
tik podkrepiti zavedanje o pomenu globalnih kompetenc za uspešnost po-
sameznika in celotne družbe.
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Opredelitev in relevantnost tematike 

Globalizacija sproža dinamične spremembe, ki so vidne na domala vseh 
(javno)političnih področjih, predvsem pa na področjih proizvodnje dob-
rin, trga delovne sile, mednarodne trgovine in digitalizacije. Te spremem-
be prinašajo številne priložnosti, a tudi izzive, kot so izčrpavanje naravnih 
virov, socialne razlike, revščina, klimatske in demografske spremembe ter 
migracije. Ti izzivi so pogosto opredeljeni kot globalni problemi.1 Global-
na skupnost si navedene izzive prizadeva obvladovati z zastavljanjem ciljev, 
kot so zmanjšanje revščine, zagotavljanje vključujočega in pravičnega izo-
braževanja, stabilizacija miroljubnih in vključujočih družb ter doseganje 
trajnostnega razvoja (Organizacija združenih narodov, 2015).

Nastajajoče gospodarske, digitalne, kulturne, demografske in okoljske 
spremembe pomembno sooblikujejo tudi življenje mladih. Izobraževal-
ni sistemi po svetu si zato ob podpori mednarodne skupnosti prizade-
vajo vzgajati globalne državljane, ki imajo znanje, spretnosti, stališča in 
1 Evropska komisija (2015) navedene globalne probleme opredeli kot velike družbe-

ne izzive (angl. grand societal challenges). Čeprav ni enotne opredelitve, kaj so glo-
balni problemi, velja prepričanje, da zadevajo vse posameznike, ne glede na državo 
in družbeno skupino, ki ji pripadajo (OECD, 2018, str. 12). Tako so globalni proble-
mi lahko tudi lokalni problemi, katerih doseg je globalni. Medsebojno povezanost 
in vzajemni vpliv lokalne in globalne ravni nazorno opišeta termin globalizacija ter 
slogan »misli globalno, deluj lokalno« (npr. Hartmeyer, 2021). 

Uvod
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vrednote za življenje v vedno bolj medsebojno povezanem, raznolikem in 
hitro spreminjajočem se svetu. Pedagoška podlaga za globalno izobraže-
vanje sega v projekte svetovnih študij, ki jih je Richardson ustvaril v Zdru-
ženem kraljestvu v sedemdesetih in osemdesetih letih prejšnjega stoletja 
(npr. Richardson, 1979). Projekti, ki so jih navdihnili Freirejeva (1972) filo-
zofija in njegovi pogledi na izobraževanje kot na sredstvo za spodbujanje 
družbenih sprememb, so predstavljali pomemben premik od spoznava-
nja učnih vsebin (vezanih na družbene spremembe) k razvoju spretnos-
ti, vrednot in stališč o globalnih problemih (Hicks, 2003). Z leti in dese-
tletji so te temelje razvile in sprejele nacionalne države ter tudi različne 
mednarodne organizacije. Med njimi so na primer Organizacija združe-
nih narodov za izobraževanje, znanost in kulturo (UNESCO), ki je nje-
gove temelje prisvojila v smislu izobraževanja za globalno državljanstvo 
(angl. global citizenship education), Svet Evrope v smislu globalnega izo-
braževanja (angl. global learning) in nazadnje Organizacija za ekonomsko 
sodelovanje in razvoj (OECD) v smislu ocenjevanja globalnih kompetenc  
(angl. global competences) v okviru Programa mednarodne primerjave do-
sežkov učencev (PISA) 2018.

C. Sälzer in N. Roczen (2018) ugotavljata, da se globalne kompeten-
ce kot koncept v terminološkem smislu uporabljajo že več desetletij (npr. 
Lambert, 1994), vendar so razmeroma nov znanstveni konstrukt (Boix 
Mansilla in Jackson, 2013; Reimers, 2010)2 in se večinoma preučujejo v 
zahodnem svetu (Deardorff, 2011). A. Skinner (2012) ob tem dodaja, da 
je bilo na področju globalnega izobraževanja v Sloveniji, kot tudi širše 
v osrednji vzhodni Evropi, izvedenih le malo raziskav. Conolly in dru-
gi (2019) izpostavljajo, da obstajajo velike regionalne razlike pri izvajanju 
globalnega izobraževanja in učenja, ki jih v veliki meri oblikujejo nacio-
nalni interesi. Podobno tudi C. Sälzer in N. Roczen (2018) poudarjata, da 
so globalne kompetence močno odvisne od kulturnega konteksta. Davies 
in drugi (2018) pa pojasnjujejo, da čeprav globalno izobraževanje temelji 
na univerzalističnih predpostavkah, gre za zelo raznolik pojav z izraziti-
mi nacionalnimi značilnostmi in z zgodovino, na katero močno vpliva-
jo lokalni politični kontekst, izobraževalni sistem in vrednotna naravna-
nost države. Navedeno nakazuje pomen poglobljenega kontekstualnega 
preučevanja razvoja globalnih kompetenc v posameznih nacionalnih dr-
žavah.
2 Izjemo glejte v Hanvey (1976).
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Namen študije in raziskovalna vprašanja
Monografija, s konceptualizacijo globalnih kompetenc in poglobljenimi 
analizami podatkov raziskave PISA (2018) za Slovenijo, zapolnjuje razi-
skovalno vrzel na področju preučevanja dejavnikov in učinkov razvoja 
globalnih kompetenc. Rezultate umesti v širši pregled razvoja področja v 
nacionalnem in mednarodnem prostoru ter znanstvene razprave na tem 
področju. 

Natančneje, v študiji želimo globalne kompetence slovenskih učen-
cev in učenk preučiti z več vidikov: zanima nas, v kolikšni meri sloven-
ski 15-letniki ocenjujejo lastne globalne kompetence, ali obstajajo razlike v 
ocenah lastnih globalnih kompetenc med različnimi skupinami učencev in 
učenk (razlike po spolu, srednješolskem izobraževalnem programu, prise-
ljenskem ozadju, socialno-ekonomskem statusu (SES), dosežkih pri preiz-
kusu iz branja, matematike in naravoslovja v raziskavi PISA) in ali se glo-
balne kompetence povezujejo z občutkom pripadnosti šoli ter dosežki pri 
preizkusu iz bralne, matematične in naravoslovne pismenosti v raziska-
vi PISA. Ker različne študije potrjujejo, da globalne kompetence zajemajo 
preplet znanja, stališč in vrednot, nas v študiji zanimajo tudi povezave med 
omenjenimi vidiki globalnih kompetenc. Posebno pozornost namenjamo 
tudi priložnostim za usvajanje globalnih kompetenc v šolskem kontekstu, o 
katerih poročajo različne skupine učenk in učencev. Ker gre za pomembne 
kompetence učencev in učenk, ki so bile v nekaterih študijah že prepozna-
ne kot značilen napovednik različnih vidikov spodbudnega učnega oko-
lja (Kirkwood, 2001; Paluck in Green, 2009), menimo, da bomo na ta način 
dodatno pojasnili pomembnost krepitve omenjenih kompetenc v izobra-
ževalnem procesu, predvsem pa identificirali skupine učencev in učenk, ki 
pri krepitvi teh kompetenc potrebujejo posebno pozornost. 

Na podlagi naštetih področji je namen bolj poglobljeno razumeti po-
ročana stališča in dispozicije na področju globalnih kompetenc slovenskih 
učencev in učenk na mednarodni lestvici raziskave PISA (2018). Cilj analiz 
je tako odgovoriti na naslednja raziskovalna vprašanja:

– Kako slovenski učenci in učenke samoocenjujejo stališča in dis-
pozicije ter priložnosti za usvajanje na področju globalnih kom-
petenc v primerjavi z mednarodnim povprečjem (OECD) na raz-
ličnih področjih globalnih kompetenc?

– Ali obstajajo značilne razlike v ocenah lastnih globalnih kompe-
tenc med različnimi skupinami učencev in učenk (glede na spol, 
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izobraževalni program, status priseljencev, SES, dosežke pri pre-
izkusu v raziskavi PISA)?

– Ali je občutek pripadnosti šoli značilen napovednik globalnih 
kompetenc slovenskih učencev in učenk?

– Ali ocene lastnih globalnih kompetenc značilno napoveduje-
jo dosežke pri preizkusu iz branja, matematike in naravoslovja v 
raziskavi PISA?

– Kako so v Sloveniji povezana različna področja globalnih kom-
petenc? Ali je zaznano zavedanje o globalnih vprašanjih znači-
len napovednik odzivnosti na globalna vprašanja, zaznane samo-
učinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj in odnosa do 
priseljencev?

– Kako razumeti rezultate raziskave PISA (2018) ob upoštevanju 
teoretičnega okvira, slovenskega (javno)političnega konteksta in 
OECD-jevega okvira ocenjevanja globalnih kompetenc?

– Kakšne so implikacije za nadaljnji razvoj globalnih kompetenc 
učencev v Sloveniji?

Analitični model preučevanja 

Slika 1: Analitični model preučevanja 
Vir: lastna zasnova. 

Na podlagi poglobljenega pregleda teoretskih razprav na področju razvo-
ja globalnih kompetenc smo oblikovali analitični okvir preučevanja, ki mu 
sledita tudi vsebina konceptualnega in struktura empiričnega dela mono-
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grafije. Iz analitičnega modela je razvidno, da je razvoj globalnih kompe-
tenc kot preplet znanja, spretnosti, stališč in vrednot odvisen od številnih 
individualnih (spol, SES, priseljensko ozadje, dosežki) in šolskih dejavni-
kov (izobraževalni program, občutek pripadnosti šoli) ter da so globalne 
kompetence prepoznane kot pomemben dejavnik bralnih, naravoslovnih 
in matematičnih dosežkov. Pri tem je treba upoštevati, da se razvoj global-
nih kompetenc odvija v specifičnem nacionalnem in mednarodnem (jav-
no)političnem kontekstu.

Metodološki okvir 
Da bi odgovorili na raziskovalna vprašanja, opredeljena v namenu študije, 
smo uporabili kombinacijo kvalitativnih in kvantitativnih metod in teh-
nik. Kvalitativni del raziskave temelji na a) analizi nacionalnih in medna-
rodnih (javno)političnih dokumentov (npr. smernic, priporočil, deklara-
cij), ki usmerjajo razvoj globalnih kompetenc v izobraževanju; b) pregledu 
in ovrednotenju znanstvenoraziskovalnih vsebin s področij teoretskih pris-
topov in konceptov globalnega izobraževanja, globalnega državljanstva in 
globalnih kompetenc. Pri tem so bile za iskanje ustreznih virov (znanstve-
nih monografij in člankov) uporabljene podatkovne zbirke Web of Science, 
PsycARTICLES, ERIC, Scopus in SOC INDEX. Kvantitativni del raziskave 
predstavlja poglobljene statistične analize rezultatov raziskave PISA, kate-
rih metodologijo predstavljamo v empiričnem delu monografije. 

Struktura monografije 
Po uvodnem delu, v katerem smo predstavili relevantnost tematike in na-
men študije, analitični model preučevanja in metodološki okvir, je mono-
grafija razdeljena na tri vsebinske sklope. V drugem delu predstavljamo 
javno(politični) okvir razvoja globalnih kompetenc, konceptualni okvir 
globalnih kompetenc, vključno z razvojem globalnih kompetenc, s tipo-
logijo globalnih kompetenc, spremljanjem in merjenjem globalnih kom-
petenc, z dejavniki, povezanimi z usvajanjem globalnih kompetenc, z glo-
balnimi kompetencami kot prepletom znanja, spretnosti, stališč in vrednot 
ter z globalnimi kompetencami kot napovednikom akademskih dosežkov. 
V tem delu se osredinjamo tudi na globalne kompetence v raziskavi PISA, 
namen spremljanja globalnih kompetenc, štiri dimenzije globalnih kom-
petenc kot tudi kritike OECD-jevega okvira spremljanja globalnih kom-
petenc. V tretjem, empiričnem, delu uvodoma predstavimo metodo (vzo-
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rec in obdelavo podatkov), v nadaljevanju pa podrobne rezultate izvedenih 
analiz, povzetek ključnih ugotovitev in razpravo. Četrti, sklepni del, poleg 
zaključkov monografije vsebuje tudi omejitve študije in smernice za nadalj-
nje raziskovanje ter smernice in izhodišča za politiko in prakso.
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Mednarodna raven 

Na področju razvoja globalnih kompetenc je pomembna vloga več med-
narodnih organizacij, institucij in združenj, ki so razvoj globalnega izobra-
ževanja po svetu podprli tudi z različnimi (javno)političnimi dokumenti in 
iniciativami. V nadaljevanju izpostavljamo ključne izmed njih. 

Organizacija združenih narodov
Splošna deklaracija človekovih pravic (1948) je poudarila, da »priznanje pri-
rojenega dostojanstva ter enakih in neodtujljivih pravic vseh članov člo-
veške družine pomeni temelj svobode, pravičnosti in miru v svetu«, ter iz-
postavila pomen vzgoje in izobraževanja pri spodbujanju teh pravic, zaradi 
česar jo nekateri uvrščajo med pomembne zametke globalnega izobraže-
vanja. 

Z Milenijsko deklaracijo (2000) so se svetovni voditelji leta 2000 za-
vezali, da si bodo s skupnimi močmi prizadevali za globalni razvoj, in s 
tem namenom sprejeli t. i. razvojne cilje tisočletja (angl. millennium deve-
lopment goals). Večina izmed osmih ciljev (izkoreniniti skrajno revščino 
in lakoto, doseči univerzalno osnovnošolsko izobrazbo, zagotoviti enakost 
med spoloma in opolnomočiti ženske, zmanjšati smrtnost otrok, izboljša-
ti zdravje mater, boriti se proti virusu HIV/AIDS-u, malariji in drugim bo-
leznim, zagotoviti okoljsko trajnost, vzpostaviti globalno partnerstvo za 

(Javno)politični okvir razvoja globalnih kompetenc 
v izobraževanju
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razvoj) predpostavlja pomen (globalnega) izobraževanja pri njihovem do-
seganju. 

Kot najcelovitejšo in najvidnejšo na tem področju je mogoče izposta-
viti iniciativo OZN (2015), ki v okviru 17 ciljev trajnostnega razvoja do leta 
2030 kot četrti cilj izpostavlja pomen kakovostnega izobraževanja ter si kot 
podcilj 4.7 zastavlja »do leta 2030 poskrbeti, da bodo vsi učenci pridobili 
znanje in spretnosti, potrebne za spodbujanje trajnostnega razvoja, tudi z 
izobraževanjem o trajnostnem razvoju in trajnostnem načinu življenja, člo-
vekovih pravicah, enakosti spolov, spodbujanju kulture miru in nenasilja, 
globalnem državljanstvu ter spoštovanju kulturne raznolikosti in prispev-
ka kulture k trajnostnemu razvoju« (OZN, 2015, str. 21).

Več priporočil in deklaracij je v zadnjih desetletjih sistematično pou-
darjalo pomembno vlogo izobraževanja pri zagotavljanju okoljskega vidika 
trajnostnega razvoja po svetu. Ti so nastali v okviru svetovnih srečanj, kot 
so Konferenca Združenih narodov o človekovem okolju (1972), Prva med-
vladna konferenca o okoljski vzgoji in izobraževanju (1977), Poročilo Sve-
tovne komisije za okolje in razvoj (1987), Konferenca Združenih narodov o 
okolju in razvoju in iz nje izhajajoča Agenda 21 (1992), Svetovni vrh o traj-
nostnem razvoju (2002), Desetletje vzgoje in izobraževanja OZN za trajno-
stni razvoj (2005), Svetovna konferenca Unesca o vzgoji in izobraževanju za 
trajnostni razvoj (2009), Konferenca Združenih narodov o trajnostnem ra-
zvoju (2012), Svetovna konferenca Unesca o vzgoji in izobraževanju za traj-
nostni razvoj (2014), Agenda 2030 (2015) in iz nje izhajajoča Incheonska de-
klaracija o vzgoji in izobraževanju do leta 2030 (2015) in Globalni akcijski 
program VITR (2015–2019), Resolucija 72/222 Generalne skupščine OZN 
(2017), Izvedbeni okvir vzgoje in izobraževanja za trajnostni razvoj po letu 
2019 »VITR za 2030« (2020–2030) (podrobnejši pregled v UNESCO, 2022, 
str. 66–68).

Iz pregleda je razvidno, da so teme globalnega izobraževanja (vključ-
no s človekovimi pravicami in trajnostnim razvojem) več desetletij vi-
soko na (javno)politični agendi Združenih narodov. Vloga izobraževanja 
pri doseganju globalnih ciljev je močno poudarjena. V nadaljevanju pred-
stavljamo konkretne iniciative, ki jih je OZN oziroma njena specializira-
na agencija za izobraževanje, znanost in kulturo (UNESCO) pripravila na 
področju izobraževanja za globalno državljanstvo v podporo uresničeva-
nju širših globalnih ciljev, identificiranih s strani organizacije. 
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UNESCO
Ob izteku obdobja za doseganje ciljev izobraževanja za vse v letu 2015 ter 
premišljanju novih oblik izobraževanja v 21. stoletju je UNESCO začel kre-
piti razvoj izobraževanja za globalno državljanstvo. Namen prve iniciative 
globalnega izobraževanja (angl. global education first initiative) je bil pred-
vsem ozaveščati o pomenu globalnega državljanstva pri grajenju boljše pri-
hodnosti za vse. Kot odgovor na zahteve držav članic po podpori pri opol-
nomočenju učencev, da postanejo globalni državljani, je izobraževanje za 
globalno državljanstvo postalo eden izmed ključnih ciljev izobraževanja 
Unesca v obdobju od leta 2014 do 2021. V tem obdobju je izobraževanje za 
globalno državljanstvo postalo eksplicitno prepoznano kot samostojna do-
mena, in ne več implicitno vključeno v sorodne iniciative, kot sta na primer 
izobraževanje za trajnostni razvoj in izobraževanje za človekove pravice. 

Poročilo z naslovom Izobraževanje za globalno državljanstvo: pripra-
va učencev za izzive 21. stoletja (UNESCO, 2014) tako predstavlja vrednote 
organizacije na tem področju, poudarja kognitivno, socialno in vedenjsko 
dimenzijo globalnega državljanstva ter izpostavlja pomen premišljanja ob-
stoječih oblik državljanstva kot podporo razvoju globalnega državljanstva. 
Publikacija Izobraževanje za globalno državljanstvo: teme in učni cilji 
(UNESCO, 2015) je priročnik za izvajanje dejavnosti v šolah kot tudi na 
ravni izobraževalnih sistemov. 

Svet Evrope 
V širšem evropskem prostoru kot začetno točko globalnega izobraževanja 
razumemo Listino o globalnem izobraževanju Sveta Evrope (1997). Njen 
namen je spodbuditi razpravo o tem, kako naj bo organizirano izobraže-
vanje, kako naj bodo oblikovani učni načrti, da bodo naslavljali vpraša-
nja globalizacije in sledili hitrim spremembam v vse bolj soodvisni družbi. 
Listina je vodila k vzpostavitvi Mreže za globalno izobraževanje v Evro-
pi v letu 2001 (GENE, 2022)1 ter Maastrichtski deklaraciji v letu 2002, ki je 
evropski strateški okvir za razvoj in izboljšanje globalnega izobraževanja v 
Evropi do leta 2015. V Maastrichtski deklaraciji je globalno izobraževanje 
opredeljeno na naslednji način (Svet Evrope, 2002): 

Globalno izobraževanje je izobraževanje, ki ljudem odpira oči in um 
za resničnosti globaliziranega sveta ter jih prebuja, zato da bi bilo mogoče 
1 Mreža vključuje 50 ministrstev, agencij in drugih nacionalnih organov iz več kot 25 

držav. Njena člana sta tudi Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport Republi-
ke Slovenije in Ministrstvo za zunanje zadeve Republike Slovenije. 
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uresničiti pravičnejši svet, v katerem bi bilo več enakosti in človekovih pra-
vic za vse.

Globalno izobraževanje pomeni, da vključuje izobraževanje za razvoj, 
izobraževanje za človekove pravice, izobraževanje za trajnost, izobraževa-
nje za mir in preprečevanje konfliktov ter medkulturno izobraževanje, kar 
predstavlja globalno razsežnost izobraževanja za državljanstvo. (str. 2)

Svet Evrope je v letu 2008 izdal Smernice za globalno izobraževanje, v 
katerih predstavlja opredelitev, pomen, zasnovo in metodologije globalnega 
izobraževanja za izobraževalce in oblikovalce politike (Svet Evrope, 2008). 

Leta 2011 je Svet Evrope sprejel Priporočilo Sveta ministrov državam 
članicam o izobraževanju za globalno soodvisnost in solidarnost, kjer pre-
poznava pomen globalnega izobraževanja, opredeljenega v Maastrichtski 
deklaraciji, ter povezanih področij medkulturnega izobraževanja, izobra-
ževanja za pravičnost, izobraževanja za trajnostni razvoj, mirovnega izo-
braževanja in razvojnega izobraževanja ter jih skuša poglobiti s tematiko 
medsebojne soodvisnosti in solidarnosti (Svet Evrope, 2011). 

Dejavnosti Sveta Evrope kot tudi drugih mednarodnih organizacij so 
postale osnova za številne nacionalne strategije globalnega izobraževanja. 
V večini držav je globalno izobraževanje financirano s sredstvi za projekte, 
ki jih izvajajo nevladne organizacije in izobraževalne institucije. To je omo-
gočilo razvoj inovativnih projektov, hkrati pa izpostavilo pomanjkljivost 
sistemske podprtosti in merjenja učinkov takih programov.

Institucije EU 
V (javno)političnih dokumentih institucij EU (Evropskega sveta, Sveta EU 
za izobraževanje, Evropskega parlamenta, Evropske komisije) pojmi global-
no izobraževanje, globalne kompetence in globalno državljanstvo niso za-
stopani. Navedeno je mogoče razumeti v osredinjanju prizadevanj institu-
cij EU na razvoj evropske identitete ter evropskega državljanstva. Posebna 
pozornost pa je namenjena vsebinam trajnostnega razvoja in medkultur-
nega izobraževanja kot pomembnih elementov globalnega izobraževanja. 

Bourn (2020, str. 14) poudarja, da čeprav je termin globalno izobra-
ževanje v evropskem prostoru dokaj enotno rabljen, to ne pomeni, da ni 
razlik v konceptualnem razmišljanju in pristopih njegovega uresničeva-
nja med državami. Te pomembno oblikujejo zgodovinski razvoj področja v 
državi, (nacionalne) znanstvene razprave, nacionalne javnopolitične agen-
de in delovanje nevladnih organizacij. Pri tem meni, da se države med-
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sebojno razlikujejo v t. i. zrelosti za izvajanje globalnega izobraževanja.2 
Kljub različnim stopnjam zrelosti in pristopom h globalnemu izobraževa-
nju Bourn (2021) kot skupne vsebinske točke globalnega izobraževanja v 
evropskih državah opredeli socialno pravičnost, skrb za človekove pravice 
in trajnostni razvoj ter razvojno sodelovanje. Pri tem se države medseboj-
no razlikujejo tudi glede na to, kateremu izmed navedenih področij name-
njajo več pozornosti. 

Nacionalna raven 
Slovensko izobraževalno politiko so v zgodovinskem razvoju oblikovali 
različni upravni sistemi (npr. avstro-ogrska monarhija, Jugoslavija). Pre-
lomnico v razvoju izobraževalnega sistema predstavlja osamosvojitev Re-
publike Slovenije leta 1991. Slovenija je uvedla novo zakonodajo, ki ureja 
celoten izobraževalni sistem od predšolskega do univerzitetnega izobra-
ževanja v letih od 1993 do 1996. Od takrat dalje se je zakonodaja, ki ure-
ja vodenje, organizacijo in financiranje izobraževanja, večkrat spremeni-
la. Te spremembe se nanašajo na specifična vprašanja, ki so do neke mere 
povezana tudi z vstopom Slovenije v Evropsko unijo (EU) leta 2004 ter s 
članstvom in sodelovanjem Slovenije z različnimi mednarodnimi organi-
zacijami, kot sta UNESCO in OECD (npr. Štremfel in Štraus, 2014). Zaradi 
prepletenih procesov demokratizacije države in globalizacije je vzgoja glo-
balnih državljanov postala eden od pomembnih ciljev izobraževalnega sis-
tema.

Pregled ključnih zakonov, ki urejajo izobraževalno politiko v Slove-
niji (Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (1996), 
Zakon o vrtcih (1996), Zakon o osnovni šoli (1996), Zakon o gimnazijah 
(1996) ter Zakon o poklicnem in strokovnem izobraževanju (2006)), kaže, 
da globalno izobraževanje, učenje in kompetence v teh zakonih niso izrec-
no omenjeni. Implicitno pa lahko prepoznamo nekatere njihove elemente. 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (1996) na pri-
mer med cilji izobraževalnega sistema navaja naslednje: »vzgajanje za med-
sebojno strpnost, razvijanje zavesti o enakopravnosti spolov, spoštovanje 
drugačnosti in sodelovanje z drugimi, spoštovanje otrokovih in človeko-
vih pravic in temeljnih svoboščin, razvijanje enakih možnosti obeh spolov 
ter s tem razvijanje sposobnosti za življenje v demokratični družbi« (2. člen) 
2 M. Mesa Peinado (2011) pri tem opredeljuje pet stopenj zrelosti: pristop, ki temelji na 

dobrodelni pomoči, solidarnostni pristop, človeški razvoj, trajnostni razvoj, izobra-
ževanje za globalno državljanstvo.
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ter »vzgajanje in izobraževanje za trajnostni razvoj in za dejavno vključe-
vanje v demokratično družbo, kar vključuje tudi globlje poznavanje in od-
govoren odnos do sebe, svojega zdravja, do drugih ljudi, do svoje in drugih 
kultur, do naravnega in družbenega okolja, do prihodnjih generacij« (prav 
tam). Poleg tega Zakon o osnovni šoli (1996) vključuje naslednji cilj: »raz-
vijanje zavedanja kompleksnosti in soodvisnosti pojavov ter kritične moči 
presojanja« (prav tam, 2. člen). Na srednješolski ravni Zakon o gimnazi-
jah (1996) ter Zakon o poklicnem in strokovnem izobraževanju (2006) na-
vajata naslednje cilje: »razvija samostojno kritično presojanje in odgovorno 
ravnanje«, »razvija pripravljenost za vzpostavljanje svobodne demokratič-
ne in socialno pravične države«, »razvija in ohranja lastne kulturne tradi-
cije in seznanja z drugimi kulturami in civilizacijami«, »vzbuja zavest od-
govornosti za naravno okolje in lastno zdravje«, »razvija zavest o pravicah 
in odgovornostih človeka in državljana«, »izobražuje za trajnostni razvoj, 
podjetnost, inovativnost in ustvarjalnost« (prav tam, 2. člen). V najnovej-
šem Zakonu o gimnazijah (1996) je dodan naslednji cilj: »/…/ in sprejema-
nje tveganj ter sposobnost načrtovanja in vodenja projektov za doseganje 
ciljev«. Čeprav je elemente globalnega izobraževanja v navedenih zakonih 
mogoče prepoznati, ni izrecno navedeno, da se ti nanašajo na globalni mi-
lje.

Čeprav je državljanska vzgoja v formalni izobraževalni sistem vklju-
čena kot del medpredmetnega povezovanja, njeno najpomembnejšo iz-
vedbo predstavlja predmet Domovinska in državljanska kultura in etika, 
ki je vključen v kurikulum sedmega in osmega razreda osnovne šole (Ba-
njac, 2019). Znotraj njegovih učnih načrtov se med splošnimi cilji pojavljajo 
razvijanje politične pismenosti, razvijanje kritičnega mišljenja ter dejavno 
vključevanje učencev v družbeno življenje. Globalna razsežnost znanja in 
spretnosti, ki naj bi jih učenci pridobili, je implicitno razvidna v smis-
lu znanja o premagovanju predsodkov do drugih in drugačnih, mednaro-
dnem sodelovanju na različnih ravneh s poudarkom na sodelovanju z med-
narodnimi organizacijami (OZN, NATO – Organizacija Severnoatlantske 
pogodbe, OECD), ključnih splošnih svetovnih vprašanjih in načinih nji-
hovega reševanja v smeri trajnostnega razvoja. Poleg tega je globalna di-
menzija najbolj eksplicitno izražena v okviru dveh posebnih tem, ki se po-
učujeta v osmem razredu: »Slovenija, Evropska unija in svet« ter »Svetovna 
skupnost«. Za vsako temo so opredeljene vsebine, operativni cilji in (mini-
malni) standardi znanja.
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V Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (2011) je 
globalna vzgoja skupaj z državljansko vzgojo, etiko in religijo ter vzgojo 
za medkulturnost obravnavana kot eden od enajstih strateških izzivov in 
usmeritev sistema vzgoje in izobraževanja. Iz Bele knjige (2011, str. 23, 44, 
45) je mogoče razbrati naslednje cilje globalne vzgoje:

– usposabljanje za samostojno življenje in izzive sodobnega sveta;
– pripravljenost na potrebne spremembe in sposobnosti za iskanje 

novih nacionalnih in globalnih rešitev;

– osebna in skupna globalna odgovornost;

– etika državljanov sveta, ki temelji na poštenosti in spoštovanju 
lastnih človekovih pravic, pravic sočloveka in prihodnjih genera-
cij;

– kritična ocena različnih vplivov, ki jih je prinesel sodobni družbe-
ni razvoj;

– nacionalna in mednarodna interakcija, medkulturni dialog in 
učenje drug od drugega;

– razumevanje in spoštovanje različnih kultur ter odpiranje pri-
ložnosti, ki spodbujajo medsebojno bogatenje in razvoj globalne 
družbe;

– dobro poznavanje drugih kultur in prepričanj ter premagovanje 
različnih neutemeljenih predsodkov;

– spodbujanje drže spoštljivega odnosa in preprečevanje kakršne 
koli oblike diskriminacije ter

– spodbujanje osebne iniciative posameznika, da bi upal v svetlejšo 
prihodnost in bi se dejavno vključil v izgradnjo boljšega sveta.

Bela knjiga (2011) poudarja tako okoljski/trajnostni kot tudi gospodar-
ski vidik globalnega izobraževanja. V smislu okoljskega/trajnostnega vidi-
ka je Zemlja razumljena kot stvarnost z omejenimi viri. S tega vidika bi 
morala globalna vzgoja vključevati varčen odnos in držo poštenosti, nep-
ristranskosti in enakopravnosti pri globalni razdelitvi dobrin. Z gospodar-
skega vidika je globalno izobraževanje razumljeno kot podajanje znanja in 
spodbujanje spretnosti, ki uvajajo v globalno ekonomijo ter pokažejo tudi 
na njene družbene in kulturne posledice.

Globalna razsežnost izobraževanja je priznana tudi v najnovejših naci-
onalnih medsektorskih strateških dokumentih. Strategija razvoja Slovenije 
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2030 (2017) opredeljuje spodbujanje globalnega učenja ter uveljavljanje kon-
ceptov trajnostnega razvoja, aktivnega državljanstva in etičnosti kot enega 
od načel vzgoje in izobraževanja za visokokakovostno življenje in delo. Re-
solucija o mednarodnem razvojnem sodelovanju in humanitarni pomoči 
Republike Slovenije (2017) prepoznava vlogo globalnega učenja pri odpra-
vi revščine in uresničevanju trajnostnega razvoja. Spodbuja aktivnosti glo-
balnega učenja za razumevanje svetovnega dogajanja, njihovih vzrokov in 
posledic ter povezanosti lokalne in globalne razsežnosti. Resolucija izrecno 
navaja, da je za celostno razumevanje mednarodnega razvojnega sodelo-
vanja posebna pozornost namenjena ozaveščanju javnosti v Republiki Slo-
veniji o pomenu, ciljih in dosežkih na tem področju. Strategija mednaro-
dnega razvojnega sodelovanja in humanitarne pomoči Republike Slovenije 
do leta 2030 (2018) (v nadaljevanju Strategija) prepoznava globalno učenje 
kot pomembno komponento mednarodnega razvojnega sodelovanja, ki ga 
je treba izvajati v sodelovanju med Ministrstvom za zunanje zadeve Repu-
blike Slovenije in Ministrstvom za izobraževanje, znanost in šport Repu-
blike Slovenije ter drugimi relevantnimi akterji. Strategija (2018) tudi na-
vaja, da bi se morali programi formalnega in neformalnega izobraževanja 
osredinjati na ozaveščanje o temeljnih vzrokih in posledicah globalnih pro-
blemov ter mednarodnih zavez glede njihovega reševanja. Prav tako naj bi 
poudarjali razvijanje kritičnega mišljenja ter spodbujali aktivno in odgo-
vorno vključevanje v lokalne in širše (nacionalne in globalne) skupnosti ter 
s tem aktivno prispevali k pravičnejšemu in trajnostnemu razvoju. Teme, 
ki jih obravnava globalno učenje, zadevajo trajnostni razvoj v njegovi go-
spodarski, socialni in okoljski razsežnosti, enakost spolov, človekove pra-
vice, mir in preprečevanje konfliktov ter medkulturno izobraževanje. Pou-
darja, da bi morali »obstoječe instrumente vključevanja vsebin globalnega 
učenja v formalno in neformalno izobraževanje v prihodnje bolje povezati, 
celovito spremljati in ustrezno posodabljati« (Strategija, 2018, str. 35). Izva-
janje globalnega izobraževanja je neposredno povezano tudi z uresničeva-
njem ciljev trajnostnega razvoja Združenih narodov do leta 2030 (cilj 4.7).

Pregled dokumentov s področja izobraževanja in medsektorskih poli-
tik dodatno razkriva vse večji pomen globalnega izobraževanja v Sloveniji. 
Medtem ko so teme globalnega izobraževanja v starejših dokumentih, kot 
je ključna zakonodaja na področju izobraževanja, omenjene le implicitno, 
pa so v novejših strateških dokumentih, vključno z Belo knjigo (2011), ci-
lji globalnega izobraževanja opredeljeni bolj eksplicitno. Iz novejših doku-
mentov je razvidno, da zajemajo vse sodobne razsežnosti globalnih kom-
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petenc (globalno znanje, spretnosti, stališča in vrednote) ter vse tri vidike 
globalnega izobraževanja: trajnostnega, socialnega in ekonomskega. Ker so 
bili učni načrti za državljansko in domovinsko vzgojo ter etiko objavljeni 
istega leta kot Bela knjiga in pred drugimi medsektorskimi dokumenti, ni 
mogoče trditi, da formalno izobraževanje v Sloveniji že vključuje naj-
novejše nacionalne usmeritve za globalno izobraževanje. Pregled tudi po-
kaže, da je v javnopolitičnih dokumentih na področju izobraževanja sicer 
rabljen izraz globalno izobraževanje, medsektorski dokumenti pa govori-
jo o globalnem učenju kot širši dejavnosti, ki se lahko izvaja tako v formal-
nem šolskem kot tudi v neformalnem okolju.

Po treh desetletjih slovenske samostojnosti in mednarodnega ra-
zvoja ter skoraj dveh desetletjih formalnega članstva v EU se v skladu s 
predstavljenim (javno)političnim okvirom globalnega izobraževanja/uče-
nja postavlja vprašanje, kako globalno kompetentni so slovenski učenci in 
učenke. To vprašanje v monografiji naslavljamo s poglobljenimi analizami 
podatkov iz raziskave PISA (2018).
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Razvoj globalnega izobraževanja 

Čeprav je globalno izobraževanje pogosto razumljeno kot odziv na 
intenziven proces globalizacije v zadnjih desetletjih, Appiah (2007), Mil-
ler (2013) in M. C. Nussbaum (1997) menijo, da začetek globalnega državl-
janstva sega v četrto stoletje pred našim štetjem, ko je Diogen, grški filozof, 
eden od začetnikov kinizma, razglasil »Jaz sem državljan sveta«. Pojasn-
jujejo, da so v tretjem stoletju pred našim štetjem idejo razvili stoiki in jo 
postavili v središče svojega programa izobraževanja. Stoiki so izhajali iz 
prepričanja, da je človek prvotno zvest moralni skupnosti vseh ljudi, in ne 
vladi. 

N. Santamaría-Cárdaba in drugi (2021) menijo, da so bili pomembni 
koraki v razvoju globalnega izobraževanja narejeni v obdobju kolonializ-
ma, ki ga umeščajo v obdobje od leta 1870 do 1914, in postkolonializma ozi-
roma dekolonizacije, ko sta bili izpostavljeni problematika t. i. tretjega sve-
ta ter potreba po skupnem mednarodnem sodelovanju. 

V tridesetih letih prejšnjega stoletja so pobude za globalno izobraže-
vanje v duhu strahu pred fašizmom in grožnjami demokraciji prihajale tudi 
s strani nacionalnih javnopolitičnih odločevalcev. Bourn (2020) tako kot 
ponovni začetek globalnega izobraževanja opredeljuje obdobje med prvo 
in drugo svetovno vojno ter vzpostavitev Organizacije združenih narodov 
leta 1945 z namero po spodbujanju zaščite človekovih pravic, zagotavljanja 

Konceptualni okvir globalnih kompetenc
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miru in sodelovanja pri reševanju mednarodnih problemov, s tem pa tudi 
razvoj občutka globalnega državljanstva, predvsem v Evropi in Severni 
Ameriki. Čeprav je razvoj ideje svetovnega državljanstva hladna vojna ne-
koliko zamejila, so teme, kot so medkulturno razumevanje, mirovna vzgo-
ja (angl. peace education), izobraževanje za človekove pravice in učenje o 
drugih državah, pridobile podporo mednarodne skupnosti. V šestdesetih 
letih prejšnjega stoletja je na vidnosti in pomenu pridobilo mednarodno 
sodelovanje za razvoj, ki se je razširilo na vsa področja družbe ter vplivalo 
na delovanje nevladnih organizacij in medijev ter javno mnenje, privedlo 
pa je tudi do vključevanja vprašanj, povezanih z nerazvitostjo ter obstojem 
t. i. tretjega sveta, v mednarodne agende.1 Navedeni trendi so v sedemde-
setih letih prejšnjega stoletja vodili do različnih oblik in vsebin izobraže-
vanja, ki jih danes opredeljujemo kot globalno izobraževanje. V Združenih 
državah Amerike so vodilni avtorji Kenneth A. Tye, James M. Becker, Ro-
bert G. Hanvey, Toni Fuss Kirkwood-Tucker in Merry M. Merryfield po-
zornost namenjali predvsem razumevanju različnih perspektiv in pogle-
dov na svet. Sočasno so v Veliki Britaniji Robin Richardson, Graham Pike 
in David Selby oblikovali številne kurikularne predloge za razvoj globalne 
miselnosti (angl. world mindedness) in na učence osredinjen pristop k po-
učevanju. Pri tem so poudarjali predvsem razvoj spretnosti in vrednot za 
uresničevanje globalnega državljanstva (Bourn, 2020). 

V osemdesetih in devetdesetih letih prejšnjega stoletja se je tako glo-
balno izobraževanje razvijalo predvsem kot preplet globalne miselnosti in 
na otroka osredinjenega izobraževanja, s poudarkom na razumevanju per-
spektive drugega. Ob prelomu tisočletja so prišle v ospredje teme odprtos-
ti, prepoznavanja pomena razumevanja različnih kulturnih perspektiv in 
sposobnosti ukrepanja za zagotavljanje družbenih sprememb. Na pome-
nu pridobi globalno državljanstvo kot aktivni element globalnega izobra-
ževanja. 

UNESCO (2014) izpostavlja, da medtem ko je zgodovina globalnega 
izobraževanja razmeroma dolga, je koncept izobraževanja za globalno dr-
žavljanstvo razmeroma nov. Meni, da gre za pomemben premik od mi-
nimalističnih interpretacij globalnega izobraževanja, ki se osredinja na 
1 Bourn (2020) pojasnjuje, da t. i. razvojno izobraževanje (angl. development educati-

on) izvira predvsem z Norveškega in je povezan z ozaveščanjem o razvojni pomoči 
Indiji. V drugih državah (npr. Veliki Britaniji) pa je bilo razvojno izobraževanje vi-
deno predvsem kot odgovor na procese dekolonizacije v šestdesetih in sedemdesetih 
letih prejšnjega stoletja z namenom pridobivanja podpore javnosti razvojni pomoči 
t. i. tretjemu svetu. 
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mednarodno ozaveščenost in razvoj celovite osebnosti, k aktivnejši vlo-
gi globalnih državljanov, ki imajo tako dolžnosti kot pravice, predvsem 
pri spoštovanju medsebojne povezanosti, zavzemanju perspektive drugih, 
spoštovanju kulturne raznolikosti, zavzemanju za človekove pravice, so-
cialno pravičnost in trajnostni razvoj.2 Podobno Cabrera (2010) meni, da 
je globalno državljanstvo večdimenzionalna oznaka, pod katero je mogo-
če umestiti koncepte, kot so svetovljansko državljanstvo (angl. cosmopoli-
tan citizenship), izobraževanje za medkulturno skupnost in svetovljanski 
moralni pogled (angl. cosmopolitan moral outlook). Meni, da se globalno 
državljanstvo nanaša na nabor dispozicij in praks, ki vključujejo samoza-
vedanje, spoštovanje različnosti, empatijo, altruizem in zavzemanje za so-
cialno pravičnost.

Tipologije globalnega izobraževanja 
V literaturi je mogoče zaslediti različne pristope in tipologije globalnega iz-
obraževanja in izobraževanja za globalno državljanstvo. 

V. Andreotti (2006) razlikuje med dvema okviroma izobraževanja za 
globalno državljanstvo –  mehkim in kritičnim pristopom. Prvi odraža 
medčloveški/moralni okvir za razumevanje odnosa z drugimi, opolnomo-
čenje posameznikov za delo, ozaveščanje o globalnih vprašanjih in spod-
bujanje kampanj, medtem ko je drugi osredinjen na neenakost in družbeno 
nepravičnost, razumevanje globalnih odnosov kot političnih in etičnih ter 
spodbuja posameznike h kritičnemu razmišljanju in naslavljanju global-
nih vprašanj. Po L. Johnson (2010) obstaja osem glavnih kategorij global-
ne državljanske vzgoje: politična, moralna, ekonomska, kulturno-estetska, 
kritična, položajna, okoljska in duhovna. Prve štiri se nanašajo na konver-
gentne in nasprotujoče si vzorce izobraževanja o globalnem državljanstvu 
in so povezani z mehkimi oblikami globalnega izobraževanja, kot jih iz-
postavlja V. Andreotti (2006), medtem ko zadnje štiri opisujejo bolj kritič-
ne, postmoderne oblike globalnega državljanstva. L. Schultz (2007) pou-
darja tri kategorije izobraževanja za globalno državljanstvo: neoliberalno, 
radikalno in transformacijsko. Prav tako Veugelers (2011) razlikuje med 
2 J. Arbeiter (2019) izpostavlja, da »globalno izobraževanje vključuje področja medna-

rodnega razvojnega sodelovanja, človekovih pravic, trajnostnega razvoja, varovanja 
okolja, miru in preprečevanja konfliktov, medkulturne komunikacije ter enakosti 
spolov, kar pomeni, da je treba to področje razumeti celovito in ga temu primer-
no tudi analizirati«. Čeprav gre za različna področja, jim je skupno prizadevanje za 
tesnejši odnos med družbenimi vprašanji in vsebinami, s katerimi se jih naslavlja v 
razredu.
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tremi oblikami. Prva se nanaša na »odprto globalno državljanstvo« in po-
udarja vse večjo soodvisnost in kulturno raznolikost sveta. Druga opisu-
je »globalno moralno državljanstvo« in poudarja etične kategorije, kot so 
enakost in človekove pravice, medtem ko tretja zagovarja »globalno druž-
beno in politično državljanstvo«, katerega namen je spremeniti razmerja 
politične moči v smeri enakosti in kulturne raznolikosti (Ahmed in Mo-
hammed, 2022, str. 126). K. Pashby in drugi (2020) so na podlagi metapre-
gleda številnih tipologij izobraževanja za globalno državljanstvo identifici-
rali neoliberalni, liberalni in kritični pristop. 

Conolly in drugi (2019) razlikujejo štiri pristope izobraževanja za glo-
balno državljanstvo: neoliberalni pristop, pristop globalne zavesti, kritič-
ni pristop in zagovorniški pristop, za katere ugotavljamo, da povzemajo 
preplet drugih prej navedenih tipologij, in jih predstavljamo v nadaljeva-
nju. 

Neoliberalni pristop pod vplivom teorije človeškega kapitala izobra-
ževanje opredeljuje kot naložbo (Rizvi, 2017) ter v skladu s tem kot pri-
dobivanje globalnih kompetenc predvsem z namenom zaposljivosti posa-
meznikov in zagotavljanja konkurenčnosti držav. Poudarja individualne 
dosežke posameznikov, kot bistveno prednost globalnega izobraževanja 
pa izpostavlja povečano globalno gospodarsko in delovno konkurenčnost 
(Goren in Yemini, 2017). Zanj je značilno, da svetovno gospodarstvo, ki te-
melji na prosti trgovini, sprejema kot normativno in globalne kompetence 
pogosto povezuje s podjetniškimi spretnostmi. Ta pristop vlaganje v glo-
balno izobraževanje torej vidi kot pomembno priložnost za države, ki želi-
jo gospodarsko napredovati v današnjem medsebojnem povezanem svetu. 
Conolly in drugi (2019) kot primer takega neoliberalnega pristopa izposta-
vijo merjenje globalnih kompetenc v raziskavi PISA. 

Pristop globalne zavesti globalno izobraževanje opredeljuje kot moral-
ni imperativ in si prizadeva za skupne cilje, kot sta socialna pravičnost in 
mir. Običajno zavzema liberalno humanistično ali kozmopolitsko držo, ci-
lji pa vključujejo univerzalne človekove pravice, medkulturno razumeva-
nje, empatijo in pripoznavanje drugega. Prevladujeta ključni ideji, da vsi 
ljudje enakovredno pripadajo človeški skupnosti ter da je treba kulturno 
raznolikost spoštovati in varovati. Vendar kljub poudarjanju moralne dolž-
nosti vsakogar, da prispeva k blaginji vseh, kritiki trdijo, da so univerzal-
ne vrednote takega pristopa vseeno osredinjene na določen pogled na svet 
(Oxley in Morris, 2013) in da ne izzivajo dovolj trenutnega neravnovesja 
moči po svetu. Spremljanje globalnih kompetenc pri tem pristopu temelji 
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na preverjanju znanja in spretnosti v smislu razumevanja človekovih pra-
vic in socialne pravičnosti, vendar pa mu primanjkuje zmogljivosti za upo-
rabo v različnih kontekstih. 

Kritični pristop, ki temelji na dekolonialnem razmišljanju, je postal po-
memben predvsem v znanstvenih razpravah. V veliki meri je zasnovan kot 
nasprotujoč neoliberalnemu pristopu in pristopu globalne zavesti, global-
no izobraževanje pa opredeljuje kot koncept, ki ga je treba kritično obrav-
navati (Pais in Costa, 2020). Po tem pristopu je izpostavljeno, da so dru-
gi pristopi transmisivni, in ne transformativni, brez preučevanja temeljnih 
predpostavk globalnega izobraževanja pa tvegamo ohranjanje nepravičnih 
gospodarskih, družbenih in političnih struktur, ki prikrajšajo prav tiste 
skupine, ki jih globalno izobraževanje podpira. Kritični pristop poudarja, 
da razvoj globalnih kompetenc privilegira določene skupine posamezni-
kov (tistih iz spodbudnejšega socialno-ekonomskega okolja in bogatejših 
držav), saj temelji na domnevi, da je učencem omogočen dostop do interne-
ta, prav tako lahko potujejo po svetu in obiskujejo druge države. Conolly in 
drugi (2019) poudarjajo, da ta pristop ostaja večinoma teoretični in (še) ni 
sistematično uporabljen v praksi, prav tako (še) ni razvitih veljavnih instru-
mentov za spremljanje globalnih kompetenc, ki bi temeljili na njem. Pe-
dagoški pristop kritičnega globalnega izobraževanja naj bi sicer spodbujal 
družbene spremembe z na učenca osredinjenimi in sodelovalnimi pristo-
pi, s poudarkom na socialni pravičnosti in boju proti neenakosti. Spodbu-
jal naj bi mednarodno solidarnost in glas deprivilegiranih (predvsem z glo-
balnega juga). Pomanjkljivost navedenih pristopov v praksi po mnenju Pais 
in M. Costa (2020) lahko pripišemo dejstvu, da je dekolonialni pristop raz-
meroma nov, oblikovalci politik pa niso pripravljeni izpodbijati prevladu-
jočega statusa quo. Pomanjkljivost teh pristopov v praksi lahko odraža tudi 
dejstvo, da naraščajoča instrumentalizacija poučevanja v številnih izobra-
ževalnih sistemih preprečuje učiteljem, da bi se osredinjali na refleksivnost 
in kritičnost (prav tam).

Zagovorniški pristop daje prednost aktivnemu državljanstvu, da bi do-
segli skupni cilj, kot je boj proti socialni nepravičnosti, revščini ali uniče-
vanju okolja (Gaudelli, 2016). Ta pristop je običajno osredinjen na odgo-
vornost do pravic drugih skupin (ali narave) in je pogosto kombiniran z 
drugimi pristopi, predvsem s pristopom globalne zavesti. Conolly in drugi 
(2019) menijo, da je spremljanje/merjenje takih oblik globalnega izobraže-
vanja, ki pogosto poteka tudi kot neformalno izobraževanje ter predpostav-
lja dejavno udeležbo učencev, zahtevno in v embrionalni fazi razvoja. 
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Conolly in drugi (prav tam) ugotavljajo, da Združene države Ameri-
ke in azijske države dajejo prednost neoliberalnemu pristopu, ki poudarja 
razvoj spretnosti, povezanih z delom, kar odraža njihovo osredinjenost na 
globalno konkurenčnost. Evropski in kanadski (javno)politični okviri glo-
balnega izobraževanja pa običajno vključujejo pristop globalne zavesti kot 
odgovor na izzive, ki jih predstavlja priseljevanje. Tako poudarjajo spreje-
manje manjšin, vključujoče državljanstvo in spodbujajo socialno kohezijo. 
Menijo, da je v Evropi pogosto poudarjena tudi pravičnost.

Spremljanje in merjenje globalnih kompetenc 
Na področju globalnega izobraževanja in izobraževanja za globalno drža-
vljanstvo je bilo od petdesetih let prejšnjega stoletja dalje razvitih več in-
strumentov in lestvic merjenja globalnih kompetenc učencev/študentov.3 
Slednje so bile razmeroma redko uporabljene v posameznih državah po 
svetu.

– Lestvica globalne miselnosti (angl. global mindedness scale) (Hett, 
1993) je bila zasnovana za potrebe merjenja stališč o globalnih te-
matikah med učenci pred udeležbo v programih globalnega izo-
braževanja ali po njej. Na podlagi tridesetih postavk omogo-
ča merjenje stališč na petih področjih: odgovornosti, kulturnega 
pluralizma, učinkovitosti, globalnega centrizma in medsebojne 
povezanosti. 

– Ocena globalne usposobljenosti (angl. global competence aptitude 
assessment (Hunter idr., 2006) izobraževalnemu sektorju kot tudi 
sektorju zaposlovanja omogoča vpogled v samozavedanje, znan-
je, medosebne spretnosti, stališča posameznikov kot pomembnih 
dimenzij globalnih kompetenc.

– Lestvica globalnega državljanstva (angl. global citizenship scale) 
(Morais in Ogden, 2011) je namenjena spremljanju treh dimen-
zij: družbene odgovornosti, globalnih kompetenc (samozavedan-
ja, medkulturne komunikacije, znanja o globalnih tematikah) in 
globalnega državljanskega udejstvovanja. 

– Lestvica globalne perspektive (angl. global perspective inventory) 
(Braskamp idr., 2014) je namenjena spremljanju globalnih per-

3 V besedilu navajamo le lestvice, ki celostno zaobjamejo področje globalnih kompe-
tenc. Tako na primer posebej ne predstavljamo lestvic za spremljanje medkulturnih 
kompetenc, ker so le ena izmed dimenzij globalnih kompetenc. 
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spektiv učencev; vključuje kognitivno, intrapersonalno in medo-
sebno dimenzijo.

– Lestvica globalnih kompetenc (angl. global competence scale) (Liu 
idr., 2020) meri znanje (znanje o svetu, razumevanje globaliza-
cije, poznavanje temeljev mednarodnega akademskega okolja), 
spretnosti (uporabo orodij, medkulturno komunikacijo, medna-
rodno akademsko komunikacijo) in stališča študentov (namero 
sodelovanja, odprtost, vrednote).

– Raziskava PISA (2018) je, kot je opredeljeno v uvodu, edina razis-
kava, ki je spremljala globalne kompetence iz mednarodno pri-
merljive perspektive in katere zasnovo, pripomočke in rezultate 
podrobneje predstavljamo v nadaljevanju monografije. 

H. Goren in M. Yemini (2017) menita, da lestvice večinoma sledijo 
pristopu globalne zavesti, medtem ko je bil pilotiran instrument globalnega 
razmišljanja (angl. global mindedness dispositions instrument) poskus spre-
mljanja kritičnega mišljenja, a ga je le šibko povezoval z izobraževanjem.

Liu in drugi (2020) menijo, da so v ozadju ocenjevalnih lestvic za mer-
jenje določenih vidikov globalnih kompetenc pogosto psihološki koncep-
ti, kot so osebnost, odprtost, motivacija, učinkovitost, kognicija, pri tem pa 
je zapostavljen edukacijski vidik oziroma proces razvoja globalnih kompe-
tenc. Conolly in drugi (2019) poudarjajo, da je globalno izobraževanje naju-
činkovitejše, kadar gre za celostni pristop šole. Menijo, da je v tem okviru 
treba razmisliti o tem, ali bi se spremljanje/merjenje globalnih kompetenc 
moralo osrediniti na to raven namesto na spremljanje globalnih kompetenc 
posameznih učencev, na katere so osredinjene prej predstavljene lestvice. 

Poleg merjenja globalnih kompetenc učencev/študentov je bila razi-
skovalna pozornost v zadnjih desetletjih namenjena tudi oblikovanju le-
stvic za spremljanje globalnih kompetenc učiteljev oziroma njihovih 
spretnosti poučevanja globalnega izobraževanja. Kontinuum globalno 
kompetentnega poučevanja (angl. globally competent teaching continuum)  
(Carter, 2020) predstavlja orodje za samorefleksijo učiteljev ter razvoj nji-
hovih globalnih kompetenc in kompetenc za na principih globalnega izo-
braževanja temelječe poučevanje. Osredinjen je na tri področja: dispozicije, 
znanje in spretnosti učiteljev. I. van Werven in drugi (2021) so oblikovali le-
stvico za merjenje temeljnih kompetenc, ki se nanašajo na zmožnosti načr-
tovanja pouka za globalno izobraževanje pri osnovnošolskih učiteljih. 
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A. Scheunpflug (2021) poudarja, da so raziskave, ki temeljijo na vel-
javnih in zanesljivih lestvicah, izjemno pomembne pri razvoju in krepitvi 
globalnega izobraževanja, identifikaciji relevantnega znanja ter izboljševan-
ju politik in praks na tem področju. Raziskav, ki bi sistematično preuče-
vale učinkovitost programov globalnega izobraževanja in razvoja global-
nih kompetenc, je premalo (Ahmed in Mohammed, 2022). Pomanjk ljivost 
sistematičnega vrednotenja teh programov (prav tam) opredelita kot pro-
blematičnega z vidika razvoja in razširjanja programov, saj njihova učin-
kovitost tako ni dokazana. Sistematična pregleda literature s področja iz-
obraževanja za globalno državljanstvo (Goren in Yemini, 2017; Pash by 
idr., 2020) sicer poudarjata naraščajoče zanimanje za raziskave na tem  
področju. 

Dejavniki, povezani z usvajanjem globalnih kompetenc 
Kot je opredeljeno v uvodu, so globalne kompetence razmeroma nov znan-
stveni konstrukt, zato so tudi raziskave o tem, kateri (individualni, šol-
ski) dejavniki se povezujejo z njihovim usvajanjem, razmeroma omejene. 
Za njihovo razumevanje se je zato smiselno osrediniti na področje izobra-
ževanja za (globalno) državljanstvo. Dijkstra in drugi (2021) so na podla-
gi analiz podatkov Mednarodne raziskave državljanskega izobraževanja in 
vzgoje (ICCS 2016) ugotovili, da 74 odstotkov razlik v dosežkih pri drža-
vljanski vzgoji pojasnjujejo predvsem individualni dejavniki (spol, status 
priseljenca, SES). A. van Goethem in drugi (2020) so razlike v državljan-
skem znanju in stališčih identificirali tudi pri učencih in učenkah, ki obi-
skujejo različne izobraževalne programe. Kljub primanjkljaju poglobljenih 
empiričnih raziskav na področju globalnih kompetenc Dijkstra in drugi 
(2021) prevprašujejo kompenzacijsko vlogo šole pri usvajanju državljan-
skih kompetenc mladih. B. Hoskins in drugi (2017) namreč izpostavljajo, 
da je t. i. državljanska mobilnost, ki jo opredelijo kot priložnost mladih iz 
družin, ki se državljansko ne udejstvujejo, da postanejo aktivni državlja-
ni, prav tako pomembna kot druge oblike socialno-ekonomske mobilno-
sti. Zaznane razlike med posameznimi skupinami učencev in učenk ne le 
v njihovih državljanskih kompetencah, temveč tudi priložnostih, ki so jim 
na voljo za učenje državljanstva v šolskem okolju, označijo za problema-
tične, saj prispevajo k družbeni neenakosti pri državljanskem udejstvova-
nju v odraslem življenju in s tem negativno učinkujejo na družbeno kohe-
zivnost družbe.



koncep t ua l n i ok v i r globa l n i h kom pet e nc

41

Individualni dejavniki
Pretekle raziskave (npr. Geijsel idr., 2012; Wanders idr., 2020) so potrdi-
le različno raven državljanskih kompetenc pri učencih z različnimi ozadji, 
tudi glede na spol, SES in  izobraževalni program, ki ga obiskujejo. 

Spol 
J. Acker (2004) poudarja, da je na podlagi znanstvenih razprav mogoče 
sklepati o razlikah med moškimi in ženskami v doživljanju globalizacije. 
Ženske namreč globalizacija izpostavlja več možnostim izobraževanja in 
zaposlitve, zlasti v družbah s patriarhalnimi strukturami (Martell, 2010). 
Tudi če so delovna mesta slabo plačana, negotova in vključujejo delo v sla-
bih razmerah, zaposlitev spremeni način, kako ženske gradijo svojo iden-
titeto, ko se srečujejo z različnimi ljudmi in nabirajo izkušnje v globalnem 
kontekstu. V analizi, v katero so vključili 180 držav, so Gray in drugi (2006) 
ugotovili, da so mednarodna trgovina in neposredne tuje naložbe koristne 
za ženske v smislu daljše pričakovane življenjske dobe, višje stopnje pisme-
nosti ter večje udeležbe v gospodarskem in političnem življenju. Rezultati 
OECD (2020a) sicer kažejo, da so dekleta v vseh državah, ki so sodelovale 
v kognitivnem testu globalnih kompetenc, razen na Škotskem, kjer razlike 
niso bile statistično značilne, izkazala višjo raven globalnih kompetenc kot 
fantje. Se pa razlike med spoloma v samooceni globalnih kompetenc razli-
kujejo med državami in glede na spremljano dimenzijo globalnih kompe-
tenc. 

Dijkstra in drugi (2021) so na podlagi analize podatkov ICCS 2016 
ugotovili, da imajo dekleta nekoliko več državljanskega znanja kot fantje in 
da bolj podpirajo enake pravice etničnih skupin v družbi. Prav tako poro-
čajo o več državljanske participacije (s prostovoljnim delom itd.). 

Starost 
Starost je poleg spola pomemben dejavnik pri razumevanju globalizacije in 
usvajanju globalnih kompetenc. Skozi zgodovino človeštva se predstavniki 
različnih starostnih skupin na različne načine odzivajo na družbene spre-
membe (Bergh in Nilsson, 2010; Cole in Durham, 2007). Mlajše generacije 
veljajo za bolj ozaveščene o svetu kot starejše in jasno je, da so zaradi pove-
čane interakcije z internetom in množičnimi mediji bolj izpostavljene sve-
tovnim dogodkom kot starejše generacije. 
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Socialno-ekonomski status
SES predstavlja enega izmed individualnih dejavnikov, ki pomembno vpli-
vajo na dostopnost  t. i. dobrin globalizacije in s tem priložnosti za usva-
janje globalnih kompetenc. J. Simon in Ainsworth (2012) sta ugotovila, da 
SES ne vpliva le na dostop do mednarodnih potovanj, mednarodnega bla-
ga in storitev ter priložnosti za študij v tujini in mednarodnih izmenjav v 
okviru izobraževanja, temveč omogoča tudi hiter dostop do mednarodnih 
družbenih povezav. Izkazalo se je, da višji SES posameznikom omogoča 
pozitivne internacionalne povezave in jim omogoča izkušnje v mednaro-
dnem okolju. Turner (1993) pri tem meni, da ravno (mednarodne) izkušnje 
pomembno določajo globalno državljanstvo. Višji SES je tako lahko de-
javnik samoidentifikacije posameznikov kot globalnih državljanov (Smith 
idr., 2017). 

Socialno-ekonomske razlike znotraj izobraževalnih sistemov in ne-
enak dostop do različnih oblik državljanske vzgoje so izpostavljeni kot po-
memben dejavnik socialno-ekonomske neenakosti pri političnem udejstvo-
vanju v odraslosti (Hoskins in Janmaat, 2019). B. Hoskins in drugi (2021) 
ugotavljajo, da imajo učenci v štirih nordijskih državah z višjim SES več 
priložnosti za različne oblike participacije v šoli. Prav tako ugotavljajo, da 
šole z višjim deležem učencev z visokim SES nudijo več priložnosti za us-
vajanje državljanskih kompetenc in poročajo o bolj odprti razredni klimi. 
Prav tako ugotavljajo, da ko imajo učenci z nizkim SES priložnost sodelo-
vati v takšnih in drugih aktivnostih državljanske vzgoje, imajo več koris-
ti od takšnih aktivnosti kot njihovi vrstniki z višjim SES. Sklenejo, da pri 
učencih z nizkim SES aktivnosti državljanske participacije v šoli lahko na-
domestijo prikrajšano ozadje pri usvajanju državljanskega znanja ter ra-
zvoju politične participacije v odraslosti.

Boljka in drugi (2020) na podlagi analize participacije učencev in 
učenk v različnih participativnih praksah v osnovnih šolah v Sloveniji ugo-
tavljajo, da učenci iz družin z nizkim SES ne dobijo priložnosti za aktivno 
sodelovanje in so (v najboljšem primeru) zgolj zastopani, kar postavlja pod 
vprašaj pravičnost ureditve participacije vseh učencev in učenk v šoli. 

B. Hoskins in Janmaat (2019) na podlagi teorije socialne reprodukci-
je neenakosti pri političnem udejstvovanju identificirata načina, po kate-
rih lahko šole okrepijo in reproducirajo socialno-ekonomsko neenakost v 
političnem udejstvovanju. Prvič, šole lahko ne nudijo enakih priložnosti 
dostopa do določenih oblik državljanske vzgoje učencem z nizkim in vi-
sokim SES, ali drugič, šole, ki jih večinsko obiskujejo učenci z visokim/niz-
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kim SES, uporabljajo različne metode poučevanja in učenja pri državljan-
ski vzgoji. Šole lahko niso uspešne pri zagotavljanju enakih priložnosti, saj 
od njih učenci z visokim SES odnesejo več kot tisti z nizkim SES, kar raz-
like še povečuje. To se lahko zgodi, ko se učenci, ki so razvili višje ravni 
teh kompetenc v domačem okolju, v šolskih aktivnostih bolj odlikujejo kot 
drugi učenci. 

Priseljensko ozadje 
Rezultati raziskave, ki so jo izvedli Dijkstra in drugi (2021), so pokazali, 
da so učenci in učenke s priseljenskim ozadjem bolj naklonjeni enakim 
pravicam vseh etničnih skupin, a izkazujejo manj državljanskega znanja. 
Kokkonen in drugi (2010) predvidevajo, da so otroci priseljencev bolj odpr-
ti do pravic priseljencev, ker se bolj zavedajo njihovih življenjskih okoliščin 
in pogojev ter aspiracij. Pri tem je z vidika krepitve sprejemanja različnosti 
pomembna tudi ugotovitev, da je državljansko znanje pri učencih brez pri-
seljenskega ozadja pozitivno povezano s sprejemanjem različnosti.

Azzolini (2016) ugotavlja tudi, da so učenci s priseljenskim ozadjem 
občutljivejši do pravic priseljencev in temu namenjajo več pozornosti. Prav 
tako ugotavlja, da pravičnost v odnosu oziroma interakciji med učenci in 
učitelji izboljšuje razvoj državljanskih kompetenc. Poudarja, da je poleg 
vsebinskega vidika državljanske vzgoje za razvoj državljanskih kompetenc 
prav tako pomembno tudi šolsko vzdušje (op. a. katerega pomemben ele-
ment je tudi občutek pripadnosti šoli). 

Izobrazba
Stopnja dosežene izobrazbe se je izkazala kot pomembno povezana z ure-
sničevanjem globalnega državljanstva. Empirične raziskave (pregled v Dij-
kstra idr., 2021) kažejo, da so ljudje z visoko izobrazbo manj nagnjeni k fa-
voriziranju ene skupine pred drugo. Podobno Dijkstra in drugi (prav tam) 
ugotavljajo, da učenci z nižje izobraženimi starši izkazujejo nižje državljan-
sko znanje in so manj naklonjeni enakim pravicam etničnih skupin. Inšti-
tut za mednarodno izobraževanje (2001) zato poudarja, da je izobraževanje 
bistveni ključ do povečevanja razumevanja med narodi. Pri tem kot po-
membne izpostavijo študijske programe in izmenjave v tujini, ki povečuje-
jo zavedanje študentov o sebi in drugih, jih opolnomočijo in izobražujejo, 
da postanejo odgovorni državljani sveta.

Raziskava, ki so jo izvedli Smith in drugi (2017), izpostavlja pozitiv-
no povezavo med doseženo izobrazbo posameznikov in globalnim drža-
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vljanstvom. Kaže namreč, da se bodo posamezniki, ki so dosegli višjo stop-
njo izobrazbe, a so drugače enaki po spolu in starosti ter živijo v primerljivo 
integriranih in razvitih družbah, verjetneje identificirali kot globalni dr-
žavljani v primerjavi z manj izobraženimi vrstniki. Višja raven izobrazbe 
posameznika je torej bolj kot nacionalno in ekonomsko ozadje držav po-
vezana z večjo verjetnostjo, da se posameznik identificira kot globalni dr-
žavljan. Menijo, da se predvsem v naraščajočih migracijah manj izobraže-
ni oklepajo svoje nacionalne identitete, medtem ko so bolj izobraženi, kljub 
prepoznanim kulturnim in verskim razlikam s priseljenci, sposobni prepo-
znati njihove humanistične podobnosti. 

V povezavi z izobraževalnimi programi Dijkstra in drugi (2021) ugo-
tavljajo, da imajo učenci in učenke v gimnazijskih programih več drža-
vljanskega znanja kot njihovi vrstniki v programih poklicnega izobraže-
vanja. Prav tako bolj podpirajo enake pravice etničnih skupin. Zanimivo 
pri tem je, da avtorji niso zaznali razlik med izobraževalnimi programi 
glede na zaupanje učencev v svoje državljanske kompetence in državljan-
sko participacijo. Pri tem ugotavljajo, da obstajajo razlike med izobraže-
valnimi programi v tem, da so učenci in učenke v gimnazijski programih 
bolj prepričani o pomembnosti kritičnega državljanstva in osebnega razvo-
ja, medtem ko so v poklicnih izobraževalnih programih bolj osredinjeni 
na državljanstvo, usmerjeno v prilagajanje in družbeno zaželeno vedenje. 
Prav tako učenci in učenke v gimnazijskih programih sodelujejo v več dr-
žavljanskih aktivnostih v šoli in jih ocenjujejo kot pomembne, poročajo o 
razredni klimi, ki je odprta za razpravo, ter bolj pozitivnih odnosih med 
učenci in učitelji (prav tam). 

Vpogled v individualne dejavnike razvoja (globalnih) državljanskih 
kompetenc omogoča tudi raziskava A. van Goethem in drugih (2020), ki se 
je osredinjala na to, kako se posamezniki z različnimi ozadji na Nizozem-
skem razlikujejo v svojih pogledih na državljanstvo in državljanske kom-
petence, ki naj bi jih usvojili mladi v šoli. Ženske so kot pomembnejše iz-
postavile vse teme razen demokracije, ki so jo kot pomembnejšo izpostavili 
moški. Tisti z nizkim in s povprečnim SES so v primerjavi s tistimi z vi-
sokim SES menili, da je znanje o globalnih problemih, različnosti v druž-
bi, državljanskih zadevah, demokraciji in evropskem sodelovanju manj po-
membno (prav tam).
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Šolski dejavniki 

Občutek pripadnosti šoli in globalne kompetence 
Namen tega dela študije izhaja iz predpostavk, da globalno državljanstvo 
vključuje tudi grajenje novih identitet in novo obliko pripadnosti (člo-
veštvu in globalni skupnosti). Ta ni lokalna, kulturna, socialna, nacionalna 
ali politična, temveč etična (Rivera in Carson, 2015), saj se nanaša na identi-
fikacijo z vsemi človeškimi bitji in odgovornost do njih. McFarland in dru-
gi (2019) menijo, da čeprav sta globalna identifikacija in pripadnost global-
ni skupnosti pojmovana kot različna konstrukta, rezultati merjenj kažejo, 
da sta medsebojno tesno povezana in predstavljata pomembno afektivno 
dimenzijo globalnega državljanstva.4 Kot pomemben element globalnega 
državljanstva pripadnost širši globalni skupnosti in človeštvu opredelita 
tudi Svet Evrope (2008) in UNESCO (2015). 

Posamezniki pripadajo več skupinam, zato je zanje značilnih več oblik 
pripadnosti in identitet (družinska, šolska, generacijska, kulturna, lokalna, 
nacionalna). Globalno državljanstvo zahteva od posameznikov doseganje 
občutljivega ravnotežja med kulturno, nacionalno in globalno identifika-
cijo (Banks, 1997). Pri tem je ključno razumeti, da so kulturne, nacionalne 
in globalne izkušnje ter identifikacije interaktivne in medsebojno dinamič-
no povezane. Kulturna, nacionalna in globalna identifikacija so po nara-
vi razvijajoče se, kar pomeni, da posamezniki lahko dosežejo zdravo in 
premišljeno nacionalno identifikacijo le, če so dosegli zdravo in premišlje-
no kulturno identifikacijo, ter da lahko razvijejo premišljeno in pozitivno 
globalno identifikacijo le, če so razvili realistično, premišljeno in pozitiv-
no nacionalno identifikacijo. Državljanska vzgoja in globalno izobraževa-
nje naj bi zato učence podpirala pri razvoju identifikacije in pripadnosti lo-
kalni, nacionalni in globalni skupnosti. Globalna identiteta in pripadnost 
tvorita kozmopolitanizem. Kozmopoliti vidijo sebe kot državljane sveta, ki 
se bodo odločali in delovali v globalnem interesu, kar bo koristno za člo-
veštvo (Nussbaum, 2002). 

Izhajajoč iz predpostavk, da sta pripadnost in identiteta razvijajoči se 
in povezani in da je bil občutek pripadnosti šoli v znanstvenih razpravah 
že prepoznan kot pomemben dejavnik akademskih dosežkov in blagosta-
nja učencev (pregled v Šterman Ivančič idr., 2021), nas je v odsotnosti razi-
4 O. Ichilov (1998) navaja, da državljanstvo vključuje dve dimenziji: pravno (pravice in 

odgovornosti) in afektivno (identiteto in občutek pripadnosti, opolnomočenje in de-
lovanje).
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skav na tem področju zanimalo, ali je občutek pripadnosti šoli napovednik 
globalnih kompetenc učencev. 

Vloga šole pri spodbujanju razvoja globalnih kompetenc
Izobraževanje za globalno državljanstvo zahteva predanost šol. Šole so po-
membni socializacijski agenti, ki prispevajo k razvoju državljanskih kom-
petenc učencev. Šole bi morale spodbujati znanje, vrednote in spretnosti, ki 
vodijo k učinkoviti udeležbi v medsebojno povezani družbi, in pripraviti 
učence na kompleksno raznolikost nacionalnih identitet. Morale bi jih 
podpreti, da uresničijo »zmožnosti delovanja za spremembo sveta« (Ban-
ks, 2004, str. 298). V razredih, kjer vsakodnevno potekajo intenzivne for-
malne in neformalne interakcije z učitelji in vrstniki, učenci lahko usvoji-
jo znanje in kompetence, ki so povezani z njihovim udejstvovanjem v šoli 
kot pomembnim predpogojem za državljansko in politično udejstvovanje 
v odraslosti (Azzolini, 2016). Pozitivna razredna klima je bila tako v števil-
nih raziskavah prepoznana kot pomemben dejavnik državljanske partici-
pacije (Castillo idr., 2015). 

V sodobnem globaliziranem svetu naj bi šole spodbujale razvoj znan-
ja, vrednot in spretnosti, ki vodijo k učinkoviti udeležbi v medsebojno po-
vezani družbi, in pripravile učence na kompleksno raznolikost nacionalnih 
identitet. Učence in učenke naj bi podprle, da uresničijo »zmožnosti delo-
vanja za spremembo sveta« (Banks, 2004, str. 298). Na podlagi pregleda li-
terature so za uresničevanje navedene vloge šol pomembni v nadaljevanju 
predstavljeni uvidi. 

Vsebine globalnega izobraževanja 
Globalne kompetence vključujejo interdisciplinarno znanje o globalnih 
vprašanjih in aktualnem svetovnem dogajanju, vključno z ekonomskim, 
s političnim, kulturnim in z okoljskim sodelovanjem, ter vsebine, kot so 
identiteta, kultura (medkulturni odnosi, sprejemanje različnosti, komu-
nikacija in sodelovanje), socialna pravičnost, človekove pravice, izgradnja 
miru, reševanje konfliktov in trajnostni razvoj (Karanikola, 2022; Parmi-
giani idr., 2022b). 

Vključenost v izobraževalne programe 
J. Arbeiter (2019) navaja, da je razvoj globalnih kompetenc vseživljenjski 
učni proces, ki poudarja potrebo po razvoju formalnih in neformalnih pro-
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gramov izobraževanja in učenja, ki posameznike spodbuja in opolnomoči, 
da se angažirajo in začnejo delovati na področju razreševanja ključnih sku-
pnih izzivov človeštva. Globalno učenje je torej koncept, ki bi ga bilo vred-
no vpletati v (ne)formalni del izobraževalnega procesa in hkrati njegove 
prvine vključevati v vsakodnevno življenje posameznikov v sodobni druž-
bi (prav tam). 

UNESCO (2015) kot še posebej relevanten izpostavlja premislek, kako 
vključiti globalno dimenzijo v vsakodnevno šolsko prakso. Raziskave na-
mreč kažejo, da vključevanje v občasne ali enkratne dejavnosti dolgoroč-
no ne spodbujajo razvoja globalnih kompetenc. To vprašanje je toliko po-
membnejše v okoliščinah ugotovljenega primanjkljaja sistemske podprtosti 
vključevanja tovrstnih vsebin v kurikul (Guo-Brennan in Guo-Brennan, 
2022). UNESCO (2015) namreč poudarja, da izobraževanje za globalno dr-
žavljanstvo zahteva formalne in neformalne pristope, kurikularne in zu-
najšolske intervencije za krepitev znanja, spretnosti, vrednot in odnosov, ki 
jih učenci potrebujejo, da lahko prispevajo k bolj vključujočemu, pravičnej-
šemu in mirnejšemu svetu.

Pri tem uspešno usvajanje globalnih kompetenc učencev nujno ne 
predstavlja dodatnih vsebin, ki bi posegale v kurikul posameznih izobra-
ževalnih smeri. Pomembneje je dodajanje globalne perspektive temam, ki 
se obravnavajo v okviru učnih predmetov. V tem smislu UNESCO (2015) 
predlaga štiri načine za vpeljavo izobraževanja za globalno izobraževanje 
v šole: samostojen predmet, integrirano komponento v okviru različnih 
predmetov, medpredmetno temo in celostni pristop na ravni šole. Pri tem 
UNESCO (2018) ugotavlja, da čeprav so celostni pristopi na ravni šole pre-
poznani kot najučinkovitejši, so najmanj pogosto uporabljeni.

Kognitivna in afektivna dimenzija globalnih kompetenc 
M. Chiba in drugi (2021) so na podlagi sistematičnega pregleda literature 
izpostavili, da so za razvoj globalnih kompetenc učencev pomembne pri-
ložnosti za spodbujanje teoretičnega razumevanja (znanje) ter praktične iz-
kušnje za razvoj spretnosti, odnosov in vrednot. V tem pogledu UNESCO 
(2018) poudarja, da razvoj globalnih kompetenc zahteva pedagoški pristop, 
ki poleg kognitivne vključuje tudi socialno-čustveno in afektivno dimen-
zijo ter dejanske izkušnje in priložnosti za razvoj, preizkušanje in izobli-
kovanje lastnih pogledov in stališč ter načrtovanje odgovornega ravnanja. 
Parmigiani in drugi (2022a) menijo, da je to mogoče uresničiti z integraci-
jo teoretičnih predavanj in aktivnih metod ter izvedbo različnih formalnih 
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in neformalnih dogodkov v obliki izkustvenega učenja. Navedeno vključu-
je izvedbo različnih projektov, delavnic in seminarjev.

Pedagoške in pedagoško-psihološke teorije in pristopi 
M. Chiba in drugi (2021) menijo, da so za razvoj globalnih kompetenc po-
leg tradicionalnih učnih pristopov pomembni tudi sodobni učni pristopi, 
temelječi na teoriji transformativnega učenja, vključno z razpravami in s 
sodelovanjem, kot tudi na učence osredinjeni pristopi poučevanja, vključ-
no s skupinskim sodelovalnim projektnim delom ali skupnostnim učenjem 
(angl. community learning) (Majewska, 2022). Pomembno je, da ti pristo-
pi podpirajo odkrivanje več perspektiv in razvoj kritičnega razmišljanja s 
pristnimi učnimi izkušnjami. Različni avtorji globalno učenje opirajo na 
različne pedagoške ter pedagoško-psihološke teorije in pristope. 

V okviru transformativnega učenja so izpostavljeni medkulturni, na 
pravice osredinjeni, univerzalni in sodelovalni pristopi, ki spodbujajo ne le 
razvoj in promocijo spretnosti, temveč, kar je še pomembneje, vrednot, kot 
so empatija, solidarnost, spoštovanje razlik in različnosti, in dejavnosti, ki 
naslavljajo človekove pravice, revščino in okoljske tematike. Transforma-
tivno učenje temelji na predpostavki, da je treba transformirati ne le šol-
ske sisteme in prakse, temveč tudi osebno in kulturno miselnost učencev in 
učenk. Osredinjeno je na samorefleksijo, zavedanje in delovanje, ki so nuj-
ni za prevpraševanje globalnih struktur moči. Gre za skupek spretnosti in 
miselnosti. Učenci postanejo bolj vključujoči, manj diskriminatorni, odpr-
ti, reflektivni in čustveno sposobni sprejemanja sprememb. Pri transforma-
tivnem učenju je torej pomembno, da učenci spremenijo svoje referenčne 
okvire z refleksijo svojih predpostavk in prepričanj ter zavednim oblikova-
njem in izvajanjem načrtov, ki bodo vodili k novim potem definiranja nji-
hovega sveta5 (Bamber idr., 2017; Banjac idr., 2022; Majewska, 2022). 

Kritično mišljenje je metakognitivna aktivnost oziroma intelektualni 
proces aktivnega in spretnega konceptualiziranja, uporabe, analiziranja, 
sintetiziranja in (ali) vrednotenja informacij, zbranih ali ustvarjenih z opa-
5 Kritični postkolonialni kurikul na primer za razvoj globalnih kompetenc naslav-

lja izvor globalne revščine in neenakosti ter s tem izziva depolitizirano konceptu-
alizacijo revščine, predpostavko enotne, unilinearne poti človeškega napredka in 
univerzalno vrednost zahodnega znanja, tehnologije, načina vladanja (liberalne de-
mokracije) in kapitalistične ekonomije kot poskusa podrejanja nadaljevanja koloni-
alne logike. Poudarja napačen univerzalizem globalizacije in kaže, kako so sodobne 
socialne, politične, ekonomske in kulturne prakse še naprej v procesih kulturne do-
minacije zaradi vsiljevanja imperialnih struktur oblasti.
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zovanjem, izkušnjo, refleksijo, s sklepanjem ali komunikacijo. Predstavlja-
lo naj bi vodilo za razvoj stališč in delovanja. Zaradi kompleksnosti global-
nih kompetenc naj bi njihov razvoj zahteval kritično mišljenje višjega reda 
(Duffy idr., 2020). Pomembno je za presojo globalnih vprašanj ter obstoje-
čih, utrjenih in pogosto neprevpraševanih neenakosti po svetu. Te zaradi 
oddaljenosti od vsakodnevnega delovanja učencev pogosto zahtevajo tudi 
abstraktno mišljenje. 

Aktivno učenje naj bi omogočalo ne le razvoj zavedanja globalnih pro-
blemov (oziroma znanja o globalnih problemih), temveč tudi razvoj social-
nih spretnosti in vrednot. Aktivne metode učenja so pojmovane kot tiste, 
ki spodbujajo k delovanju učencev na globalni ravni. Pričakuje se namreč, 
da bodo izkušnje, ki jih bodo učenci pridobili v okviru aktivnih metod uče-
nja v razredih, znali prenesti tudi v situacije v resničnem svetu (Estellés in 
Fischman, 2021). 

M. Yemini in drugi (2019) na podlagi kvalitativne vsebine pedagoških 
pristopov izobraževanja za globalno državljanstvo ugotavljajo razmeroma 
pogosto zastopanost kritičnega mišljenja ter ne pogosto uporabo metod ak-
tivnega učenja. Sklenejo, da učitelji pri razvoju globalnih kompetenc dajejo 
prednost analitičnim sposobnostim učencev, in ne spretnostim za aktivno 
udejstvovanje v (globalni) družbi.

V. R. Massaro (2022) je na podlagi sistematičnega pregleda literature o 
razvoju globalnega državljanstva izpostavila pomen vnaprej domišljenih in 
načrtovanih učnih pristopov in didaktičnih strategij ter identificirala tiste, 
pri katerih so bili ugotovljeni pozitivni učinki na razvoj globalnih kompe-
tenc. Med njimi so: 

– kombinacija učenja v učilnici s spletnim medkulturnim izobraže-
vanjem s pozitivnim učinkom na globalno miselnost (Fluck idr., 
2007);

– simulacija igranja vlog, med katero so bili študentje v vlogi pred-
stavnikov držav in so skupaj sodelovali pri sprejetju resolucije o 
trajnosti s pozitivnim učinkom na poznavanje globalne politike 
in samopercepcije kot globalnih državljanov (Levintova idr., 2011; 
Majewska, 2022);

– na slikah temelječa, multimodalna in na praksi temelječa peda-
gogika s pozitivnim učinkom na razumevanje globalnih vprašanj 
(Kang idr., 2017); 
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– »učne skupnosti« študentov, ki skupaj obiskujejo dva ali več 
predmetov ter obravnavajo neko skupno temo, s pozitivnim 
učinkom na zavzemanje perspektive drugega, empatije in razvoja 
globalnega državljanstva (Kuh, 2008);

– dialoški pristop, ki temelji na vzpostavitvi konstruktivnega dialo-
ga v šestih korakih in spodbuja učence, da postanejo aktivni obli-
kovalci prihodnosti (Robertson, 2021); 

– »svetovna« pedagogika (angl. worldly pedagogy) s pozitivnim 
učinkom na razumevanje globalnih vprašanj (Fanghanel in Cou-
sin, 2012).

Sistemska podprtost 
Šole in učitelji se razlikujejo po pripravljenosti, zanimanju in zmožnosti 
integracije globalnih vsebin v šolsko prakso. Zato je pomembna ustrezna 
sistemska podpora globalnemu izobraževanju na ravni nacionalnega 
izobraževalnega sistema, ki bo ustrezno podprla vse šole, učitelje ter učence 
in učenke pri usvajanju globalnih kompetenc (Huber in Reynolds, 2014). 
UNESCO (2015) je opredelil ključne dejavnike za uspešno izvajanje izobra-
ževanja za globalno državljanstvo: a) dolgoročno in celovito ukrepanje;6 
b) podprtost s politiko ter širokim dostopom za vse zainteresirane strani; 
c) zagotavljanje začetnega in nadaljnjega profesionalnega razvoja učiteljev. 

Izobraževanje učiteljev 
Parmigiani in drugi (2022a) poudarjajo, da je usvajanje globalnih kompe-
tenc učencev in učenk tesno povezano z delovanjem učiteljev. Pri tem pou-
darjajo sodelovanje, vključenost, družbeno angažiranost in medkulturni 
dialog. Bosio (2021) predpostavlja, da je vloga prepričanja učiteljev o nara-
vi znanja, učenja in poučevanja o globalnem državljanstvu pomembna pri 
razvoju globalnih kompetenc učencev. Vloga učiteljev, ki temelji na njiho-
vem pričakovanju, pedagoških pristopih in didaktičnih strategijah, je kl-
jučna pri razvoju kognitivnih in afektivnih spretnosti, ki jih učenci potre-
bujejo, da bi postali globalni državljani ter svojo osredinjenost na šolsko, 
lokalno in nacionalno skupnost nadomestili s širšo globalno skupnostjo. 
Raziskava S. Gibson in Reysena (2013) potrjuje, da je globalna ozaveščenost 
učiteljev povezana z globalno identifikacijo učencev ter njihovimi proso-
6 Da globalnih kompetenc pri učencih ni mogoče razviti v kratkem času, ugotavljajo 

tudi A. Tichnor-Wagner in drugi (2019). 
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cialnimi vrednotami in vedenjem.7 Parmigiani in drugi (2022a) trdijo, da 
je za uspešno globalno izobraževanje pomembna globalna kompetentnost 
učiteljev in da so hkrati razvili spretnosti za razvoj globalnih kompetenc 
učencev. V tem okviru Guo (2014) izpostavlja, da so za razvoj globalnih 
kompetenc učencev in učenk pomembne predvsem naslednje kompeten-
ce učiteljev: a) poznavanje globalnih razsežnosti predmeta, ki ga pouču-
jejo, in relevantnih globalnih vprašanj; b) uporaba pedagoških pristopov, 
ki vključujejo analizo primarnih virov iz različnih delov sveta, spoštovan-
je različnih pogledov na svet, prepoznavanje stereotipov in razvoj medkul-
turnega razumevanja; c) spodbuda in podpora učencem in učenkam pri 
povezovanju z lokalno in globalno skupnostjo; č) opolnomočenje učencev 
in učenk, da postanejo odgovorni člani svojih skupnosti in globalni državl-
jani. 

UNESCO (2018) ugotavlja, da učiteljem na vseh izobraževalnih rav-
neh primanjkuje kompetenc za uspešno in učinkovito izvajanje globalne-
ga izobraževanja.8 V podporo učiteljem pri razvoju globalnih kompetenc 
so pripravili priročnik z usmeritvami. V njem poudarjajo, da se poleg pre-
nosa globalnih vsebin na učence in učenke od učiteljev pričakuje, da bodo 
ustvarili spodbudno učno okolje ter podprli učence, da postanejo produk-
tivni, etični, moralni in odgovorni državljani hitro spreminjajočega se in 
med seboj povezanega sveta. Da bi to dosegli, so pomembni dobro pred-
metno in pedagoško znanje, obvladovanje novih tehnologij ter občutljivost 
za različne potrebe učencev. Pri tem je pomembno, da se tudi sami zave-
dajo pomena globalnega državljanstva in možnosti vključevanja globalnih 
vsebin v različna predmetna področja. Sklenejo, da je treba zato profesio-
nalnemu razvoju učiteljev na tem področju nameniti posebno pozornost. 
N. S. Yaccob in drugi (2022) menijo, da dejstvo o razširitvi odgovornos-
ti učiteljev v zadnjih desetletjih na izobraževanje učencev o kompleksni in 
med seboj povezani globalni družbi zahteva novo dimenzijo profesionalne-
ga razvoja učiteljev, ki vključuje globalne kompetence ter izkazuje potrebo, 
da so jim taki posodobljeni (začetni in nadaljnji) programi profesionalnega 
usposabljanja tudi na voljo.
7 O pomenu globalnih kompetenc učiteljev za razvoj globalnih kompetenc učencev in 

učenk glejte tudi S. N. Kerkhoff in drugi (2019), Sinagatullin (2019) ter A. Tichnor-
-Wagner in drugi (2019). 

8 Navedeno potrjuje tudi raziskava PISA (2018) (OECD, 2020a) v državah, v katerih so 
vprašalnik o poučevanju o globalnih kompetencah izpolnjevali učitelji. V Sloveniji 
učitelji navedenega vprašalnika niso izpolnjevali. 
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Ker raziskave (npr. Duarte in Robinson-Jones, 2022; Kerkhoff in Clo-
ud, 2020; Parmigiani idr., 2022; Ramos idr., 2021) kažejo, da sta pripravlje-
nost učiteljev za poučevanje o globalnih kompetencah in njihova globalna 
naravnanost pomembni dejavniki krepitve globalnih kompetenc učen-
cev, je smiselno nadaljnje raziskave na področju globalnega izobraževanja 
usmeriti v to, kako dobro so slovenski učitelji pripravljeni na razvoj različ-
nih področij globalnih kompetenc učencev in učenk. Podatki o tem, katere 
učne pristope uporabljajo pri pouku globalnega izobraževanja (npr. Chiba 
idr., 2021; Majewska, 2022), bi prav tako predstavljali dodatno pomembno 
kontekstualizacijo rezultatov, prikazanih v monografiji. 

Priložnosti za usvajanje globalnih kompetenc 
B. Hoskins in drugi (2017) ugotavljajo, da je socialna deprivilegiranost po-
membno negativno povezana s politično aktivnostjo odraslih in njihovih 
otrok. Kot enega izmed dejavnikov, ki bi lahko prispeval k politični mobil-
nosti (angl. political mobility) oziroma prehodu iz politične neaktivnosti 
v politično aktivnost deprivilegiranih skupin, izpostavljajo dostopnost in 
vključenost v različne oblike šolskih in obšolskih dejavnosti za razvoj po-
litičnega udejstvovanja. Kahne in E. Middaugh (2008, v Hoskins idr., 2017) 
sta na podlagi podatkov ICCS ugotovila, da je deprivilegiranim mladim v 
Združenih državah Amerike omogočenega precej manj dostopa do raz-
prav in drugih priložnosti za razvoj državljanskih kompetenc kot privilegi-
ranim mladim. Tem mladim naj bi bilo na voljo manj priložnosti za odprto 
razpravo o družbenih vprašanjih v primarni družini, avtonomija, spret-
nosti odločanja kot tudi spretnosti jezikovnega sporočanja pa naj bi bile 
zato zapostavljene.

Kot dejavnike, ki prispevajo k državljanskim kompetencam mladih, B. 
Hoskins in drugi (2017) poleg državljanske vzgoje izpostavljajo tudi razpra-
vam odprto razredno vzdušje in politične dejavnosti v šoli. Menijo, da ne-
zavezujoča narava zadnjih dveh omogoča razlike v dostopnosti in dejanski 
vključenosti posameznikov z različnimi ozadji vanje. Udeležba v teh dveh 
aktivnostih je namreč odvisna od (političnega) interesa in spretnosti posa-
meznikov. Več priložnosti in vključenosti v različne dejavnosti, ki spodbu-
jajo politično udejstvovanje mladih pri deprivilegiranih učencih, naj bi po 
mnenju avtorjev (prav tam) manjšalo neenakosti pri političnem udejstvo-
vanju oziroma vsaj interesu za politična vprašanja. 

Tudi rezultati raziskave PISA (2018) (OECD, 2020b) kažejo, da učen-
cem z različnimi ozadji niso na voljo enake priložnosti sodelovanja v aktiv-
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nostih za usvajanje globalnih kompetenc. Rezultati tako med drugim ka-
žejo, da je v večini sodelujočih držav za učence z višjim SES več priložnosti 
kot za učence z nizkim SES.

Globalne kompetence kot preplet znanja, spretnosti, stališč 
in vrednot

Državljanstvo že stoletja predstavlja članstvo v določeni skupnosti, v kateri 
ima posameznik pravice in dolžnosti, ki jih določajo v ta namen vzpostav-
ljene politične strukture (angl. polity). Državljanska vzgoja je prepozna-
na kot ukrep za povečanje državljanske zavesti, ki se na splošno nanaša 
na znanje, stališča in spretnosti za življenje in delovanje članov v politični 
skupnosti (Heater, 1999).

Raziskovalci menijo, da proces globalizacije zahteva prehod od naci-
onalnega h globalnemu državljanstvu (npr. Delanty, 2000). Terminološka 
nejasnost termina »globalnega izobraževanja« ter različne teorije o tem, ali 
ga je treba poučevati, in če, kako razviti globalno državljanstvo, so sprožile 
številne kritike in razprave (Goren in Yemini, 2017) ter privedle do več raz-
ličnih modelov globalnega izobraževanja. Kljub razlikam v njihovi usme-
ritvi in obsegu si modeli za skupen cilj zastavljajo spodbujanje razumeva-
nja sveta pri učencih ter njihovo opolnomočenje za izražanje svojih stališč 
in sodelovanje v družbi (OECD, 2018). Globalno izobraževanje naj bi torej 
učencem omogočilo pridobiti t. i. globalne kompetence (kombinacijo zna-
nja, spretnosti, stališč in vrednot), ki so pomembne za grajenje novih iden-
titet, povezanih s posameznikovo pripadnostjo in identifikacijo z večnivo-
jskimi političnimi strukturami, ki urejajo življenje v osebnih in družbenih, 
lokalnih, nacionalnih in globalnih skupnostih (Law, 2007).

Relevantnost in pomembnost osredinjanja na globalne kompetence 
kot preplet znanja, spretnosti, stališč in vrednot izhaja iz vsaj štirih razlo-
gov. Prvi izvira iz teoretičnega okvira na kompetencah temelječega izobra-
ževanja, ki poudarja znanje, spretnosti, stališča in vrednote kot pomembne 
izide izobraževanja in je v zadnjih desetletjih postal prevladujoča izobraže-
valna paradigma po vsem svetu (npr. Baartman in Bruijn, 2011; Gardinier, 
2021). Drugič, vodilne mednarodne institucije in organizacije na tem po-
dročju (OECD, 2018; Svet Evrope, 2002; UNESCO, 2015) opredeljujejo te iz-
ide kot glavne razsežnosti (globalne) državljanske vzgoje. Tretjič, medtem 
ko obstoječe teoretične in empirične raziskave (npr. Banjac, 2019; Galston, 
2004) dokazujejo povezanost znanja, spretnosti, stališč in vrednot na po-
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dročju tradicionalnega nacionalnega državljanstva, njihova povezanost ni 
bila poglobljeno obravnavana na področju globalnega državljanstva (npr. 
Andreotti, 2015; Deželan idr., 2007), zaradi česar empirična raziskava, iz-
vedena na obsežnih podatkih (PISA, 2018), ki jo predstavljamo v tej mono-
grafiji, predstavlja pomemben znanstveni prispevek na tem raziskovalne-
mu področju. Četrtič, po Reimersu (2010, str. 187) so te dimenzije dovolj 
ločena področja, ki jih je mogoče za namene oblikovanja politik in izobra-
ževalnih programov obravnavati kot neodvisna, kar pomeni, da se lahko za 
njihov razvoj uporabijo različni pedagoški pristopi. Zaradi teh argumentov 
je pomembno razumeti, kako so se slovenski učenci samoocenili pri različ-
nih dimenzijah globalnih kompetenc (znanja, spretnosti, stališč, vrednot) 
in kako so te med seboj povezane. V nadaljevanju podrobneje prikazujemo 
opredelitev posameznih dimenzij. 

Zavedanje vprašanj svetovnih in lokalnih razsežnosti ter podobno-
sti, razlik in odnosov med kulturami mladim omogoča kritično presoja-
nje vsakdanjih situacij, izpodbijanje lažnih informacij in stereotipov o dru-
gih kulturah ter preprečevanje preveč poenostavljenega pogleda na svet 
(OECD, 2020a). Trenutno ne obstaja znanstveno soglasje o tem, katero 
znanje je ključno in bi ga morali pridobiti globalni državljani. Znanstvene 
razprave (npr. Engel idr., 2019) izpostavljajo, da mednarodne organizacije 
dajejo prednost različnim temam (npr. Svet Evrope in UNESCO sta bolj so-
cialno usmerjena, OECD pa bolj ekonomsko) (glejte tudi tabelo 1). Vendar 
pa je mogoče trditi, da globalno izobraževanje na splošno zajema znanje o 
naslednjih temah: kulturi in medkulturnih odnosih, socialno-ekonom-
skem razvoju in soodvisnosti, trajnostnem razvoju, miroljubnih medna-
rodnih odnosih in človekovih pravicah.

OECD spretnosti opredeli kot sposobnost izvrševanja kompleksnega 
in dobro organiziranega vzorca razmišljanja (v primeru kognitivnih spret-
nosti) ali vedenja (v primeru socialno-čustvenih spretnosti) za doseganje 
določenega cilja. Življenje v medsebojno povezani in večkulturni globalni 
družbi zahteva številne spretnosti, vključno s sklepanjem, z medkulturno 
komunikacijo, s privzemanjem različnih perspektiv, z reševanjem konflik-
tov in s prilagodljivostjo (OECD, 2020a, str. 62).

Možnost uspeha v večkulturnih globalnih okoljih je pogojena in tudi 
spodbujena s stališči. Stališča se nanašajo na miselnost, ki jo posameznik 
zavzame do osebe, skupnosti, institucije, vprašanja, vedenja ali simbola. Ta 
miselnost združuje prepričanja, ocene, občutke in težnje po določenem ve-
denju. Življenje z drugimi zahteva odprt odnos do ljudi iz drugih kultur-
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nih okolij, spoštovanje kulturnih razlik in soočanje z globalnimi vprašanji 
(tj. zavedanje, da je človek državljan sveta z obveznostmi in dolžnostmi do 
planeta in drugih, ne glede na svoje kulturno ali nacionalno ozadje) (prav 
tam, str. 63).

V socialno-psihološkem pomenu je vrednota abstraktno, zaželeno 
končno stanje, za katero si ljudje prizadevajo ali ga želijo ohraniti. Vred-
note so abstraktnejši in splošnejši ideali ter niso usmerjene le na določe-
ne predmete (kot so stališča), vedenje (kot so norme) ali stanje resničnosti 
(kot je prepričanje), temveč predstavljajo tudi zelo splošno in včasih ne-
jasno končno stanje (npr. enakost, človekove pravice, dostojanstvo in ra-
znolikost). Vrednote se nanašajo na abstraktno stanje, ki običajno deluje v 
prid skupnosti, ne le posameznika, in za katero si ljudje prizadevajo tudi, če 
ga povsem ne dosežejo. Vrednote urejajo družbo in medosebne odnose ter 
usmerjajo moralno vedenje. Razumemo jih kot skupne koncepte družbe, ki 
so v vlogi grajenja skupnosti (Rohan, 2000).

Oxfam9 (2006) je natančneje vsebinsko opredelil znanje, spretnos-
ti in vrednote, ki bi jih moralo vključevati izobraževanje za globalno dr-
žavljanstvo: (1) znanje (socialna pravičnost, pravičnost, trajnostni razvoj, 
raznolikost, globalizacija in soodvisnost, mir in konflikti), (2) spretnosti 
(kritično mišljenje, spoštovanje ljudi, krivice in neenakosti) in (3) vredno-
te (spoštovanje, spoštovanje različnosti, empatija, zavezanost trajnostnemu 
razvoju in občutek identitete). 

V tabeli 1 je predstavljen primerjalni pregled globalnega znanja, spret-
nosti, stališč in vrednot, kot jih opredeljujejo in operacionalizirajo najpo-
membnejše mednarodne organizacije na tem področju (Svet Evrope, 2019; 
OECD, 2020a; UNESCO, 2015).

9  Oxfam je leta 1942 ustanovljena konfederacija 21 neodvisnih dobrodelnih organiza-
cij, ki se osredinja na zmanjševanje svetovne revščine.
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Tabela 1: Globalno znanje, spretnosti, stališča in vrednote glede na mednarodne pobude

Znanje Spretnosti Stališča Vrednote
Kognitivna
razsežnost

Vedenjska  
razsežnost

Socialno-čustvena 
razsežnost

Socialno-čustve-
na razsežnost

UNESCO
(izobraže-
vanje za glo-
balno državl-
janstvo)

Pridobitev znanja in 
razumevanje ter kri-
tično razmišljanje o 
globalnih, regional-
nih, nacionalnih in 
lokalnih vprašanjih 
ter medsebojna po-
vezanost in soodvi-
snost različnih držav
in prebivalstva.

Učinkovito in od-
govorno delo-
vanje na lokal-
ni, nacionalni in 
globalni ravni za 
mirnejši in bolj 
trajnosten svet.

Ustvarjanje ob-
čutka pripadnos-
ti človeštvu, delitev 
vrednot10 in odgo-
vornosti, empatija, 
solidarnost ter spoš-
tovanje različnosti in 
raznolikosti.

Deljenje skup-
nih vrednot in 
odgovornosti, ki 
temeljijo na člo-
vekovih pravi-
cah.

Svet Evro-
pe (global-
no izobraže-
vanje)

Poznavanje in kritič-
no razumevanje:
samega sebe,
jezika in komuni-
kacije,
sveta (politike, pra-
va, človekovih pra-
vic, lastne in drugih 
kultur, religije, zgo-
dovine, medijev, go-
spodarstva, okolja, 
trajnosti).

Zmožnost samo-
stojnega učenja,
sposobnost ana-
litičnega in kri-
tičnega razmi-
šljanja,
spretnost poslu-
šanja in opazo-
vanja,
sočutje,
prilagodljivost,
jezikovne, spora-
zumeval. in večje-
zične spretnosti,
spretnosti sodelo-
vanja,
spretnost reševa-
nja sporov.

Odprtost za kultur-
no raznolikost in 
druga prepričan-
ja, poglede na svet in 
prakse,
spoštovanje,
državljanska zavest,
odgovornost,
samoučinkovitost,
strpnost in odprtost 
za različne poglede.

Vrednotenje:
človekovega 
dostojanstva 
in človekovih 
pravic,
kulturne razno-
likosti,
demokraci-
je, pravičnosti, 
poštenosti, ena-
kosti in pravne 
države.

OECD
(globalne 
kompetence)

Poznavanje sveta in 
drugih kultur.

Spretnosti za ra-
zumevanje sveta, 
komuniciranje z 
drugimi in
ukrepanje.

Dovzetnost za odpr-
tost, spoštovanje lju-
di iz različnih kul-
turnih okolij.

Vrednotenje člo-
vekovega dosto-
janstva in raz-
nolikosti.

Viri: OECD (2020a), Svet Evrope (2019), UNESCO (2015).

10 V literaturi v zvezi s pojmovanjem globalnih kompetenc ni enoznačne opredelitve 
znanja, spretnosti, stališč in vrednot. Ocenjevanje, koliko so za učence pomembne 
vrednote človekovega dostojanstva in kulturne raznolikosti, je zapleteno in zahteva 
širšo paleto ocenjevalnih strategij, od intervjujev ali pogovorov do opazovanja učen-
cev v bolj in manj strukturiranih situacijah. Ocenjevanje takih vrednot torej prese-
ga teoretični okvir opredelitve OECD, iz katerega v monografiji izhajamo, kot tudi 
okvir samoocenjevanja globalnih kompetenc v raziskavi PISA (2018), kjer so stališča 
pojmovana kot podstat razvoja vrednot in tvorijo skupno kategorijo (OECD, 2020, 
str. 64).



koncep t ua l n i ok v i r globa l n i h kom pet e nc

57

V znanstvenih razpravah je pogosto poudarjeno, da so znanje, spretnos-
ti, stališča in vrednote medsebojno povezani, oziroma pogojeni. Galston 
(2004, str. 264) poudarja, da državljansko znanje ni namenjeno samo sebi, 
ampak je povezano s številnimi državljanskimi vrlinami. Državljansko 
znanje spodbuja politično participacijo, kar pomeni, da je večja verjetnost 
sodelovanja v državljanskih in političnih zadevah pri posameznikih z več 
državljanskega znanja (prav tam). Podobno zapisuje Crick (2004, str. 62), 
in sicer, da politično pismen človek ni le dobro obveščen o politiki, ampak 
je tudi sposoben aktivne udeležbe in komunikacije. Banjac (2019) pojasnju-
je, da bi morali mladi pridobiti vso potrebno (osnovno) znanje o oblikah 
politične participacije in razpoložljivih orodjih, ki v okviru demokratič-
nih ureditev omogočajo participacijo, da bi zagotovili informirano poli-
tično udejstvovanje v širših demokratičnih procesih. Slednje ni smiselno 
le zanje, temveč za družbo kot celoto. Avtor tudi izpostavlja, da spretnosti 
participacije same po sebi (brez potrebnega znanja) ne zadoščajo. Pomem-
ben pogoj za uveljavljanje globalnega državljanstva je torej ustrezna poli-
tična usposobljenost.11 Na področju globalnih kompetenc OECD (2018, str. 
61) razmerje med področji znanja, spretnosti in odnosov oriše z naslednjim 
primerom: »Preučevanje globalnih vprašanj, kot so podnebne spremembe, 
zahteva dobro poznavanje določene teme; spretnost, da to poznavanje pre-
tvorimo v globlje razumevanje; sposobnost razmisleka o tem vprašanju z 
različnih kulturnih vidikov; pripravljenost delovanja za trajnost in skupno 
blaginjo.« Milfont in Sibley (2012) pojasnjujeta, da se sposobnost delovanja 
obravnava kot kulminacija znanja, spretnosti in odnosov, ki jih pridobijo 
učenci. Tisti, ki poznajo globalna in medkulturna vprašanja, ki so sposob-
ni razumeti vidike drugih in se zanimajo za druge kulture, naj bi bili spo-
sobni te pozitivne lastnosti prenesti tudi v dejanja, ki so koristna za njihove 
lokalne skupnosti in za svet, v katerem živijo.

Po Galstonu (2004, str. 265) lahko državljansko znanje spremeni mne-
nje o določenih državljanskih vprašanjih. Trdi na primer, da čim več drža-
vljanskega znanja imajo posamezniki, tem manj se boji novih priseljencev 
in njihovega vpliva nanje (prav tam). Na podlagi Banksovih (2001) dimen-
zij medkulturne vzgoje in sekundarnih analiz podatkov ICCS (2009) so 
tako na primer E. Klemenčič in druge (2011) empirično prikazale, da je po-
11 Posameznik kot »svetovni državljan« ni vezan na ozemeljsko omejeno politično 

skupnost, kar mu omogoča določeno stopnjo sodelovanja v politiki, vsaj v obliki 
udeležbe na volitvah. Da bi bil »globalni« državljan politično dejaven na globalni 
ravni, bi moral izkazati veliko višjo raven političnih kompetenc v smislu izbire rav-
ni in teme participacije (Deželan idr., 2007, str. 105).
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znavanje tem o večkulturnosti povezano z zmanjševanjem predsodkov do 
večkulturnosti.

Barrett (2018) poroča o rezultatih različnih raziskav, ki so pokazale, 
da so mladi z visoko stopnjo globalne naravnanosti verjetneje vključeni 
v medkulturne stike, sodelovanje, interakcijo in dialog, strpni so do kul-
turnih razlik in cenijo kulturno raznolikost, podpirajo globalne človekove 
pravice in humanitarne potrebe ter so pripravljeni prispevati k mednaro-
dni humanitarni pomoči, skrbi za okolje in so vključeni v dejavnosti za va-
rovanje okolja. 

S.-Y. Pan (2011) pojasnjuje zapletenost razvoja globalne identifikacije. 
Ker so dejanski stiki otroka z globalno skupnostjo, na podlagi katerih bo 
razvijal globalno identiteto, precej omejeni, je zelo pomembno znanje, s po-
močjo katerega bo razvijal imaginarno globalno skupnost. Ob upoštevanju 
abstraktne narave globalne družbe otrokova globalna identifikacija torej 
ni samoumevna in jo je treba aktivno odkrivati, ustvarjati in vzdrževati z 
zagotavljanjem ustreznega znanja in poglobljenega razumevanja globalne 
skupnosti. Če nadaljujemo, V. Andreotti (2015) celo opozarja na negativne 
posledice površnega znanja o globalnih vprašanjih. Trdi, da odgovorno iz-
obraževanje v trenutnem »globalnem času« zahteva na eni strani pogloblje-
no razumevanje družbenih, kulturnih, gospodarskih in zgodovinskih sil in 
tokov – ki povezujejo ljudi, kraje, prostore in poglede na svet –, ter na dru-
gi strani o težavnosti poseganja v kompleksne in dinamične sisteme. Če 
to umanjka, lahko pride do nenamernega reproduciranja nepravičnih od-
nosov med večinskim prebivalstvom in manjšinami, reproduciranja poe-
nostavljenih razlag neenakosti ter instrumentalne in etnocentrične pred-
stave o globalnem državljanstvu, raznolikosti in družbeni odgovornosti.

Čeprav je bilo v znanstvenih razpravah izpostavljenih več pozitivnih 
učinkov državljanskega znanja, njegova povezava z različnimi področji dr-
žavljanskih kompetenc (spretnosti, stališč in vrednot) ni zadostno empirič-
no podprta. To je še očitnejše na globalni ravni. Z analizo podatkov razi-
skave PISA (2018) o globalnih kompetencah in njihovo kontekstualizacijo 
poglavje tako zapolnjuje raziskovalno vrzel na tem področju.

V skladu s področji globalnih kompetenc, ki smo jih opredelili v uvo-
du, nas v raziskavi zanimajo znanje, spretnosti, stališča in vrednote sloven-
skih učencev in učenk glede globalnih vprašanj. Ob upoštevanju okvira 
OECD PISA (2018) smo slednje operacionalizirali kot zaznano zavedanje o 
globalnih vprašanjih (znanje), samoučinkovitost pri pojasnjevanju global-
nih vprašanj in odzivnost na globalna vprašanja (spretnosti) ter odnos do 
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priseljencev (stališča/vrednote). V poglavju z rezultati bomo z analizo po-
datkov raziskave PISA (2018) za Slovenijo med drugim obravnavali poveza-
ve med omenjenimi področji.

Globalne kompetence kot napovednik akademskih dosežkov 
in drugih izidov izobraževanja

Raziskave kažejo, da je udeležba učencev in učenk v različnih oblikah glo-
balnega izobraževanja pozitivno povezana s številnimi učnimi izidi, vključ-
no z akademskimi dosežki. J. Klump in Nelson (2005) poročata o pozitivni 
povezanosti udeležbe v različnih oblikah globalnega učenja z osebnostnim 
razvojem učencev, s samostojnostjo in z občutljivostjo do ljudi iz drugih 
kultur. Raziskava L. C. Engel in drugih (2018) pa je izpostavila pomen zgo-
dnje udeležbe v različnih oblikah globalnega izobraževanja pri razvoju glo-
balnih kompetenc, kot so interes za raziskovanje sveta, prepoznavanje per-
spektive drugega in ukrepanje za dobrobit po svetu. Raziskave so prav tako 
pokazale, da je globalna usmerjenost šol pozitivno povezana z akademski-
mi dosežki učencev, ne glede na njihovo individualno ozadje (spol, etično 
pripadnost, SES) (Ahmed in Mohammed, 2022).

OECD (2020a) ugotavlja, da so v 27 državah, ki so sodelovale v prever-
janju dosežkov pri preizkusu iz globalnih kompetenc, dosežki učencev zna-
čilno povezani z dosežki pri bralni, matematični in naravoslovni pismeno-
sti. OECD (prav tam, str. 160) za to poda naslednje možne interpretacije. 
Visoki dosežki učencev pri vseh štirih domenah so lahko izkaz visokih ko-
gnitivnih sposobnosti učencev. Čeprav gre pri globalnih kompetencah za 
specifično znanje, spretnosti, stališča in vrednote, pa ne gre zanemariti tudi 
prepleta določenih generičnih spretnosti, ki so pomembne na več področ-
jih (npr. razumevanje scenarijev v preizkusih znanja globalnih kompetenc 
in naravoslovne pismenosti, tehtanje zanesljivosti in ustreznosti virov, skle-
panje na podlagi dokazov ter opisovanje in razlaga kompleksnih situacij in 
problemov v preizkusih znanja globalnih kompetenc in bralne pismenosti).
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OECD je v ciklu raziskave PISA (2018) preverjala tudi globalne kompe-
tence 15-letnikov kot pomembne kompetence, ki jih mladi potrebujejo za 
življenje v medsebojno povezanem in hitro spreminjajočem se svetu. 

Globalne kompetence so opredeljene kot večdimenzionalna spret-
nost, ki vključuje spretnosti preučevanja globalnih in medkulturnih vpra-
šanj, razumevanja in spoštovanja različnih pogledov ter stališč, uspešnega 
in spoštljivega sodelovanja z drugimi ter aktivnega delovanja za kolektiv-
no blaginjo in trajnostni razvoj. Učenci iz 27 držav so reševali naloge, ki so 
preverjale globalne kompetence, in izpolnjevali modul v vprašalniku, ki se 
navezuje na to področje. Učenci iz 39 držav so globalni modul izpolnjeva-
li le v vprašalniku, v katerem so ocenili svoja stališča glede globalnih kom-
petenc, med njimi je bila tudi Slovenija« (OECD, 2020a, v Šterman Ivančič 
idr., 2020, str. 12).

Namen raziskave PISA je zagotoviti celovit pregled prizadevanj so-
delujočih izobraževalnih sistemov »za ustvarjanje učnih okolij, ki mlade 
spodbujajo k razumevanju sveta zunaj njihove neposredne okolice, k sode-
lovanju z drugimi ob spoštovanju njihovih pravic in dostojanstva ter k ak-
tivnemu delovanju za krepitev trajnostne in uspešne skupnosti. Temeljni 
cilj tega je podpreti ‚na podatkih temelječe‘ odločitve z namenom izboljša-
nja učnih načrtov, poučevanja, preverjanja in odzivov šol na kulturno ra-
znolikost« (OECD, 2020a, v Šterman Ivančič idr., 2020, str. 14).

Globalne kompetence v raziskavi PISA
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Pomembnost specifičnih medkulturnih in globalnih 
kompetenc za učence in učenke

OECD (2020a) poudarja, da so globalne kompetence posameznikov po-
membne predvsem zaradi naslednjih vidikov delovanja sodobne globalne 
družbe: 

– Medkulturno razumevanje. Ne le delovanje mednarodnega trga, 
tudi etnični in drugi konflikti po svetu v zadnjih desetletjih spro-
žajo številne migracije in ustvarjajo medkulturne skupnosti. Te 
na novo opredeljujejo svojo identiteto, hkrati pa pri posamezni-
kih razvijajo nove oblike lokalne, regionalne, nacionalne in glo-
balne pripadnosti. Za uspešno delovanje (novih) medkulturnih 
skupnosti je pomembno, da posamezniki razvijejo spoštovanje do 
kulturnih, rasnih, verskih in drugih raznolikosti ter se naučijo 
živeti skupaj kot globalni državljani. Vloga izobraževanja v tem 
pogledu je razvijati nove oblike identitet in pripadnosti ter med-
kulturnega razumevanja kot tudi zmanjševati morebitno diskri-
minacijo, predsodke in stereotipe. 

– Spreminjajoč se (mednarodni) trg dela. Delovna mesta na (med-
narodnem) trgu dela so vedno bolj raznolika, povezana, a hkrati 
tudi nepredvidljiva. Od posameznikov zahtevajo ne le specifično 
znanje, temveč tudi spretnosti uporabe širokega spektra znanja v 
različnih okoliščinah ter prilagodljivost v nepredvidljivih in ne-
gotovih situacijah. Kompleksnost (novih) delovnih okolij prav 
tako zahteva spoštovanje različnih pogledov na svet in učinkovi-
to (medkulturno) komunikacijo.

– Medijska pismenost. Razvoj informacijskih in komunikacijskih 
tehnologij v zadnjih desetletjih je omogočil, da se posamezniki 
medsebojno povezujejo ter pridobivajo ogromno informacij in 
spletnih vsebin. Posledično govorimo tudi o novih oblikah uče-
nja, v katerih je izvor znanja vedno bolj razpršen, posamezniki 
pa so pri učenju čedalje samostojnejši. Pri tem neizogibno priha-
ja tudi do izpostavljenosti škodljivim in neprimernim vsebinam, 
medosebne odtujenosti in odvisnosti od digitalnih tehnologij. Po-
men medijske pismenosti je zato v digitalizirani globalni družbi 
poseben. Posameznikom med drugim omogoča, da uporabljajo 
digitalno tehnologijo za pridobivanje novega znanja in spoznava-
nje sveta, povezovanje ter odgovorno izražanje mnenja po spletu, 



globa l n e kom pet e nce v r a z isk av i pisa

63

na drugi strani pa prepoznajo tudi pristranske, lažne ali drugače 
škodljive vsebine. 

– Trajnostni razvoj. Uresničevanje vizije trajnostnega razvoja, kot 
ga najceloviteje opredeli OZN (2014), je močno odvisno od de-
lovanja (globalnih) državljanov. Pomembno je, da se ti zavedajo 
globalnih problemov in so sposobni aktivnega delovanja pri nji-
hovem reševanju ter s tem zagotavljanja trajnostnega razvoja po 
svetu.

Štiri dimenzije globalnih kompetenc v raziskavi PISA (2018)
Izobraževanje za življenje v medsebojno povezanem svetu temelji na ide-
jah različnih modelov izobraževanja, kot so medkulturna vzgoja, izobra-
ževanje za globalno državljanstvo in izobraževanje za demokratično dr-
žavljanstvo (Svet Evrope, 2016; UNESCO, 2014). Kljub razlikam v njihovih 
poudarkih in obsegu je skupni cilj, značilen za te modele, pri učencih spod-
bujati razumevanje sveta in jim omogočiti, da izražajo svoja stališča in so-
delujejo v družbi. Raziskava PISA prispeva k obstoječim modelom s tem, da 
predlaga novo perspektivo opredelitve in preverjanja globalnih kompetenc 
(Šterman Ivančič idr., 2020).

»Kompetence« so kombinacija znanja, spretnosti, stališč in vrednot, 
ki jih posamezniki uspešno uporabljajo v stiku z ljudmi iz drugega kul-
turnega okolja in pri razmišljanju o globalnih vprašanjih (tj. situacijah, ki 
od posameznika zahtevajo razmislek o problemih zunaj nacionalnih meja, 
katerih posledice so globoke tako za zdajšnje kot tudi prihodnje generaci-
je). Pridobivanje omenjenih kompetenc je vseživljenjski proces; ne moremo 
postaviti točke, na kateri naj bi posameznik na tem področju postal popol-
noma kompetenten. Raziskava PISA (2018) preverja, kje znotraj tega proce-
sa so 15-letniki in ali so njihove šole učinkovite pri razvijanju teh kompe-
tenc (prav tam).

V okviru raziskave PISA (2018) je bila uporabljena naslednja oprede-
litev globalnih kompetenc: globalne kompetence zajemajo preučevanje lo-
kalnih, globalnih in medkulturnih vprašanj, razumevanje in spoštovanje 
različnih pogledov na svet, vključevanje v pozitivne interakcije z ljudmi iz 
različnih kultur in aktivno delovanje za skupno blaginjo ter trajnostni ra-
zvoj (prav tam).

V raziskavi PISA gre torej za model preverjanja različnih vidikov glo-
balnih kompetenc (znanja, spretnosti, stališč in vrednot), pomembnih za 
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uspešno (so)delovanje mladih v medsebojno povezanem in hitro spremi-
njajočem se svetu. Globalne kompetence so v raziskavi PISA opredeljene s 
štirimi soodvisnimi dimenzijami: a) kritično razumevanje različnih druž-
beno-kulturnih vprašanj tako na lokalni kot globalni ravni (npr. revščine, 
ekonomske soodvisnosti, migracij, neenakosti, okoljskega tveganja, kon-
fliktov, kulturnih razlik in stereotipov) (spretnosti), b) razumevanje in spo-
štovanje različnih pogledov na svet (znanje), c) vzpostavljanje pozitivnih 
interakcij z ljudmi različnih nacionalnih, etničnih, verskih, socialnih ali 
kulturnih okolij (vrednote) in č) aktivno delovanje v smeri trajnostnega ra-
zvoja in vzpostavljanja skupne blaginje (stališča) (prav tam). 

Slika 2: Dimenzije globalnih kompetenc (Šterman Ivančič idr., 2020) 
Vir: Prirejeno po OECD, 2020.

Kritike merjenja globalnih kompetenc v raziskavi PISA (2018)
OECD-jeva namera spremljanja globalnih kompetenc učencev po svetu ter 
njegova dejanska izvedba v raziskavi PISA (2018) je v znanstveni skupnosti 
sprožila več polemik in razprav, ki jih povzemamo v nadaljevanju. 



globa l n e kom pet e nce v r a z isk av i pisa

65

C. Sälzer in N. Roczen (2018) menita, da so teoretske razprave in kon-
cept globalnih kompetenc v embrionalni fazi razvoja ter v okoliščinah od-
sotnosti znanstvenega soglasja neprimerni za merjenje. Z navedenimi raz-
logi pojasnjujeta nesodelovanje številnih držav v delu raziskave PISA, ki 
meri globalne kompetence učencev. Liley in drugi (2015) izpostavljajo, da 
so dokazi o uspešnih izobraževalnih praksah razvoja globalnih kompetenc 
zelo omejeni, zato je tudi njihovo merjenje vprašljivo. Nesistematičnost pri-
stopa k razvoju globalnih kompetenc v nacionalnih sistemih pa pušča od-
prto možnost, da postanejo le modna beseda, in ne dejanska praksa (Jooste 
in Heleta, 2017; Levintova idr., 2011). 

Conolly in drugi (2019) ter L. C. Engel in drugi (2019) pristop OECD 
k merjenju globalnih kompetenc v raziskavi PISA (2018) uvrščajo med ne-
oliberalne pristope h globalnemu izobraževanju. Menijo, da so ti pristo-
pi, ki na globalno izobraževanje gledajo predvsem kot na naložbo, in ne 
kot na skupno dobrino, moralno slepi ter temeljijo na sporni predpostav-
ki, da je osebni interes posameznika koristen za javni interes. Izpostavlja, 
da meritvam globalnih kompetenc, ki temeljijo na neoliberalnih pristopih, 
manjkajo etične in socialne razsežnosti globalnega izobraževanja in učenja. 
Menijo, da je v raziskavi PISA (2018) poudarek na elitističnem kozmopolit-
skem medkulturnem razumevanju, ki nima razsežnosti globalne družbe-
ne pravičnosti. D. Cobb in Couch (2018; 2022) se osredinjata na raziskavo 
PISA (2018) kot tehnologijo vladanja in simbolno orodje za uvajanje pred-
postavljenih izobraževalnih reform, ki bodo podpirale (neoliberalno) glo-
balno gospodarstvo. 

Kljub povzetim kritikam merjenja globalnih kompetenc v raziskavi 
PISA (2018) se strinjamo s Parmigianijem in z drugimi (2022a), ki meni-
jo, da OECD-jev okvir najceloviteje zaobjame globalne kompetence z vi-
dika znanja, spretnosti, stališč in vrednot, ki so pomembni za delovanje v 
sodobnem globaliziranem svetu. Prav tako pojasnjujejo, da koncept global-
nih kompetenc gradi na idejah različnih modelov globalnega izobraževa-
nja, kot sta medkulturno izobraževanje in izobraževanje za demokratično 
državljanstvo. Menijo, da je koncept globalnih kompetenc po svetu najšir-
še sprejet, saj je doseg drugih konceptov, med katerimi izpostavijo global-
no državljanstvo, omejen in ti koncepti na globalnem jugu niso prepoz-
nani. Dodajamo, da raziskava PISA (2018) predstavlja prvo mednarodno 
primerljivo merjenje globalnih kompetenc in na ta način, ob spoštovanju 
nekaterih izpostavljenih omejitev, predstavlja mednarodno primerljive raz-
iskovalne uvide v obstoječe stanje nacionalnih politik in praks na tem po-
dročju.
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Metoda 

Vzorec

Za namene raziskave smo uporabili podatke raziskave PISA (2018), v kate-
ro so bili v Sloveniji vključeni učenci in učenke, stari od 15 let in tri mesece 
do 16 let in dva meseca, ne glede na izobraževalni program, ki ga obiskuje-
jo. Vzorčenje je v raziskavi PISA večstopenjsko in stratificirano, zaradi za-
gotavljanja reprezentativnosti vzorca po izobraževalnih programih pa so v 
Sloveniji v vzorec zajeti vsi srednješolski izobraževalni programi in nekaj 
naključno izbranih osnovnih šol ter institucij za izobraževanje odraslih. 
Načeloma velja, da znotraj določenega izobraževalnega programa s sezna-
ma vseh 15-letnikov naključno izberemo vzorec 30 učencev in učenk, ki so 
nato vključeni v raziskavo. Sodelovanje v raziskavi je anonimno. 

V raziskavi PISA (2018) so sodelovali 6401 učenec in učenka. Ker 
15-letniki, ki obiskujejo programe nižjega poklicnega izobraževanja, v ra-
ziskavi PISA izpolnjujejo krajši vprašalnik, zanje nimamo vseh podatkov, 
ki smo jih potrebovali v analizah. Iz tega razloga so bili ti iz vzorca preli-
minarno izločeni, izločeni pa so bili tudi učenci in učenke, ki obiskujejo 
osnovno šolo, saj zanje zaradi načina vzorčenja v raziskavi PISA ni na vol-
jo reprezentativnega vzorca. Končni vzorec, obravnavan v tej študiji, tako 

Empirični del
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zajema 6074 15-letnih učencev in učenk,1 od tega 2882 (47,4 %) deklet in 
3192 (52,6 %) fantov. 2054 (33,8 %) učencev in učenk je obiskovalo program 
splošne in strokovne gimnazije, 2578 (42,4 %) program srednjega strokov-
nega izobraževanja in 1442 (23,7 %) program srednjega poklicnega izobra-
ževanja. 5510 (91 %) jih je poročalo, da so brez priseljenskega ozadja, 259 
(4,3 %) pa o priseljenskem ozadju prve generacije, kar pomeni, da so bili vsi 
člani družine rojeni v drugi državi. Ker so nas v raziskavi zanimale raz-
like v globalnih kompetencah tudi glede na SES učencev in učenk, smo v 
analize vključili dve skupini: tiste, ki se v raziskavi PISA (2018) glede na 
vrednost indeksa SES umeščajo v zgornjo četrtino porazdelitve indeksa (tj. 
tiste z najvišjim SES, ki jih je 548 oz. 9 %) in tiste, ki se glede na vrednost 
indeksa SES umeščajo v spodnjo četrtino (tj. tiste z najnižjim SES, ki jih je 
668 oz. 11 %). Ker so nas zanimale tudi razlike v globalnih kompetencah 
glede na visoke ali nizke dosežke učencev in učenk pri preizkusu iz branja, 
matematike in naravoslovja v raziskavi PISA, je bilo v analize vključenih 
638 (10,5 %) učencev in učenk z visokimi2 in 1006 (16,6 %) učencev in učenk 
z nizkimi dosežki3 pri matematiki, 370 (6,1 %) učencev in učenk z visokimi 
in 1006 (16,6 %) učencev in učenk z nizkimi dosežki pri naravoslovju ter 383 
(6,3 %) učencev in učenk z visokimi in 1298 (21,4 %) učencev in učenk z niz-
kimi dosežki pri preizkusu iz branja v raziskavi PISA.

Pripomočki
Učenci in učenke so po dvournem preizkusu z nalogami iz bralne pisme-
nosti v raziskavi PISA (2018) izpolnjevali vprašalnik za učence in učen-
ke. Izpolnjevanje traja približno 40 minut, z njim pa se v okviru raziska-
ve ugotavljajo spremljajoči dejavniki dosežkov. V nadaljevanju navajamo 
podrobnejši opis dejavnikov, ki smo jih uporabili v analizah, in sicer: sa-
moučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj, zavedanje o global-
nih vprašanjih, odnos do priseljencev, zanimanje za spoznavanje drugih 
kultur, razumevanje perspektive drugih, spretnost miselnega prilagajan-
ja, spoštovanje ljudi iz drugih kultur, spretnost medkulturne komunika-
cije, odzivnost na globalna vprašanja, diskriminatorno vedenje učiteljev v 
1 Čeprav vzorec raziskave PISA sestavljajo dijaki in dijakinje, bomo skozi celotno be-

sedilo ohranili izraz učenci in učenke, saj gre za uveljavljeno dikcijo v okviru razis-
kav PISA.

2 Visoki dosežki so po definiciji OECD opredeljeni kot dosežki na 5. ali 6. ravni bral-
ne, matematične ali naravoslovne pismenosti.

3 Nizki dosežki so po definiciji OECD opredeljeni kot dosežki pod drugo, temeljno, 
ravnjo bralne, matematične ali naravoslovne pismenosti.
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šoli in priložnosti za usvajanje globalnih kompetenc v šoli. Termin global-
ne kompetence, ki ga vseskozi navajamo v nadaljevanju besedila, se zara-
di večje preglednosti besedila tako nanaša na stališča učencev in učenk o 
različnih globalnih kompetencah, ki so bila izmerjena z vprašalnikom za 
učence in učenke, in ne na dejanske kompetence, ki bi jih izmerili s preiz-
kusom znanja (z nalogami) s tega področja. Poleg omenjenih navajamo 
še opis postavk, s katerimi smo ugotavljali priseljensko ozadje učencev in 
učenk, njihov občutek pripadnosti šoli ter opis indeksa SES.

Samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj je raziskava 
PISA ugotavljala z vprašanjem »S koliko truda bi sam/-a opravil/-a naslednje 
naloge?« in s pripadajočimi postavkami: »Pojasniti, kako izpuhi ogljikovega 
dioksida vplivajo na globalne podnebne spremembe«, »Ugotoviti povezavo 
med cenami tekstila in delovnimi pogoji v državah, kjer tekstil izdelajo«, 
»Razpravljati o različnih razlogih, zaradi katerih ljudje postanejo begunci«, 
»Pojasniti, zakaj nekatere države bolj prizadenejo globalne podnebne 
spremembe kot druge«, »Pojasniti, kako gospodarska kriza v eni državi 
vpliva na globalno gospodarstvo« in »Razpravljati o vplivu gospodarskega 
razvoja na okolje«. Učenci in učenke so postavke ocenili na štiristopenjski 
lestvici (od 1 – Tega sam-/a ne bi zmogel/-la do 4 – To bi zmogel/-la z lahko-
to). 

Zavedanje o globalnih vprašanjih je raziskava PISA ugotavljala z vpra-
šanjem »Koliko si obveščen/-a o naslednjih problemih?« in s pripadajoči-
mi postavkami: »Podnebne spremembe in globalno segrevanje«, »Svetovno 
zdravje (npr. epidemije)«, »Preseljevanje (selitev ljudi)«, »Mednarodni spo-
ri«, »Lakota ali podhranjenost v različnih delih sveta«, »Razlogi za revšči-
no« in »Enakovrednost moških in žensk v različnih delih sveta«. Učenci in 
učenke so postavke ocenili na štiristopenjski lestvici (od 1 – Nikoli nisem 
slišal/-a za to do 4 – Ta problem poznam in bi lahko precej dobro pojasnil/-a, 
za kaj gre).

Odnos do priseljencev je raziskava PISA ugotavljala z vprašanjem 
»Ljudje se vse več selijo iz ene države v drugo. V kolikšni meri se strin-
jaš z naslednjimi trditvami o priseljencih?« in s pripadajočimi postavka-
mi: »Otroci priseljencev bi morali imeti enake možnosti za izobrazbo kot 
drugi otroci v državi«, »Priseljenci, ki več let živijo v neki državi, bi mora-
li imeti možnost, da volijo na volitvah«, »Priseljenci bi morali imeti mož-
nost, da ohranijo svoje običaje in življenjski slog« in »Priseljenci bi mora-
li imeti enake pravice kot vsi drugi v državi«. Učenci in učenke so postavke 
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ocenili na štiristopenjski lestvici (od 1 – Sploh se ne strinjam do 4 – Popol-
noma se strinjam).

Zanimanje za spoznavanje drugih kultur je raziskava PISA ugotavljala 
z vprašanjem »V kolikšni meri te spodnje trditve opisujejo?« in s pripada-
jočimi postavkami: »Želim izvedeti, kako živijo ljudje v različnih državah«, 
»Želim izvedeti več o verah po svetu«, »Zanima me, kako ljudje iz različnih 
kultur vidijo svet« in »Zanima me poizvedovanje o običajih iz drugih kul-
tur«. Učenci in učenke so postavke ocenili na petstopenjski lestvici (od 1 – 
Zelo mi je podobno do 5 – Sploh mi ni podobno).

Razumevanje perspektive drugih je raziskava PISA ugotavljala z vpra-
šanjem »V kolikšni meri te spodnje trditve opisujejo?« in s pripadajoči-
mi postavkami: »Pri sporu poskusim videti vse plati, preden se odločim«, 
»Verjamem, da sta pri vsakem vprašanju dve plati, in poskušam videti obe«, 
»Včasih poskušam svoje prijatelje/-ice bolje razumeti tako, da si predstavl-
jam, kako so stvari videti z njihovega vidika«, »Preden koga kritiziram, si 
poskušam predstavljati, kako bi se jaz počutil/-a na njegovem/njenem mes-
tu« in »Ko me kdo razjezi, se po navadi poskusim za hip postaviti v njego-
vo/njeno kožo«. Učenci in učenke so postavke ocenili na petstopenjski lest-
vici (od 1 – Zelo mi je podobno do 5 – Sploh mi ni podobno).

Spretnost miselnega prilagajanja je raziskava PISA ugotavljala z vpra-
šanjem »V kolikšni meri te spodnje trditve opisujejo?« in s pripadajoči-
mi postavkami: »V nenavadnih okoliščinah se dobro znajdem«, »Lahko 
spremenim svoje vedenje, da bi to ustrezalo novim razmeram«, »Zlahka se 
prilagodim novi kulturi«, »Ko naletim na težke položaje z drugimi ljudmi, 
se lahko domislim rešitve« in »Sposoben/-bna sem preseči svoje težave pri 
druženju z ljudmi iz drugih kultur«. Učenci in učenke so postavke oceni-
li na petstopenjski lestvici (od 1 – Zelo mi je podobno do 5 – Sploh mi ni po-
dobno).

Spoštovanje ljudi iz drugih kultur je raziskava PISA ugotavljala z vpra-
šanjem »V kolikšni meri te spodnje trditve opisujejo?« in s pripadajočimi 
postavkami: »Ljudi iz drugih kultur spoštujem kot enakovredna človeška 
bitja«, »Do ljudi sem spoštljiv, ne glede na njihovo kulturno ozadje«, »Ljudem 
iz drugih kultur dam prostor, da se izrazijo«, »Spoštujem vrednote ljudi iz 
drugačnih kultur« in »Cenim mnenja ljudi iz drugačnih kultur«. Učenci in 
učenke so postavke ocenili na petstopenjski lestvici (od 1 – Zelo mi je po-
dobno do 5 – Sploh mi ni podobno).

Spretnost medkulturne komunikacije je raziskava PISA ugotavlja-
la z vprašanjem »Zamisli si, da govoriš v svojem maternem jeziku z ljud-
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mi, katerih materni jezik je drugačen od tvojega. V kolikšni meri se strin-
jaš z naslednjimi trditvami?« in s pripadajočimi postavkami: »Pozorno 
opazujem njihove odzive«, »Pogosto preverjam, ali se pravilno razumemo«, 
»Pozorno poslušam, kaj govorijo«, »Pazljivo izbiram besede«, »Svoje ideje 
pojasnim s konkretnimi primeri«, »Zelo pazljivo pojasnim stvari« in 
»Če pri sporazumevanju nastanejo težave, se znajdem (npr. s kretnjami, 
ponovno razlago, pisanjem itn.)«. Učenci in učenke so postavke ocenili na 
štiristopenjski lestvici (od 1 – Sploh se ne strinjam do 4 – Popolnoma se 
strinjam).

Odzivnost na globalna vprašanja je raziskava PISA ugotavljala z vpra-
šanjem »V kolikšni meri se strinjaš z naslednjimi trditvami?« in s pripada-
jočimi postavkami: »Sebe vidim kot državljana/-ko sveta«, »Ko vidim, v 
kako slabih pogojih živijo nekateri ljudje na svetu, se čutim dolžnega/-žno 
ukrepati«, »Mislim, da lahko moje vedenje vpliva na ljudi v drugih drža-
vah«, »Prav je bojkotirati podjetja, ki so znana po tem, da njihovi zaposleni 
delajo v slabih delovnih pogojih«, »Lahko kaj storim glede svetovnih težav« 
in »Skrb za varovanje okolja povsod po svetu mi je pomembna«. Učenci 
in učenke so postavke ocenili na štiristopenjski lestvici (od 1 – Sploh se ne 
strinjam do 4 – Popolnoma se strinjam).

Zaznavanje diskriminatornega vedenja učiteljev je raziskava PISA ugo-
tavljala z vprašanjem »Pomisli na profesorje/-ice na tvoji šoli: za koliko od 
njih veljajo naslednje trditve?« in s pripadajočimi postavkami: »O zgo-
dovini nekaterih kulturnih skupin imajo napačno predstavo«, »O ljudeh 
nekaterih kulturnih skupin govorijo negativne stvari«, »Ljudi nekaterih 
kulturnih skupin krivijo za težave, s katerimi se spopada Slovenija« in »Za 
dijake/-inje nekaterih kulturnih skupin imajo nižja učna pričakovanja«. 
Učenci in učenke so postavke ocenili na štiristopenjski lestvici (od 1 – Za 
nobenega ali skoraj nobenega do 4 – Za vse ali skoraj vse).

Občutek pripadnosti šoli je raziskava PISA ugotavljala z vprašanjem 
»Pomisli na svojo šolo: v kolikšni meri se strinjaš z naslednjimi trditvami?« 
in s pripadajočimi postavkami: »Počutim se izločenega (ali izobčenega)«, 
»V šoli z lahkoto sklepam prijateljstva«, »Čutim pripadnost do te šole«, »V 
svoji šoli se počutim čudno in odveč«, »Zdi se mi, da me imajo drugi di-
jaki/-inje radi« in »V šoli sem osamljen/-a«. Učenci in učenke so postavke 
ocenili na štiristopenjski lestvici (od 1 – Sploh se ne strinjam do 4 – Popol-
noma se strinjam).

Priložnosti za usvajanje globalnih kompetenc v šoli je raziskava PISA 
ugotavljala z vprašanjem »Se v šoli učiš naslednje?«. Učenci in učenke so 
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na pripadajoče postavke odgovorili z »Da.« ali »Ne.«, ocenili pa so deset 
postavk, ki se nanašajo na različne globalne kompetence, npr.: »Učim se o 
medsebojni povezanosti gospodarstev držav«, »V razredu se učim reševati 
spore z drugimi ljudmi«, »Pri rednem pouku se udeležujem razrednih 
razprav o svetovnih dogodkih«, »Učim se, kako se sporazumevati z ljudmi 
iz drugačnih kulturnih ozadij«. 

Priseljensko ozadje je raziskava PISA ugotavljala z vprašanjem »V ka-
teri državi ste bili rojeni ti, tvoja mama in tvoj oče?«, učenci in učenke pa 
so lahko izbirali med naslednjimi možnostmi: »V Sloveniji«, »V Italiji«, »Na 
Madžarskem« in »Drugo«. 

Indeks socialno-ekonomskega statusa učencev in učenk je v raziskavi 
PISA (2018) sestavljen iz podatkov o najvišji stopnji dosežene izobrazbe 
obeh staršev, poklicu staršev ter materialnih in kulturnih dobrinah v 
domačem okolju. 

Vse uporabljene lestvice so se na vzorcu slovenskih učencev in učenk 
raziskave PISA (2018) potrdile kot ustrezno notranje zanesljive, vrednosti 
koeficientov notranje zanesljivosti pa so se gibale med α = 0,83 in α = 0,93 
(OCED, 2021).

Obdelava podatkov
Za vse navedene vključene spremenljivke smo uporabili že obstoječe vred-
nosti mednarodno primerljivih indeksov in povprečne dosežke iz branja, 
matematike in naravoslovja, ki so na voljo v nacionalni bazi podatkov PISA 
(2018) za Slovenijo. Indeks je standardizirana vrednost s povprečjem 0 in 
standardnim odklonom 1. Za vse vključene spremenljivke smo najprej iz-
vedli deskriptivne analize podatkov ločeno po spolu, izobraževalnem pro-
gramu, priseljenskem ozadju, SES in povprečnem dosežku pri preizkusu iz 
branja, matematike in naravoslovja v raziskavi PISA (2018). Skupini učen-
cev z visokim in nizkim SES smo določili tako, da smo preverili porazde-
litev vrednosti indeksa za Slovenijo ter izvzeli učence in učenke, ki so se 
glede na vrednost indeksa umeščali v zgornjo ali spodnjo četrtino poraz-
delitve vrednosti indeksa. Statistično značilnost razlik med različnimi sku-
pinami učencev in učenk smo preverjali na podlagi t-testa pri stopnji tve-
ganja p ≤ 0,05.4

Za namene ugotavljanja velikosti učinkov občutka pripadnosti šoli pri 
pojasnjevanju različnih globalnih kompetenc učencev in učenk in ugotav-
4 Zaradi večjega števila podatkov in primerjav med skupinami je statistična značil-

nost razlik navedena pod pripadajočo tabelo z rezultati.
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ljanju velikosti učinkov globalnih kompetenc pri pojasnjevanju dosežkov 
pri preizkusu iz branja, matematike in naravoslovja v raziskavi PISA ter 
velikosti učinka zaznanega zavedanja učencev o globalnih vprašanjih pri 
pojasnjevanju njihove odzivnosti na globalna vprašanja, zaznane samou-
činkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj in njihovega odnosa do 
priseljencev smo uporabili postopke linearne in multiple linearne regre-
sije. Za preverjanje multikolinearnosti med vključenimi spremenljivkami 
smo predhodno izračunali koeficiente povezanosti med vključenimi spre-
menljivkami, kot kriterij multikolinearnosti pa upoštevali vrednost 0,80 
(Kalnis, 2022). Predhodno smo preverili tudi linearno povezanost med po-
sameznim napovednikom in odvisno spremenljivko. Zaradi izjemne veli-
kosti vzorca smo predvidevali normalnost porazdelitve rezidualov poveza-
nosti posameznega napovednika s kriterijsko spremenljivko (Tabachnick 
in Fidell, 2007).

Podatke smo analizirali s statističnim programom IBM SPSS 27.0 in z 
orodjem IEA IDBAnalyzer Version 4.0.35, ki pri obravnavi podatkov zara-
di dvostopenjskega vzorčenja v raziskavi poleg uporabe uteži za posame-
znega učenca (W_FSTUWT) omogoča tudi uporabo vzorčnih uteži in vseh 
deset ocen bralnega, matematičnega in naravoslovnega dosežka, ki so na 
voljo v bazah podatkov raziskav PISA, z namenom ustrezne ocene standar-
dne napake parametrov v populaciji po metodi ponovnega vzorčenja (angl. 
bootstrap). 

Rezultati 

Globalne kompetence slovenskih učencev in učenk iz mednarodno 
primerljive perspektive 

Prvi rezultati raziskave PISA (2018) (tabela 2) kažejo, da so slovenski 15-let-
niki v primerjavi z vrstniki iz držav OECD svoje globalne kompetence oce-
nili podobno oz. v večini primerov nekoliko podpovprečno. Najbolj pozi-
tivno so ocenili svojo spretnost razumevanja perspektive drugih, zavedanje 
o globalnih vprašanjih in spretnost miselnega prilagajanja, najbolj nega-
tivno pa svojo spretnost medkulturne komunikacije, odzivnost na global-
na vprašanja in samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj. V 
primerjavi z vrstniki iz držav OECD so slovenski 15-letniki poročali o pre-
cej bolj prisotnem diskriminatornem vedenju učiteljev v šolah, ki se nanaša 
predvsem na odnos učiteljev do učencev iz drugih kultur. V nadaljevanju 
predstavljamo omenjene indekse v mednarodni primerjavi.
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Tabela 2: Globalne kompetence slovenskih 15-letnikov v primerjavi z vrstniki iz držav 
OECD

M SE

Samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj –0,09 0,02

Zavedanje o globalnih vprašanjih –0,01 0,02

Odnos do priseljencev –0,06 0,02

Zanimanje za spoznavanje drugih kultur –0,07 0,02

Razumevanje perspektive drugih 0,05 0,01

Spretnost miselnega prilagajanja –0,01 0,01

Spoštovanje ljudi iz drugih kultur –0,03 0,01

Spretnost medkulturne komunikacije –0,18 0,02

Odzivnost na globalna vprašanja –0,10 0,02

Diskriminatorno vedenje učiteljev 0,23 0,01

Občutek pripadnosti šoli –0,11 0,01

Opomba: M – aritmetična sredina mednarodno primerljivega indeksa; SE – standardna 
napaka.

Vrednost indeksa razumevanja perspektive drugih je za Slovenijo 0,05 
in se ne razlikuje značilno od povprečnega indeksa v državah OECD (sli-
ka 4). Izmed primerjanih držav so svojo spretnost razumevanja perspekti-
ve drugih najnižje ocenili učenci iz Italije, Francije, s Slovaškega in iz Litve, 
najvišje pa učenci iz Severne Makedonije, Albanije, s Kosova in iz Turčije. 
Izmed evropskih držav so o nižji spretnosti razumevanja perspektive dru-
gih od slovenskih 15-letnikov poročali učenci iz Bolgarije, Grčije, s Hrva-
škega, z Madžarskega, iz Latvije, Litve, s Slovaškega, iz Francije in Italije 
(Šterman idr., 2020, str. 25).
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Slika 3: Razumevanje perspektive drugih v raziskavi PISA (2018) po državah 
Vir: Prirejeno po OECD, 2020.
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Slika 4: Spretnost miselnega prilagajanja učencev in učenk v raziskavi PISA (2018)  
po državah 
Vir: Prirejeno po OECD, 2020.
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Slika 5: Zavedanje učencev o globalnih vprašanjih v raziskavi PISA (2018) po državah 
Vir: Prirejeno po OECD, 2020.
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Tudi glede na vrednost indeksa spretnosti miselnega prilagajanja 
(–0,01) se Slovenija umešča v povprečje držav OECD (slika 5). Izmed pri-
merjanih držav so svojo spretnost miselnega prilagajanja najnižje oceni-
li učenci iz Macaa, Italije, Grčije in Hongkonga, najvišje pa učenci iz Bosne 
in Hercegovine, Severne Makedonije in Španije. Izmed evropskih držav so 
o nižji spretnosti miselnega prilagajanja od slovenskih 15-letnikov poročali 
učenci s Hrvaškega, iz Latvije, Bolgarije, z Madžarskega, iz Avstrije, Fran-
cije, s Portugalskega, Slovaškega, iz Grčije in Italije (Šterman Ivančič idr., 
2020, str. 34).

Podobno velja tudi za vrednost indeksa zavedanja o globalnih vpra-
šanjih (–0,01) (slika 6). Izmed primerjanih držav so svoje zavedanje o glo-
balnih vprašanjih najnižje ocenili učenci iz Romunije, Macaa in Južne Ko-
reje, najvišje pa učenci iz Albanije, Litve in Grčije. Izmed evropskih držav 
so o značilno nižjem zavedanju o globalnih vprašanjih od slovenskih  
15-letnikov poleg Romunije poročali še učenci z Madžarskega, iz Bolgarije, 
Latvije in s Slovaškega (Šterman Ivančič idr., 2020, str. 18).

Pri oceni samoučinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj in 
odzivnosti na globalna vprašanja (sliki 7 in 8) so rezultati nekoliko drugač-
ni, in sicer sta vrednosti indeksov zaznane samoučinkovitosti pri pojasnje-
vanju globalnih vprašanj in odzivanja na globalna vprašanja za Slovenijo 
značilno pod povprečjem držav OECD (–0,09 in –0,10). 

Izmed primerjanih držav so svojo samoučinkovitost na področju po-
jasnjevanja globalnih vprašanj najnižje ocenili učenci iz Severne Makedo-
nije, s Kosova in iz Romunije, najvišje pa učenci iz Albanije, Nemčije in 
Južne Koreje, izmed evropskih držav pa so o nižji samoučinkovitosti na po-
dročju globalnih vprašanj od slovenskih 15-letnikov poleg Romunije poro-
čali še učenci iz Estonije, z Islandije in iz Italije (Šterman Ivančič idr., 2020, 
str. 21).

Pri oceni odzivnost na globalna vprašanja so se izmed primerjanih 
držav najvišje ocenili učenci in učenke iz Albanije in Južne Koreje, najniž-
je pa učenci s Slovaškega in iz Nemčije, izmed vseh evropskih držav pa so o 
slabši odzivnosti na globalna vprašanja od slovenskih 15-letnikov poročali 
učenci iz Italije, Romunije, s Poljskega, iz Estonije, Avstrije, Latvije, z Ma-
džarskega, iz Nemčije in s Slovaškega (prav tam, str. 44).
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Slika 6: Zaznana samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj v raziskavi  
PISA (2018) po državah 
Vir: Prirejeno po OECD, 2020.
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Slika  7: Odzivnost na globalna vprašanja v raziskavi PISA (2018) po državah 
Vir: Prirejeno po OECD, 2020.
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Slika 8: Spretnost medkulturne komunikacije učencev in učenk v raziskavi  
PISA (2018) po državah 
Vir: Prirejeno po OECD, 2020.
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Slika 9: Zaznavanje diskriminatornega vedenja učiteljev v raziskavi  
PISA (2018) po državah 
Vir: Prirejeno po OECD, 2020.
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Vrednost indeksa spretnosti medkulturne komunikacije je za Slove-
nijo še nižja od prej omenjenih indeksov, in sicer –0,18, kar pomeni, da so 
slovenski 15-letniki v povprečju poročali o precej slabši spretnosti medkul-
turne komunikacije kot njihovi vrstniki iz državah OECD (slika 9). Izmed 
primerjanih držav so svojo spretnost medkulturne komunikacije najviš-
je ocenili učenci iz Albanije, Južne Koreje in Singapurja, najnižje pa učenci 
iz Ruske federacije, s Slovaškega in iz Latvije. Izmed vseh evropskih držav 
so o slabši spretnosti medkulturne komunikacije od slovenskih 15-letnikov 
poročali le še učenci iz Latvije in s Slovaškega (Šterman Ivančič idr., 2020, 
str. 40).

Nasprotno je vrednost indeksa zaznavanja diskriminatornega vedenja 
učiteljev za Slovenijo razmeroma visoka, in sicer 0,23, kar pomeni, da so 
slovenski 15-letniki v povprečju poročali o več učiteljeve diskriminacije do 
učencev iz drugih kultur kot njihovi vrstniki iz državah OECD (slika 10). 
Izmed primerjanih držav so učiteljevo diskriminacijo do učencev iz dru-
gih kultur najvišje ocenili učenci iz Bolgarije, Turčije in Grčije, najnižje pa 
učenci iz Južne Koreje, z Irskega in iz Velike Britanije. Izmed vseh primer-
janih držav so o več diskriminatornega vedenja učiteljev kot v Sloveniji po-
ročali le še učenci z Malte, s Slovaškega, iz Grčije, Turčije in Bolgarije (Šter-
man Ivančič idr., 2020, str. 49).

Razlike v globalnih kompetencah učencev in učenk glede na spol
Rezultati ugotavljanja razlik5 med spoloma v globalnih kompetencah kaže-
jo, da so se učenke na večini lestvic v povprečju ocenile bolj pozitivno (ta-
bela 3). To velja tako za primerjavo z učenci v Sloveniji kot tudi za primerja-
vo s povprečjem držav OECD. Največje razlike med spoloma so se potrdile 
na lestvicah odnosa do priseljencev, zanimanja za spoznavanje drugih kul-
tur in spoštovanja ljudi iz drugih kultur. V povprečju so se učenke najbolj 
pozitivno ocenile na lestvicah spoštovanja ljudi iz drugih kultur in razu-
mevanja perspektive drugih, najbolj negativno pa na lestvicah samoučin-
kovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj in spretnosti miselnega pri-
lagajanja. Nasprotno so se učenci v povprečju najbolj negativno ocenili na 
lestvicah spretnosti medkulturne komunikacije, spoštovanja ljudi iz dru-
gih kultur, zanimanja za spoznavanje drugih kultur in odnosa do priseljen-
cev, najbolj pozitivno pa na lestvicah spretnosti miselnega prilagajanja in 
5 Ko v tem razdelku govorimo o razlikah v vrednostih indeksov med različnimi sku-

pinami, govorimo o statistično značilnih razlikah, razen če je eksplicitno navedeno 
drugače.
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samoučinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj. Učenci so, v pri-
merjavi z učenkami, precej bolj negativno ocenili tudi učitelje v smislu dis-
kriminatornega vedenja do učencev iz drugih kultur v šoli. 

Tabela 3: Globalne kompetence učencev in učenk v raziskavi PISA (2018) ločeno po spolu

Učenke Učenci
M SE M SE

Samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih 
vprašanj –0,14 0,02 –0,04 0,02

Zavedanje o globalnih vprašanjih 0,06 0,02 –0,07 0,02

Odnos do priseljencev 0,14 0,02 –0,25 0,02

Zanimanje za spoznavanje drugih kultur 0,16 0,02 –0,30 0,02

Razumevanje perspektive drugih 0,18 0,02 –0,08 0,02

Spretnost miselnega prilagajanja –0,05 0,02 0,04 0,02

Spoštovanje ljudi iz drugih kultur 0,23 0,02 –0,30 0,02

Spretnost medkulturne komunikacije –0,03 0,02 –0,33 0,02

Odzivnost na globalna vprašanja –0,02 0,02 –0,17 0,02
Diskriminatorno vedenje učiteljev 0,07 0,02 0,39 0,02

Opomba. M – aritmetična sredina mednarodno primerljivega indeksa; SE – standardna 
napaka. Razlike v vrednostih indeksov med spoloma so se potrdile kot statistično značilne 
vsaj na ravni α = 0,01 za vse vključene indekse.

Razlike v globalnih kompetencah učencev in učenk 
glede na izobraževalni program

Rezultati na področju ugotavljanja razlik v globalnih kompetencah med 
učenci in učenkami, ki obiskujejo različne izobraževalne programe v Slo-
veniji (tabela 4), kažejo, da so se slovenski 15-letniki, ki obiskujejo progra-
me splošnega gimnazijskega izobraževanja, v primerjavi z vrstniki iz držav 
OECD na vseh lestvicah, s katerimi smo ugotavljali različne globalne kom-
petence, ocenili bolj pozitivno. Najbolj pozitivno so se ocenili na lestvicah 
spoštovanja ljudi iz drugih kultur in zavedanja o globalnih vprašanjih, naj-
bolj negativno, a še vedno v povprečju držav OECD, pa na lestvici spretnos-
ti medkulturne komunikacije. V primerjavi z vrstniki iz držav OECD so 
poročali o manj diskriminatornem vedenju učiteljev v šoli. 

Nekoliko drugačni so rezultati učencev in učenk, ki v Sloveniji obi-
skujejo programe srednjega strokovnega in srednjega poklicnega izobraže-
vanja (tabela 4). Ti so v primerjavi z vrstniki iz držav OECD svoje global-
ne kompetence na vseh vključenih lestvicah ocenili kot nižje, najnižje pa 
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so jih ocenili predvsem učenci in učenke, ki obiskujejo programe srednjega 
poklicnega izobraževanja. Slednji so tako poročali o precej podpovprečnih 
spretnostih medkulturne komunikacije, ravni spoštovanja ljudi iz drugih 
kultur, samoučinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj, zavedanju 
o globalnih vprašanjih, odnosu do priseljencev, zanimanju za spoznava-
nje drugih kultur in odzivnosti na globalna vprašanja. Nasprotno so v pri-
merjavi z vrstniki iz držav OECD poročali o precej bolj diskriminatornem 
vedenju učiteljev v šoli, precejšnja razlika pa se na tem področju kaže tudi 
med izobraževalnimi programi na nacionalni ravni, saj so učenci in učenke 
iz programov splošne gimnazije v primerjavi z učenci iz srednjih strokov-
nih in poklicnih programov vedenje učiteljev ocenili kot manj diskrimina-
torno v odnosu do učencev iz drugih kultur. 

Tabela 4: Globalne kompetence učencev in učenk v raziskavi PISA (2018) ločeno 
po izobraževalnem programu

GIMg SSI SPI
M SE M SE M SE

Samoučinkovitost pri pojasnjevanju glo-
balnih vprašanj 0,16 0,03 –0,19 0,02 –0,43 0,03

Zavedanje o globalnih vprašanjih 0,22 0,03 –0,07 0,02 –0,37 0,03

Odnos do priseljencev 0,14 0,03 –0,12 0,02 –0,34 0,03

Zanimanje za spoznavanje drugih kultur 0,13 0,03 –0,15 0,02 –0,30 0,03

Razumevanje perspektive drugih 0,13 0,03 0,04 0,02 –0,15 0,03

Spretnost miselnega prilagajanja 0,08 0,03 –0,05 0,02 –0,10 0,03

Spoštovanje ljudi iz drugih kultur 0,24 0,03 –0,09 0,02 –0,49 0,03

Spretnost medkulturne komunikacije 0,04 0,03 –0,23 0,02 –0,53 0,03

Odzivnost na globalna vprašanja 0,08 0,03 –0,17 0,02 –0,30 0,04
Diskriminatorno vedenje učiteljev –0,09 0,03 0,34 0,02 0,62 0,03

Opomba: GIMg – program gimnazijskega izobraževanja; SSI – program srednjega 
strokovnega izobraževanja; SPI – program srednjega poklicnega izobraževanja;  
M – aritmetična sredina mednarodno primerljivega indeksa; SE – standardna napaka. 
Razlike v vrednostih primerjanih indeksov so se potrdile kot statistično značilne vsaj na 
ravni α = 0,01, in sicer za vse indekse in med vsemi vključenimi izobraževalnimi programi 
razen za indeks spretnosti miselnega prilagajanja, kjer ni statistično značilne razlike  
v vrednosti indeksa med programoma SSI in SPI.

Podobne razlike med izobraževalnimi programi (tabela 4) se kažejo 
tudi pri vseh preostalih lestvicah globalnih kompetenc, kjer so se sloven-
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ski učenci in učenke, ki obiskujejo programe splošnega gimnazijskega iz-
obraževanja, ocenili najbolj pozitivno, tudi nad povprečjem držav OECD, 
učenci iz programov srednjega strokovnega izobraževanja že precej bolj 
negativno in že nekoliko pod povprečjem držav OECD, učenci in učen-
ke, ki obiskujejo programe srednjega poklicnega izobraževanja, pa so svo-
je globalne kompetence ocenili najbolj negativno in precej pod povprečjem 
držav OECD.

Razlike v globalnih kompetencah učencev in učenk 
glede na priseljensko ozadje

Tabela 5: Globalne kompetence učencev in učenk v raziskavi PISA (2018) 
glede na priseljensko ozadje

Brez priseljenskega 
ozadja

Priseljensko ozadje 
prve generacije

M SE M SE

Samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih 
vprašanj –0,08 0,02 –0,25 0,09

Zavedanje o globalnih vprašanjih 0,01 0,02 –0,15 0,09

Odnos do priseljencev –0,08 0,02 0,32 0,08

Zanimanje za spoznavanje drugih kultur –0,09 0,02 0,35 0,08

Razumevanje perspektive drugih 0,05 0,01 –0,04 0,09

Spretnost miselnega prilagajanja –0,01 0,01 0,03 0,08

Spoštovanje ljudi iz drugih kultur –0,04 0,01 0,19 0,08

Spretnost medkulturne komunikacije –0,18 0,02 –0,10 0,08

Odzivnost na globalna vprašanja –0,09 0,02 –0,32 0,08
Diskriminatorno vedenje učiteljev 0,21 0,01 –0,25 0,09

Opomba: M – aritmetična sredina mednarodno primerljivega indeksa; SE – standardna 
napaka. Razlike med skupinama so se potrdile kot statistično značilne na ravni α = 0,05 
za indeks odnosa do priseljencev, indeks zanimanja za spoznavanje drugih kultur, indeks 
spoštovanja ljudi iz drugih kultur in indeks zaznavanja diskriminatornega vedenja učiteljev. 
Razlike med preostalimi vrednostmi indeksov se niso potrdile kot statistično značilne.

Rezultati na področju ugotavljanja razlik v globalnih kompetencah med 
učenci in učenkami s priseljenskim ozadjem ali brez njega (tabela 5) ka-
žejo, da so se učenci, ki poročajo o statusu priseljenca prve generacije, pri 
postavkah, ki se nanašajo na odnos do priseljencev, zanimanje za spozna-
vanje drugih kultur in spoštovanje ljudi iz drugih kultur, ocenili precej 



e m pi r ičn i del

87

bolj pozitivno kot učenci in učenke, ki niso poročali o statusu priseljenca. 
To velja tako za primerjavo med učenci in učenkami v Sloveniji kot tudi za 
primerjavo slovenskih učencev in učenk s statusom priseljenca s povpre-
čjem držav OECD. Učenci in učenke, ki niso poročali o statusu priseljen-
ca, so se najbolj pozitivno ocenili na lestvicah razumevanja perspektive 
drugih, zavedanja o globalnih vprašanjih in spretnosti miselnega prilaga-
janja, najbolj negativno pa na lestvicah spretnosti medkulturne komuni-
kacije, zanimanja za spoznavanje drugih kultur in odzivnosti na globalna 
vprašanja. Na slednji lestvici so se najbolj negativno ocenili tudi učenci in 
učenke s statusom priseljenca prve generacije, a precej bolj pod povpreč-
jem držav OECD kot učenci brez statusa priseljenca. Precejšnja razlika se 
je pokazala tudi na področju ocene diskriminatornega vedenja učiteljev, 
saj so učenci in učenke s statusom priseljenca prve generacije poročali o 
precej bolj diskriminatornem vedenju učiteljev kot učenci in učenke brez 
statusa priseljenca.

Razlike v globalnih kompetencah učencev in učenk 
glede na socialno-ekonomsko ozadje

Primerjava rezultatov učencev in učenk z visokim in nizkim SES kaže (ta-
bela 6), da so se učenci in učenke z visokim SES na vseh vključenih lestvi-
cah ocenili precej bolj pozitivno kot njihovi vrstniki z nizkim SES. To ve-
lja tako za primerjavo učencev in učenk v Sloveniji kot tudi za primerjavo 
rezultatov slovenskih učencev in učenk z visokim SES s povprečjem držav 
OECD. Učenci in učenke z visokim SES so se v povprečju najbolj pozitiv-
no ocenili na lestvicah, ki se nanašajo na zavedanje o globalnih vprašanjih 
in samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj, najbolj negativ-
no, a še vedno nad povprečjem držav OECD, pa na lestvicah, ki se nana-
šajo na odzivnost na globalna vprašanja, spretnost medkulturne komuni-
kacije in odnos do priseljencev. Nasprotno so se učenci in učenke z nizkim 
SES najbolj pozitivno, a še vedno pod povprečjem držav OECD, ocenili na 
lestvicah razumevanja perspektive drugih in odnosa do priseljencev, naj-
bolj negativno pa na lestvicah samoučinkovitosti pri pojasnjevanju global-
nih vprašanj, zavedanja o globalnih vprašanjih in spretnosti medkulturne 
komunikacije. Precejšnja razlika je tudi v ocenah diskriminatornega vede-
nja učiteljev do učencev iz drugih kultur, saj so učenci in učenke z nizkim 
SES poročali o bolj diskriminatornem vedenju učiteljev do učencev iz dru-
gih kultur v šoli. 
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Tabela 6: Globalne kompetence učencev in učenk v raziskavi PISA (2018) glede na socialno-
ekonomsko ozadje

Visok SES Nizek SES
M SE M SE

Samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih 
vprašanj 0,29 0,05 –0,49 0,05

Zavedanje o globalnih vprašanjih 0,30 0,05 –0,38 0,04

Odnos do priseljencev 0,06 0,05 –0,09 0,05

Zanimanje za spoznavanje drugih kultur 0,10 0,05 –0,21 0,06

Razumevanje perspektive drugih 0,18 0,04 –0,05 0,06

Spretnost miselnega prilagajanja 0,17 0,04 –0,14 0,05

Spoštovanje ljudi iz drugih kultur 0,15 0,04 –0,13 0,05

Spretnost medkulturne komunikacije 0,03 0,06 –0,36 0,05

Odzivnost na globalna vprašanja 0,02 0,05 –0,23 0,05
Diskriminatorno vedenje učiteljev 0,07 0,04 0,38 0,06

Opomba: M – aritmetična sredina mednarodno primerljivega indeksa; SE – standardna 
napaka. Razlike v vrednostih indeksov med skupinama so se potrdile kot statistično 
značilne vsaj na ravni α = 0,01 za vse primerjane indekse.

Razlike v globalnih kompetencah učencev in učenk 
glede na dosežke pri preizkusu v raziskavi PISA

Razlike v globalnih kompetencah učencev in učenk glede na dosežke pri 
preizkusu iz branja v raziskavi PISA

Učenci in učenke, ki so v Sloveniji pri preizkusu iz branja v raziskavi 
PISA (2018) dosegli najvišji rezultat, so se v primerjavi z vrstniki iz držav 
OECD na vseh lestvicah, s katerimi smo preverjali stališča glede globalnih 
kompetenc, ocenili precej bolj pozitivno (tabela 7). Precejšnje razlike v glo-
balnih kompetencah so tudi v primerjavi z učenci in učenkami, ki so v Slo-
veniji pri preizkusu iz branja dosegli najnižje rezultat. Učenci in učenke z 
najvišjimi dosežki so se na vseh lestvicah ocenili bolj pozitivno, poročali 
pa so tudi o precej nižjem zaznavanju diskriminatornega vedenja učiteljev. 
Slovenski učenci in učenke z najvišjimi dosežki pri preizkusu iz branja so 
se najbolj pozitivno ocenili na lestvicah samoučinkovitosti pri pojasnjeva-
nju globalnih vprašanj in spoštovanju ljudi iz drugih kultur, najnižje, a še 
vedno nad povprečjem OECD, pa na lestvicah spretnosti miselnega prila-
gajanja in razumevanja perspektive drugih. Učenci in učenke, ki so pri pre-
izkusu iz branja dosegli najnižji rezultat, so se najbolj pozitivno, a še vedno 
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pod povprečjem držav OECD, ocenili ravno na pravkar omenjenih lestvi-
cah, najbolj negativno pa na lestvicah spretnosti medkulturne komunika-
cije, spoštovanja ljudi iz drugih kultur in zavedanja o globalnih vprašanjih.

Tabela 7: Globalne kompetence učencev in učenk z najnižjimi in najvišjimi dosežki  
pri preizkusu iz branja v raziskavi PISA

Učenci/-ke 
z najnižjimi dosežki

Učenci/-ke  
z najvišjimi dosežki

M SE M SE

Samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih 
vprašanj –0,36 0,04 0,42 0,05

Zavedanje o globalnih vprašanjih –0,42 0,04 0,30 0,05

Odnos do priseljencev –0,38 0,04 0,29 0,06

Zanimanje za spoznavanje drugih kultur –0,24 0,03 0,23 0,07

Razumevanje perspektive drugih –0,17 0,04 0,22 0,06

Spretnost miselnega prilagajanja –0,11 0,04 0,16 0,05

Spoštovanje ljudi iz drugih kultur –0,50 0,04 0,40 0,05

Spretnost medkulturne komunikacije –0,62 0,03 0,33 0,06

Odzivnost na globalna vprašanja –0,31 0,04 0,23 0,06
Diskriminatorno vedenje učiteljev 0,78 0,03 –0,38 0,04

Opomba: Učenci/-ke z najnižjimi dosežki so v raziskavi PISA opredeljeni kot tisti, ki 
so na lestvici bralne pismenosti dosegli ravni pismenosti, nižje od druge, temeljne, ravni 
pismenosti. Učenci/-ke z najvišjimi dosežki so v raziskavi PISA opredeljeni kot tisti, ki so na 
lestvici bralne pismenosti dosegli peto ali šesto raven pismenosti. M – aritmetična sredina 
mednarodno primerljivega indeksa; SE – standardna napaka. Razlike v vrednostih indeksov 
med skupinama so se potrdile kot statistično značilne vsaj na ravni α = 0,01 za vse primerjane 
indekse.

Razlike v globalnih kompetencah učencev in učenk 
glede na dosežke pri preizkusu iz matematike v raziskavi PISA

Podobno kot pri razlikah v globalnih kompetencah učencev in učenk glede 
na dosežke pri preizkusu iz branja (tabela 8) so se učenci in učenke, ki so v 
Sloveniji v povprečju dosegli najvišji rezultat pri preizkusu iz matematike, 
na vseh vključenih lestvicah o globalnih kompetencah ocenili bolj pozitiv-
no kot njihovi vrstniki iz držav OECD in tudi kot učenci, ki so v Sloveniji 
pri preizkusu dosegli najnižje rezultate (tabela 7). Pri zaznavanju diskrimi-
natornega vedenja učiteljev so učenci in učenke z najnižjimi dosežki poro-
čali o precej višjem zaznavanju diskriminatornega vedenja učiteljev v pri-
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merjavi z učenci in učenkami, ki so dosegli najvišje rezultate pri preizkusu 
iz matematike. Učenci in učenke z najnižjimi dosežki so poročali tudi o 
precej nižji samoučinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj, spret-
nosti medkulturne komunikacije, spoštovanju ljudi iz drugih kultur, od-
zivnosti na globalna vprašanja in zavedanju o globalnih vprašanjih.

Tabela 8: Globalne kompetence učencev in učenk z najnižjimi in najvišjimi dosežki  
pri preizkusu iz matematike v raziskavi PISA

Učenci/-ke  
z najnižjimi dosežki

Učenci/-ke  
z najvišjimi dosežki

M SE M SE

Samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih 
vprašanj –0,48 0,04 0,29 0,03

Zavedanje o globalnih vprašanjih –0,31 0,05 0,17 0,05

Odnos do priseljencev –0,26 0,04 0,18 0,05

Zanimanje za spoznavanje drugih kultur –0,18 0,04 –0,02 0,05

Razumevanje perspektive drugih –0,10 0,05 0,16 0,05

Spretnost miselnega prilagajanja –0,13 0,05 0,18 0,04

Spoštovanje ljudi iz drugih kultur –0,36 0,04 0,23 0,04

Spretnost medkulturne komunikacije –0,45 0,04 0,14 0,05

Odzivnost na globalna vprašanja –0,35 0,05 0,14 0,04
Diskriminatorno vedenje učiteljev 0,65 0,04 –0,17 0,04

Opomba: Učenci/-ke z najnižjimi dosežki so v raziskavi PISA opredeljeni kot tisti, ki so na 
lestvici matematične pismenosti dosegli ravni pismenosti, nižje od druge, temeljne, ravni 
pismenosti. Učenci/-ke z najvišjimi dosežki so v raziskavi PISA opredeljeni kot tisti, ki so na 
lestvici matematične pismenosti dosegli peto ali šesto raven pismenosti. M – aritmetična 
sredina mednarodno primerljivega indeksa; SE – standardna napaka. Razlike v vrednostih 
indeksov med skupinama so se potrdile kot statistično značilne vsaj na ravni  
α = 0,01 za vse primerjane indekse.

Razlike v globalnih kompetencah učencev in učenk  
glede na dosežke pri preizkusu iz naravoslovja v raziskavi PISA

Tudi pri primerjanju stališč glede globalnih kompetenc med učenci in 
učenkami, ki so v Sloveniji pri preizkusu iz naravoslovja dosegli najvišje in 
najnižje rezultate (tabela 9), opažamo, da so se učenci in učenke, ki so pri 
preizkusu dosegli najvišje rezultate, na vseh lestvicah ocenili precej bolj po-
zitivno. To velja tako za primerjavo s povprečjem držav OECD kot tudi za 
primerjavo s slovenskimi učenci in učenkami, ki so dosegli najnižje rezul-
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tate. Precejšnja razlika je tudi v zaznavah glede diskriminatornega vedenja 
učiteljev, saj so učenci in učenke, ki so v Sloveniji dosegli najvišje rezultate 
pri preizkusu iz naravoslovja, poročali o precej manj diskriminatornem ve-
denja učiteljev kot tisti, ki so dosegli najnižje rezultate. Učenci in učenke z 
najvišjimi dosežki so se najbolj pozitivno ocenili na lestvicah samoučinko-
vitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj in spoštovanju ljudi iz drugih 
kultur, najbolj negativno, a še vedno nad povprečjem držav OECD, pa na 
lestvicah zanimanja za spoznavanje drugih kultur in spretnosti miselnega 
prilagajanja. Učenci in učenke z najnižjimi dosežki so se, nasprotno, na tej 
lestvici ocenili najbolj pozitivno, a še vedno pod povprečjem držav OECD. 
Najbolj negativno so se ocenili na lestvicah samoučinkovitosti pri pojasnje-
vanju globalnih vprašanj, spretnosti medkulturne komunikacije in zaveda-
nja o globalnih vprašanjih.

Tabela 9: Globalne kompetence učencev in učenk z najnižjimi in najvišjimi dosežki  
pri preizkusu iz naravoslovja v raziskavi PISA

Učenci/-ke  
z najnižjimi dosežki

Učenci/-ke  
z najvišjimi dosežki

M SE M SE

Samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih 
vprašanj –0,55 0,04 0,34 0,05

Zavedanje o globalnih vprašanjih –0,50 0,04 0,24 0,05

Odnos do priseljencev –0,32 0,04 0,20 0,06

Zanimanje za spoznavanje drugih kultur –0,15 0,04 –0,05 0,07

Razumevanje perspektive drugih –0,16 0,04 0,19 0,06

Spretnost miselnega prilagajanja –0,11 0,04 0,11 0,06

Spoštovanje ljudi iz drugih kultur –0,39 0,04 0,27 0,05

Spretnost medkulturne komunikacije –0,54 0,03 0,18 0,06

Odzivnost na globalna vprašanja –0,33 0,04 0,16 0,06
Diskriminatorno vedenje učiteljev 0,67 0,03 –0,41 0,04

Opomba: Učenci/-ke z najnižjimi dosežki so v raziskavi PISA opredeljeni kot tisti, ki so na 
lestvici naravoslovne pismenosti dosegli ravni pismenosti, nižje od druge, temeljne, ravni 
pismenosti. Učenci/-ke z najvišjimi dosežki so v raziskavi PISA opredeljeni kot tisti, ki so 
na lestvici naravoslovne pismenosti dosegli peto ali šesto raven pismenosti. M – aritmetična 
sredina mednarodno primerljivega indeksa; SE – standardna napaka. Razlike v vrednostih 
indeksov med skupinama so se potrdile kot statistično značilne vsaj na ravni α = 0,01 za vse 
primerjane indekse.
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Občutek pripadnosti šoli kot napovednik globalnih kompetenc 
učencev in učenk

V okviru preverjanja napovednikov globalnih kompetenc in pozneje tudi 
dosežkov pri preizkusih v raziskavi PISA smo najprej preverili stopnjo po-
vezanosti med vključenimi spremenljivkami. Rezultati (tabela 10) kažejo, 
da so vrednosti koeficienta povezanosti med vsemi vključenimi spremen-
ljivkami večinoma pozitivne ter nizke do zmerne in v nobenem primeru 
ne presegajo vrednosti 0,50 (razen dosežkov iz branja, matematike in na-
ravoslovja, ki pa v modele niso vključeni kot hkratni napovedniki), kar je z 
vidika preverjanja multikolinearnosti ugoden podatek. Najvišje vrednosti 
koeficientov povezanosti so med indeksom samoučinkovitosti pri pojasn-
jevanju globalnih vprašanj in indeksom zavedanja o globalnih vprašanjih 
ter med indeksom spoštovanja ljudi iz drugih kultur in indeksoma odnosa 
do priseljencev in zanimanja za spoznavanje drugih kultur. Indeks zazna-
vanja diskriminatornega vedenja učiteljev se z vsemi preostalimi indeksi 
globalnih kompetenc povezuje negativno, kar pomeni, da so učenci, ki so 
se na lestvicah globalnih kompetenc v povprečju ocenili bolj pozitivno, 
poročali o nižjem zaznanem diskriminatornem vedenju učiteljev.

Pri ugotavljanju povezanosti med občutkom pripadnosti šoli in global-
nimi kompetencami učencev in učenk nadaljnji rezultati (tabela 11) kažejo, 
da je občutek pripadnosti šoli značilen napovednik vseh obravnavanih glo-
balnih kompetenc učencev in učenk razen zanimanja za spoznavanje dru-
gih kultur. Največji učinek občutka pripadnosti šoli opazimo pri pojasn-
jevanju indeksa spretnosti miselnega prilagajanja, kjer se eno enoto višja 
vrednost indeksa občutka pripadnosti šoli povezuje s povišanjem vrednosti 
indeksa spretnosti miselnega prilagajanja za 0,24, z indeksom občutka pri-
padnosti šoli pa pojasnimo pet odstotkov variabilnosti tega indeksa. Več-
je učinke zaznanega občutka pripadnosti šoli opazimo tudi pri pojasnje-
vanju indeksa zaznanega diskriminatornega vedenja učiteljev, kjer se eno 
enoto višja vrednost indeksa občutka pripadnosti šoli povezuje z znižan-
jem vrednosti indeksa zaznavanja diskriminatornega vedenja učiteljev za 
–0,16, in pri pojasnjevanju indeksov zavedanja o globalnih vprašanjih in 
spoštovanja ljudi iz drugih kultur, kjer se eno enoto višja vrednost indek-
sa občutka pripadnosti šoli povezuje s povišanjem vrednosti omenjenih in-
deksov za 0,15.
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Tabela 10: Korelacije med vključenimi spremenljivkami 
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Opomba: Kot mera povezanosti med spremenljivkami so izračunane vrednosti 
Pearsonovega koeficienta korelacije.
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Tabela 11: Občutek pripadnosti šoli kot napovednik globalnih kompetenc učencev in učenk

Model B SEB tB p β SEβ tβ p R2 SER
2

Samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj
Konstanta –0,08 0,01 –5,17 0,00
OPŠ 0,12 0,02 7,07 0,00 0,10 0,01 7,08 0,00 0,01 0,00

Zavedanje o globalnih vprašanjih
Konstanta 0,01 0,02 0,56 >0,05
OPŠ 0,15 0,02 7,26 0,00 0,13 0,02 7,31 0,00 0,02 0,00

Odnos do priseljencev
Konstanta –0,04 0,02 –2,82 0,01
OPŠ 0,10 0,02 5,90 0,00 0,09 0,02 5,95 0,00 0,01 0,00

Zanimanje za spoznavanje drugih kultur
Konstanta –0,06 0,02 –3,58 0,00
OPŠ 0,04 0,02 1,82 >0,05 0,04 0,02 1,82 >0,05 0,00 0,00

Razumevanje perspektive drugih
Konstanta 0,06 0,01 4,05 0,00
OPŠ 0,11 0,02 5,54 0,00 0,10 0,02 5,65 0,00 0,01 0,00

Spretnost miselnega prilagajanja
Konstanta 0,01 0,01 0,97 >0,05
OPŠ 0,24 0,02 11,93 0,00 0,23 0,02 12,13 0,00 0,05 0,01

Spoštovanje ljudi iz drugih kultur
Konstanta –0,01 0,01 –0,90 >0,05
OPŠ 0,15 0,02 9,19 0,00 0,13 0,01 9,26 0,00 0,02 0,00

Spretnost medkulturne komunikacije
Konstanta –0,16 0,02 –9,82 0,00
OPŠ 0,12 0,02 5,10 0,00 0,11 0,02 5,14 0,00 0,01 0,00

Odzivnost na globalna vprašanja
Konstanta –0,08 0,02 –5,25 0,00
OPŠ 0,12 0,02 5,46 0,00 0,11 0,02 5,58 0,00 0,01 0,00

Diskriminatorno vedenje učiteljev
Konstanta 0,21 0,01 14,96 0,00
OPŠ –0,16 0,02 –6,56 0,00 –0,14 0,02 –6,52 0,00 0,02 0,01

Opomba: OPŠ – občutek pripadnosti šoli; B – regresijski koeficient; SE – standardna 
napaka; t – t-vrednost; β – standardiziran regresijski koeficient; p – statistična značilnost;  
R2 – delež pojasnjene variance.

Globalne kompetence učencev in učenk kot napovednik dosežkov 
pri preizkusu iz branja, matematike in naravoslovja v raziskavi 
PISA

Na področju ugotavljanja povezanosti med globalnimi kompetencami 
učencev in učenk ter njihovimi dosežki pri preizkusu iz branja v raziska-
vi PISA (2018) (tabela 12) se je pokazalo, da so se kot značilen napoved-
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nik dosežka pri preizkusu iz branja potrdile vse vključene globalne kom-
petence učencev in učenk razen zanimanja za spoznavanje drugih kultur 
in razumevanje perspektive drugih. Na dosežek iz branja najbolj učinkuje 
učenčevo zaznavanje diskriminatornega vedenja učiteljev, kjer se eno enoto 
višja vrednost omenjenega indeksa povezuje s povprečnim znižanjem do-
sežka iz branja za 29 točk. Na bralni dosežek bolj učinkujejo tudi učenče-
va spretnost medkulturne komunikacije in spoštovanje ljudi iz drugih kul-
tur (povišanje dosežka za 14 točk) ter učenčeva zaznana samoučinkovitost 
pri pojasnjevanju globalnih vprašanj (povišanje dosežka za 11 točk). Z vse-
mi vključenimi napovedniki pojasnimo 26 odstotkov variabilnosti v bral-
nem dosežku pri preizkusu v raziskavi PISA (2018).

Tabela 12: Globalne kompetence kot napovednik dosežkov iz branja v raziskavi PISA (2018)

B SEB tB p β SEβ tβ p R2 SER2

Konstanta 517,01 1,43 362,23 0,00

1 10,97 1,84 5,96 0,00 0,12 0,02 5,91 0,00

2 8,18 1,87 4,37 0,00 0,09 0,02 4,38 0,00

3 5,42 1,85 2,92 0,01 0,06 0,02 2,91 0,01

4 1,77 1,63 1,09 >0,05 0,02 0,02 1,09 >0,05

5 –2,35 1,76 –1,34 >0,05 –0,02 0,02 –1,33 >0,05

6 –4,41 1,82 –2,42 0,05 –0,04 0,02 –2,43 0,05

7 13,48 1,77 7,59 0,00 0,14 0,02 7,77 0,00

8 14,13 1,59 8,86 0,00 0,15 0,02 8,86 0,00

9 4,13 1,72 2,40 0,05 0,04 0,02 2,41 0,05

10 –29,12 1,31 –22,20 0,00 –0,30 0,01 –22,63 0,00

0,26 0,01

Opomba: 1– samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj; 2 – zavedanje  
o globalnih vprašanjih; 3 – odnos do priseljencev; 4 – zanimanje za spoznavanje drugih 
kultur; 5 – razumevanje perspektive drugih; 6 – spretnost miselnega prilagajanja;  
7 – spoštovanje ljudi iz drugih kultur; 8 – spretnost medkulturne komunikacije;  
9 – odzivnost na globalna vprašanja; 10 – diskriminatorno vedenje učiteljev. B – regresijski 
koeficient; SE – standardna napaka; β – standardiziran regresijski koeficient; t – t-vrednost; 
p – statistična značilnost; R2 – delež pojasnjene variance.
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Pri pojasnjevanju dosežka iz matematike (tabela 13) so se kot znači-
len napovednik ponovno potrdile vse obravnavane globalne kompetence 
učencev in učenk razen učenčevega zavedanja o globalnih vprašanjih, od-
nosa do priseljencev in spretnosti miselnega prilagajanja. Največji učinek 
je ponovno opazen pri učenčevem zaznavanju diskriminatornega vedenja 
učiteljev, kjer se eno enoto višja vrednost indeksa v povprečju povezuje z 
29 točkami manj pri preizkusu iz matematike, pri pojasnjevanju dosežka iz 
matematike pa je največji pozitivni učinek učenčeve zaznane samoučinko-
vitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj (povišanje dosežka za 15 točk). 
Z vsemi vključenimi napovedniki pojasnimo 16 odstotkov variabilnosti v 
dosežku iz matematike pri preizkusu v raziskavi PISA (2018).

Tabela 13: Globalne kompetence kot napovednik dosežkov iz matematike v raziskavi PISA 
(2018)

B SEB tB p β SEβ tβ p R2 SER
2

Konstanta 527,02 1,62 324,39 0,00

1 14,85 1,57 9,48 0,00 0,18 0,02 9,37 0,00

2 3,10 2,14 1,45 >0,05 0,04 0,02 1,45 >0,05

3 1,89 2,06 0,92 >0,05 0,02 0,02 0,92 >0,05

4 –5,07 1,78 –2,85 0,01 –0,06 0,02 –2,84 0,01

5 –3,86 1,92 –2,01 0,05 –0,04 0,02 –2,02 0,05

6 1,56 2,04 0,76 >0,05 0,02 0,02 0,76 >0,05

7 7,85 1,79 4,39 0,00 0,09 0,02 4,37 0,00

8 7,18 1,83 3,92 0,00 0,08 0,02 3,85 0,00

9 5,96 1,79 3,32 0,00 0,07 0,02 3,32 0,00

10 –22,44 1,59 –14,15 0,00 –0,25 0,02 –14,76 0,00

0,16 0,01

Opomba: 1– samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj; 2 – zavedanje o 
globalnih vprašanjih; 3 – odnos do priseljencev; 4 – zanimanje za spoznavanje drugih 
kultur; 5 – razumevanje perspektive drugih; 6 – spretnost miselnega prilagajanja; 7 – 
spoštovanje ljudi iz drugih kultur; 8 – spretnost medkulturne komunikacije; 9 – odzivnost 
na globalna vprašanja; 10 – diskriminatorno vedenje učiteljev. B – regresijski koeficient; SE – 
standardna napaka; β – standardiziran regresijski koeficient; t – t-vrednost; 
 p – statistična značilnost; R 2 – delež pojasnjene variance.
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Podobni rezultati kot pri pojasnjevanju dosežka iz matematike se ka-
žejo tudi pri pojasnjevanju dosežka iz naravoslovja (tabela 14). Kot znači-
len napovednik dosežka pri preizkusu iz naravoslovja so se potrdile vse ob-
ravnavane globalne kompetence učencev in učenk razen njihovega odnosa 
do priseljencev, razumevanja perspektive drugih in spretnosti miselnega 
prilagajanja. Ponovno se je kot najmočnejši napovednik potrdilo učenče-
vo zaznavanje diskriminatornega vedenja učiteljev, kjer se eno enoto višja 
vrednost indeksa v povprečju povezuje s 24 točkami manj pri preizkusu 
iz naravoslovja, pri pojasnjevanju dosežka iz naravoslovja pa ima največ-
ji pozitivni učinek učenčeva zaznana samoučinkovitost pri pojasnjevanju 
globalnih vprašanj (povišanje dosežka za 16 točk). Z vsemi vključenimi na-
povedniki pojasnimo 20 odstotkov variabilnosti v dosežku iz naravoslovja 
pri preizkusu v raziskavi PISA (2018).

Tabela 14: Globalne kompetence kot napovednik dosežkov iz naravoslovja v raziskavi PISA 
(2018)

B SEB tB p β SEβ tβ p R2 SER
2

Konstanta 525,82 1,34 391,29 0,00

1 16,30 1,90 8,56 0,00 0,19 0,02 8,63 0,00

2 6,00 2,10 2,86 0,01 0,07 0,02 2,86 0,01

3 2,29 1,88 1,22 >0,05 0,02 0,02 1,22 >0,05

4 –3,82 1,73 –2,21 0,05 –0,04 0,02 –2,21 0,05

5 –2,05 1,80 –1,14 >0,05 –0,02 0,02 –1,14 >0,05

6 –0,91 1,82 –0,50 >0,05 –0,01 0,02 –0,50 >0,05

7 7,71 1,91 4,05 0,00 0,09 0,02 3,99 0,00

8 10,45 1,61 6,49 0,00 0,12 0,02 6,44 0,00

9 4,74 1,68 2,82 0,01 0,05 0,02 2,81 0,01

10 –24,52 1,37 –17,89 0,00 –0,27 0,01 –19,01 0,00

0,20 0,01

Opomba: 1– samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj; 2 – zavedanje  
o globalnih vprašanjih; 3 – odnos do priseljencev; 4 – zanimanje za spoznavanje drugih 
kultur; 5 – razumevanje perspektive drugih; 6 – spretnost miselnega prilagajanja;  
7 – spoštovanje ljudi iz drugih kultur; 8 – spretnost medkulturne komunikacije;  
9 – odzivnost na globalna vprašanja; 10 – diskriminatorno vedenje učiteljev. 
B – regresijski koeficient; SE – standardna napaka; β – standardiziran regresijski koeficient; 
t – t-vrednost;  p – statistična značilnost; R2 – delež pojasnjene variance.
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Če povzamemo rezultate, ugotovimo, da je pojasnjevalna moč 
globalnih kompetenc največja pri pojasnjevanju dosežkov iz branja, temu 
pa sledita naravoslovje in matematika. Na vse tri vrste dosežkov ima naj-
večji negativen učinek učenčevo zaznavanje diskriminatornega vedenja 
učiteljev, pri pojasnjevanju dosežka iz matematike in naravoslovja pa ima 
največji pozitiven učinek učenčeva zaznana samoučinkovitost pri pojasnje-
vanju globalnih vprašanj. Poleg že omenjenega dejavnika sta pri pojasnje-
vanju dosežka iz branja najbolj učinkovala še učenčeva spretnost medkul-
turne komunikacije in spoštovanje ljudi iz drugih kultur. Pri pojasnjevanju 
dosežkov iz matematike in naravoslovja je rezultatom skupno tudi to, da sta 
se kot neznačilna napovednika potrdila odnos do priseljencev in spretnost 
miselnega prilagajanja, pri pojasnjevanju dosežkov iz branja pa sta se kot 
neznačilna napovednika potrdila zanimanje za spoznavanje drugih kultur 
in razumevanje perspektive drugih.

Globalne kompetence kot preplet znanja, spretnosti, stališč 
in vrednot

Rezultate opisne statistike, tj. povprečne vrednosti mednarodno primerlji-
vih indeksov za samooceno stališč in povprečne vrednosti dispozicij učen-
cev na področju globalnih kompetenc v Sloveniji v primerjavi s povprečjem 
držav članic OECD, kot tudi povezanost med različnimi vidiki poroča-
nih stališč in dispozicij učencev na področju globalnih kompetenc smo že 
predstavili v prejšnjih poglavjih. V tem razdelku nas podrobneje zanima 
predvsem povezanost zaznanega zavedanja učencev o globalnih vpraša-
njih, njihove odzivnosti na globalna vprašanja, zaznane samoučinkovitosti 
pri pojasnjevanju globalnih vprašanj in njihovega odnosa do priseljencev. 
Predvsem nas zanimajo učinki zaznanega zavedanja učencev o globalnih 
vprašanjih pri pojasnjevanju njihove odzivnosti na globalna vprašanja, 
zaznane samoučinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj in njiho-
vega odnosa do priseljencev. 

Pri ocenjevanju učinka zaznanega zavedanja učencev o globalnih 
vprašanjih pri pojasnjevanju njihove odzivnosti na globalna vprašanja (ta-
bela 15) so rezultati potrdili, da je zaznano zavedanje učencev o globalnih 
vprašanjih značilen napovednik njihove odzivnosti na globalna vprašanja. 
Povečanje indeksa zaznanega zavedanja učencev o globalnih vprašanjih za 
eno enoto ustreza povečanju indeksa odzivnosti na globalna vprašanja za 
0,26, kar lahko štejemo za zmeren učinek. Z indeksom učenčevega zazna-
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nega zavedanja o globalnih vprašanjih lahko pojasnimo sedem odstotkov 
variabilnosti indeksa učenčeve odzivnosti na globalna vprašanja.

Zaznano zavedanje učencev o globalnih vprašanjih se je prav tako iz-
kazalo za značilen napovednik zaznane samoučinkovitosti pri pojasnje-
vanju globalnih vprašanj (tabela 15). Povečanje indeksa zaznanega zaveda-
nja učencev o globalnih vprašanjih za eno enoto ustreza povečanju indeksa 
zaznane samoučinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj za 0,48, 
kar lahko štejemo za velik učinek. Z indeksom zaznanega zavedanja o glo-
balnih vprašanjih lahko pojasnimo kar 21 odstotkov variabilnosti indeksa 
zaznane samoučinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj.

Tabela 15: Zaznano zavedanje o globalnih vprašanjih kot napovednik odzivnosti na globalna 
vprašanja, zaznane samoučinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj in odnosa 
do priseljencev

Model B SEB tB p β SEβ tβ p R2 SER
2

Odzivnost na globalna vprašanja

Konstanta –0,10 0,02 –6,33 0,00

ZOGV 0,26 0,02 12,35 0,00 0,26 0,02 12,57 0,00 0,07 0,01

Zaznana samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih vprašanj

Konstanta –0,10 0,01 –6,94 0,00

ZOGV 0,48 0,02 28,87 0,00 0,46 0,01 32,28 0,00 0,21 0,01

Odnos do priseljencev

Konstanta –0,05  0,02 –2,81 <0,01

ZOGV 0,19 0,02 9,29 0,00 0,20 0,02 9,61 0,00 0,04 0,01

Opomba: ZOGV – zavedanje o globalnih vprašanjih; B – regresijski koeficient;  
SE – standardna napaka; t – t-vrednost; β – standardiziran regresijski koeficient;  
p – statistična značilnost; R 2 – delež pojasnjene variance.

Pomembni učinki so bili ugotovljeni tudi v povezavi med zaznanim 
zavedanjem učencev o globalnih vprašanjih in njihovim odnosom do pri-
seljencev (tabela 15). Zaznano zavedanje učencev o globalnih vprašanjih 
se je potrdilo kot značilen napovednik odnosa učencev do priseljencev. Pri 
tem je povečanje indeksa zaznanega zavedanja o globalnih vprašanjih za 
eno enoto pomenilo povečanje indeksa odnosa do priseljencev za 0,19, kar 
lahko štejemo za zmeren učinek. Z indeksom zaznanega zavedanja učen-
cev o globalnih vprašanjih lahko pojasnimo štiri odstotke variabilnosti in-
deksa odnosa učencev do priseljencev.
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Priložnosti za usvajanje globalnih kompetenc 
V tem razdelku navajamo rezultate s področja priložnosti za usvajanje glo-
balnih kompetenc v šoli, kot so o njih poročali učenci in učenke v okviru 
vprašalnika za učence in učenke v raziskavi PISA (2018). Zanimajo nas raz-
like v priložnostih za usvajanje globalnih kompetenc glede na spol, SES, 
status priseljenca, dosežke in izobraževalni program, ki jih v nadaljevanju 
navajamo v tabeli 16.

Na področju ugotavljanja priložnosti za usvajanje globalnih kompe-
tenc pri pouku se kažejo določene razlike med učenci in učenkami iz raz-
ličnih skupin (tabela 16). Primerjava rezultatov glede na spol kaže najvišji 
delež strinjanja tako učencev kot učenk (izmed vseh postavk), da se uči-
jo o drugačnih kulturah (61 % učencev in 66 % učenk) in da se v razredu 
učijo reševati spore z drugimi ljudmi (51 % učencev in 58 % učenk). Prav 
tako so se, tako učenci kot učenke, v najnižjem odstotku strinjali s po-
stavko, da med poukom berejo časopise, skupaj iščejo novice po spletu in 
gledajo poročila (32 % učencev in 20 % učenk). Poleg omenjene postav-
ke so učenci v najnižjem odstotku poročali, da se vse šolsko leto udele-
žujejo prireditev, ki slavijo kulturno raznolikost (35 %), učenke pa, da jih 
profesorji večkrat vprašajo za mnenje o mednarodnih novicah (23 %). V 
splošnem opazimo, da so učenci na večino postavk odgovorili pritrdilno 
v višjem odstotku kot učenke razen pri postavkah, ki se nanašajo na re-
ševanje sporov z drugimi ljudmi, učenje o drugačnih kulturah in učenje 
o tem, kako se sporazumevati z ljudmi z drugačnim kulturnim ozadjem. 

Rezultati ugotavljanja razlik v priložnostih za usvajanje globalnih 
kompetenc med učenci z različnim socialno-ekonomskim ozadjem kaže-
jo, da so se tako učenci z visokim kot tudi tisti z nizkim SES v najvišjem 
odstotku strinjali s postavko, ki se nanaša na učenje o drugačnih kulturah 
(54 % učencev z nizkim in 73 % učencev z visokim SES) in učenje reševanja 
sporov z drugimi ljudmi (52 % učencev z nizkim in 53 % učencev z visokim 
SES). Učenci z nizkim SES so se v najnižjem odstotku strinjali s postavka-
mi, ki se nanašajo na komunikacijo s profesorji o mednarodnih novicah (27 
%) ter udeležbo na prireditvah, ki slavijo kulturno raznolikost (27 %), raz-
členjevanje globalnih težav v majhnih skupinah pri pouku (26 %) ter bran-
je časopisov in iskanje novic po spletu ter gledanje poročil pri pouku (26 
%). Učenci z visokim SES so v najnižjem deležu ocenili iste postavke kot 
učenci z nizkim SES, v splošnem pa opazimo, da so učenci z visokim SES 
v primerjavi s tistimi z nizkim v višjem odstotku izrazili strinjanje z veči-
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Opomba: % – delež učencev in učenk, ki so na trditev odgovorili pritrdilno;  
SE – standardna napaka.

Tabela 16: Priložnosti za usvajanje globalnih kompetenc v šoli



globa l n e kom pet e nce slov e nsk i h uče nce v i n uče n k: koncep t ua l n i i n e m pi r ičn i v pogl edi

102

 
U

če
nc

i
U

če
nk

e
N

iz
ki

 S
ES

V
is

ok
 S

ES
St

at
us

  
pr

is
el

je
nc

a
Br

ez
 s

ta
tu

sa
 

pr
is

el
je

nc
a

V
is

ok
i  

do
se

žk
i

N
iz

ki
 d

os
ež

ki
G

IM
g

SP
I

 
%

SE
%

SE
%

SE
%

SE
%

SE
%

SE
%

SE
%

SE
%

SE
%

SE

M
ed

 p
ou

-
ko

m
 s 

so
šo

lc
i v

 
m

aj
hn

ih
 sk

up
i-

na
h 

ra
zč

le
nj

uj
e-

m
o 

gl
ob

al
ne

 te
-

ža
ve

.

38
,6

3
1,

13
25

,6
5

1,
06

25
,7

7
2,

29
32

,2
5

2,
67

39
,8

8
4,

23
31

,8
8

0,
87

26
,8

9
3,

14
47

,8
7

1,
83

29
,1

6
1,

57
43

,1
4

1,
47

U
či

m
 s

e,
 k

ak
o 

im
aj

o 
la

hk
o 

lju
dj

e 
iz

 d
ru

ga
č-

ni
h 

ku
ltu

r r
az

-
lič

ne
 p

og
le

de
 n

a 
ne

ka
te

re
 te

ža
ve

.

44
,8

5
1,

11
42

,4
0

1,
17

40
,8

5
2,

70
45

,1
7

2,
55

53
,4

5
4,

24
43

,1
8

0,
86

37
,0

9
2,

52
51

,4
4

1,
62

42
,1

3
1,

44
49

,8
1

1,
84

U
či

m
 s

e,
 k

ak
o 

se
 

sp
or

az
um

ev
at

i 
z 

lju
dm

i i
z 

dr
u-

ga
čn

ih
 k

ul
tu

r-
ni

h 
oz

ad
ij.

45
,4

5
1,

01
47

,9
6

1,
18

41
,2

7
2,

92
46

,7
6

2,
44

61
,3

5
3,

81
45

,9
6

0,
84

44
,4

1
3,

27
51

,2
7

1,
86

44
,7

7
1,

49
50

,4
7

1,
70



e m pi r ičn i del

103

no postavk razen tistih, ki se nanašata na učenje o medsebojni povezanosti 
gospodarstev držav in branje časopisa ter iskanja novic po spletu med pou-
kom, kjer je delež tistih, ki se s postavko strinjajo, znotraj obeh skupin zelo 
podoben.

Podobno kot pri primerjavi razlik v priložnostih za usvajanje glede 
na spol in SES je bilo ugotovljeno tudi pri primerjavi razlik glede na status 
priseljenca, saj so tako učenci s statusom priseljenca kot tudi tisti brez tega 
statusa v najvišjem odstotku izrazili strinjanje s postavko, ki se nanaša na 
učenje o drugih kulturah pri pouku (74 % učencev s statusom priseljenca in  
63 % učencev brez statusa), in s postavko, ki se nanaša na učenje glede reše-
vanja sporov z drugimi ljudmi (60 % učencev s statusom priseljenca in 54 % 
učencev brez statusa). Učenci s statusom priseljenca so v podobno visokem 
odstotku izrazili tudi strinjanje s postavko, ki se nanaša na učenje sporazu-
mevanja z ljudmi z drugačnim kulturnim ozadjem pri pouku (61 %). Tako 
učenci s statusom kot tudi brez statusa priseljenca so se v najnižjem odstot-
ku strinjali s postavkama, da pri pouku berejo časopise in iščejo novice po 
spletu (36 % učencev s statusom priseljenca in 25 % učencev brez statusa) in 
da jih profesorji večkrat vprašajo za mnenje o mednarodnih novicah (35 % 
učencev s statusom priseljenca in 30 % učencev brez statusa). Rezultati za 
obe skupini učencev pri vseh postavkah kažejo, da je v primerjavi z učen-
ci brez statusa priseljenca več učencev s statusom priseljenca izrazilo strin-
janje pri čisto vseh vključenih postavkah.

Tudi rezultati ugotavljanja razlik v priložnostih za usvajanje global-
nih kompetenc med učenci z visokimi in nizkimi dosežki pri preizkusu iz 
branja v raziskavi PISA kažejo, da so se učenci iz obeh skupin v najvišjem 
odstotku strinjali s postavkama, ki se nanašata na učenje o drugačnih kul-
turah pri pouku (73 % učencev z visokimi dosežki in 63 % učencev z nizki-
mi) in učenje o reševanju sporov z drugimi ljudmi (52 % učencev z visokimi 
in 57 % učencev z nizkimi dosežki). Tako učenci z visokimi kot tudi nizki-
mi dosežki so v najnižjem odstotku izrazili strinjanje s postavko, da med 
poukom berejo časopise in iščejo novice po spletu ter skupaj gledajo poro-
čila (14 % učencev z visokimi in 41 % z nizkimi dosežki), in s postavko, da 
se vse šolsko leto udeležujejo prireditev, ki slavijo kulturno raznolikost (23 
% z visokimi in 45 % z nizkimi dosežki). Primerjava rezultatov obeh skupin 
pri vseh postavkah kaže, da se je z vsemi vključenimi postavkami strinjal 
višji odstotek učencev z nizkimi dosežki razen s postavko, ki se nanaša na 
učenje o drugih kulturah.
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Podobno opazimo tudi pri primerjavi rezultatov med programo-
ma gimnazijskega in srednjega poklicnega izobraževanja, saj so učenci iz 
programov srednjega poklicnega izobraževanja v višjem odstotku izrazi-
li strinjanje z vsemi vključenimi postavkami razen postavke, ki se nana-
ša na učenje o drugih kulturah pri pouku. Strinjanje z omenjeno postavko 
so učenci iz obeh programov ocenili tudi v najvišjem odstotku (72 % učen-
cev iz gimnazij in 63 % učencev iz programov srednjega poklicnega izobra-
ževanja), poleg te postavke pa so v najvišjem odstotku izrazili tudi strin-
janje s postavko, ki se nanaša na učenje o razreševanju sporov z drugimi 
ljudmi (53 % učencev iz gimnazij in 59 % učencev iz programov srednjega 
poklicnega izobraževanja). Podobno kot pri primerjavah prejšnjih skupin 
so tudi tukaj tako učenci iz gimnazij kot tudi tisti, ki obiskujejo programe 
srednjega poklicnega izobraževanja, v najnižjem odstotku izrazili strinjan-
je s postavko, da pri pouku berejo časopise, iščejo novice po spletu ali sku-
paj gledajo poročila (20 % učencev iz gimnazij in 37 % učencev iz progra-
mov srednjega poklicnega izobraževanja), in s postavko, da jih profesorji 
pri pouku večkrat vprašajo za mnenje o mednarodnih novicah (28 % učen-
cev iz gimnazij in 41 % učencev iz programov srednjega poklicnega izobra-
ževanja).

Če povzamemo rezultate s področja primerjave v priložnostih za 
usvajanje globalnih kompetenc pri pouku med različnimi skupinami 
učencev in učenk, lahko zaključimo, da so učenci in učenke iz večine 
skupin v najvišjem deležu ocenili strinjanje s postavkama, ki se nanašata 
na učenje reševanja sporov z drugimi ljudmi in na učenje o drugačnih 
kulturah pri pouku, v najnižjem pa strinjanje s postavkama, ki se nanašata 
na branje časopisa med poukom, iskanje novic po spletu in gledanje po-
ročil, ter s postavko, da jih profesorji med poukom večkrat vprašajo za 
mnenje o mednarodnih novicah. Zaključimo lahko tudi, da so o več pri-
ložnostih za usvajanje globalnih kompetenc pri pouku poročali fantje, 
učenci z visokim SES, s statusom priseljenca in učenci z nižjimi dosežki 
pri branju ter tisti, ki obiskujejo programe srednjega poklicnega izobraže-
vanja. Iz rezultatov je razvidno tudi, da so priložnosti za usvajanje različ-
nih globalnih kompetenc pri pouku, ne glede na različne skupine učencev 
in učenk, v slovenskem prostoru prisotne v razmeroma nizkem deležu, 
saj je strinjanje z večino postavk v povprečju ocenilo le 30–50 odstotkov 
učencev in učenk. 
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Povzetek ključnih rezultatov
Globalne kompetence so pomembne spretnosti učencev in učenk, ki so bile 
v nekaterih študijah že prepoznane kot značilen napovednik različnih vidi-
kov spodbudnega učnega okolja (Kirkwood, 2001; Paluck in Green, 2009). 
Namen analiz je bil identificirati skupine učencev in učenk, ki pri krepitvi 
teh spretnosti potrebujejo posebno pozornost, ugotoviti, kako se globalne 
kompetence povezujejo z občutkom pripadnosti šoli in dosežki s področij 
branja, matematike in naravoslovja pri preizkusu v raziskavi PISA, in kako 
se znanje, vezano na globalne kompetence, povezuje s spretnostmi in stali-
šči učencev in učenk s tega področja. 

Primerjava vrednosti mednarodno primerljivih indeksov s področja 
globalnih kompetenc kaže, da so slovenski učenci in učenke v primerja-
vi z vrstniki iz držav OECD svoje globalne kompetence v večini primerov 
ocenili nekoliko podpovprečno. Najbolj pozitivno so se ocenili na lestvicah 
spretnosti razumevanja drugih, zavedanja o globalnih vprašanjih in spret-
nosti miselnega prilagajanja, najbolj negativno pa na lestvicah spretnos-
ti medkulturne komunikacije, odzivnosti na globalna vprašanja in samo-
učinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj. V primerjavi z vrstniki 
iz držav OECD so slovenski učenci in učenke poročali o precej bolj priso-
tnem diskriminatornem vedenju učiteljev v šolah, ki se nanaša predvsem 
na odnos učiteljev do učencev iz drugih kultur. 

Rezultati tudi kažejo, da v Sloveniji prihaja do značilnih razlik v glo-
balnih kompetencah med različnimi skupinami učencev in učenk: po spo-
lu, SES, izobraževalnem programu, statusu priseljenca in glede na dosežke 
iz branja, matematike in naravoslovja pri preizkusu v raziskavi PISA. Re-
zultati so pokazali, da so o precej nižjih globalnih kompetencah poročali 
predvsem fantje, učenci in učenke, ki obiskujejo programe nižjega poklic-
nega izobraževanja, učenci in učenke, ki so poročali o nizkem SES, tisti, ki 
so poročali o priseljenskem ozadju prve generacije, in tisti, ki so pri preiz-
kusu v raziskavi PISA dosegli najnižje rezultate pri branju, matematiki in 
naravoslovju. Zanimivi so tudi izsledki na področju ugotavljanja razlik gle-
de na status priseljenca učencev in učenk, kjer rezultati kažejo, da so učenci 
in učenke s priseljenskim ozadjem v primerjavi s tistimi brez priseljenske-
ga ozadja poročali o precej bolj pozitivnem odnosu do priseljencev, zani-
manju za spoznavanje drugih kultur in spoštovanju ljudi iz drugih kultur. 
Pri vseh omenjenih skupinah učencev in učenk, ki so poročali o nižjih glo-
balnih kompetencah, so se največje razlike pokazale predvsem na podro-
čju nižje zaznane samoučinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj, 
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precej nižjem zavedanju o globalnih vprašanjih, spretnosti medkulturne 
komunikacije in odzivnosti na globalna vprašanja, tj. spretnostih, ki se do 
določene mere navezujejo na znanje, in bi jih bilo mogoče sistematično kre-
piti med izobraževalnim procesom. 

Nadaljnje analize so pokazale, da je občutek pripadnosti šoli značilen 
napovednik vseh obravnavanih globalnih kompetenc učencev in učenk ra-
zen zanimanja za spoznavanje drugih kultur. Največji učinek občutka pri-
padnosti šoli so rezultati potrdili pri pojasnjevanju indeksa spretnosti mi-
selnega prilagajanja, večji učinki zaznanega občutka pripadnosti šoli pa so 
se potrdili tudi pri pojasnjevanju indeksa zaznanega diskriminatornega ve-
denja učiteljev, indeksa zavedanja o globalnih vprašanjih in indeksa spo-
štovanja ljudi iz drugih kultur.

Rezultati tudi kažejo, da so globalne kompetence značilen napovednik 
dosežkov pri preizkusu v raziskavi PISA, in sicer tako bralnih kot tudi ma-
tematičnih in naravoslovnih. Na vse tri vrste dosežkov ima največji nega-
tiven učinek učenčevo zaznavanje diskriminatornega vedenja učiteljev, pri 
pojasnjevanju dosežka iz matematike in naravoslovja pa ima največji po-
zitiven učinek učenčeva zaznana samoučinkovitost pri pojasnjevanju glo-
balnih vprašanj. Poleg že omenjenega dejavnika sta imela pri pojasnjevanju 
dosežka iz branja večji učinek še učenčeva spretnost medkulturne komuni-
kacije in spoštovanje ljudi iz drugih kultur.

Rezultati na področju ugotavljanja povezanosti znanja, stališč in 
spretnosti znotraj globalnih kompetenc učencev in učenk so potrdili, da 
je zaznano zavedanje učencev o globalnih vprašanjih značilen napovednik 
njihove odzivnosti na globalna vprašanja, zaznane samoučinkovitosti pri 
pojasnjevanju globalnih vprašanj kot tudi njihovega odnosa do priseljen-
cev, pri čemer so se največji učinki potrdili predvsem pri pojasnjevanju od-
zivnosti učencev in učenk na globalna vprašanja.

Razprava
Rezultati sekundarnih analiz podatkov raziskave PISA iz leta 2018 o učen-
čevih stališčih in dispozicijah na področju globalnih kompetenc v Slove-
niji kažejo, da so slovenski učenci v primerjavi z vrstniki iz drugih držav 
OECD poročali o nekoliko nižjih ravneh zavedanja o globalnih vpraša-
njih, odzivnosti na globalna vprašanja, samoučinkovitosti pri pojasnjeva-
nju globalnih vprašanj in pozitivnega odnosa do priseljencev.

Te rezultate je mogoče pojasniti na naslednje načine. Prvič, čeprav slo-
venski (javno)politični okvir, zlasti od Bele knjige (2011) dalje, zelo poudar-
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ja globalno izobraževanje in vključuje vsa štiri področja preučevanih glo-
balnih kompetenc (znanje, spretnosti, stališča in vrednote), formalni Učni 
načrt za domovinsko in državljansko kulturo in etiko (2011) kot osrednji 
predmet (globalne) državljanske vzgoje v Sloveniji še ni usklajen z najno-
vejšimi trendi na tem področju. Drugič, slovenski učenci so v raziskavi 
PISA (2018) v povprečju poročali o sodelovanju pri štirih od desetih dejav-
nosti globalnega in medkulturnega učenja, kar je pod povprečjem OECD 
(pet dejavnosti).6 Ti rezultati se ujemajo z raziskavo M. Dolinar in V. Vo-
dopivec (2012, str. 10), v kateri je med 67 srednješolskimi učitelji 75 od-
stotkov učiteljev poročalo, da so že slišali za globalno izobraževanje, ven-
dar jih je le 20 odstotkov poročalo, da ga vključujejo v pouk. Podobno A . 
Skinner (2012) poroča, da slovenski učitelji in ravnatelji sicer razumejo 
globalno izobraževanje v smislu aktivnih, kritičnorefleksivnih pristopov in 
spretnosti mišljenja na višjih taksonomskih ravneh, vendar je vključevanje 
globalnih vprašanj v pouk zaradi časovnih obremenitev učnih načrtov zelo 
omejeno. Podatki OECD (OECD 2020a, str. 225) kažejo, da učenci, vklju-
čeni v večje število dejavnosti globalnega in medkulturnega učenja, v pov-
prečju poročajo o bolj pozitivnih stališčih in dispozicijah glede globalnih 
vprašanj kot njihovi vrstniki, ki so vključeni v manj dejavnosti. To pome-
ni, da lahko omejene priložnosti za usvajanje globalnih kompetenc v šoli, 
o katerih v raziskavi PISA (2018) poročajo slovenski učenci, v drugih razi-
skavah pa učitelji in ravnatelji, omejujejo razvoj globalnih kompetenc slo-
venskih učencev. Tretjič, sklepamo lahko, da je v Sloveniji kot državi članici 
EU večji poudarek na razvijanju evropskega državljanstva kot na razvija-
nju globalnega državljanstva. Medtem ko se na primer 76 odstotkov sode-
lujočih učencev v raziskavi PISA (2018) strinja ali močno strinja s trditvijo 
»Mislim, da sem državljan sveta« (76 % povprečje OECD), se je v medna-
rodni raziskavi državljanskega izobraževanja in vzgoje, izvedeni leta 2016 
(ICCS 2016), 98 odstotkov slovenskih osmošolcev strinjalo ali močno stri-
njalo s trditvijo »Vidim se kot Evropejec« (95-% povprečje ICCS 2016), 77 
odstotkov slovenskih učencev (78-% povprečje ICCS 2016) pa se je strinjalo 
s trditvijo »Najprej se vidim kot državljan Evrope in šele nato kot državljan 
sveta« (Losito idr., 2017). Podobno razlikovanje med EU in svetom je razvi-
6 Ugotovitve (OECD, 2020a, str. 225) kažejo tudi, da so v številnih državah/gospodar-

stvih stališča in dispozicije učencev pozitivno povezani s številom dejavnosti s pod-
ročja globalnih kompetenc, v katere so, po lastnem poročanju, vključeni. Učenci, 
vključeni v več dejavnosti, povezanih z globalnimi kompetencami, v povprečju po-
ročajo o bolj pozitivnih stališčih in dispozicijah kot učenci, ki so vključeni v manj 
dejavnosti. Zato je mogoče sklepati, da vključevanje različnih dejavnosti v učni pro-
ces lahko prispeva k spodbujanju medkulturnega razumevanja.
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dno iz raziskave World Value Survey 7, v kateri je 67 odstotkov slovenskih 
anketirancev, mlajših od 29 let, navedlo, da se čutijo blizu Evropi, 56 od-
stotkov anketirancev pa, da se čutijo blizu svetu (World Value Survey, 2021).

Analize so tudi pokazale, da v Sloveniji obstajajo pomembne razli-
ke v zaznanem zavedanju učencev o globalnih vprašanjih glede na spol, 
SES in priseljensko ozadje, pri čemer so zlasti učenci z nižjim SES in s pri-
seljenskim ozadjem poročali o pomembno nižji ravni (tudi pod povpreč-
jem OECD) zaznanega zavedanja o globalnih vprašanjih. Ti rezultati pri-
trjujejo raziskavam (npr. Demaine, 2002), ki izpostavljajo, da so globalne 
kompetence značilen pokazatelj razlik v znanju med posameznimi skupi-
nami učencev in učenk. Demaine (prav tam) namreč pojasnjuje, da je ne-
katerim deprivilegiranim skupinam zmanjšan dostop do globalnih infor-
macij, tudi če jim je dostop do njih omogočen in se do njih opredeljujejo, pa 
ni nujno, da jim je omogočeno vplivanje nanje. Razlike v globalnih kompe-
tencah med posameznimi skupinami učenk in učencev v ospredje postav-
ljajo vprašanje kompenzacijske vloge šole pri izenačenju teh razlik (Dijkstra 
idr., 2021). Teorija socialne reprodukcije neenakosti na področju politič-
nega udejstvovanja (Hoskins idr., 2017) namreč poudarja, da mora šolsko 
okolje vsem učencem, zlasti pa deprivilegiranim, ki jim ni omogočeno raz-
vijati jih v domačem in zunajšolskem okolju, zagotoviti enake možnosti za 
razvoj globalnih kompetenc. 

Če podrobneje pogledamo rezultate, povezane s priseljenskim ozad-
jem, je ugotovitev, da so učenci in učenke s priseljenskim ozadjem prve ge-
neracije v primerjavi z učenci in učenkami brez priseljenskega ozadja poro-
čali o bolj diskriminatornem vedenju učiteljev do učencev iz drugih kultur 
v šoli, skladna z ugotovitvami Azzolinija (2016), da so učenci s priseljenskim 
ozadjem občutljivejši za pravice priseljencev in jim namenjajo več pozor-
nosti. Rezultate, ki kažejo, da učenci in učenke s priseljenskim ozadjem po-
ročajo o precej nižji zaznani samoučinkovitosti pri pojasnjevanju globalnih 
vprašanj in odzivnosti na globalna vprašanja, lahko pojasnimo z Azzolini-
jevimi (2016) ugotovitvami, da ti učenci, kar zadeva državljansko vedenje, 
kot je aktivno sodelovanje v skupnosti, manj sodelujejo, saj jim ni omogočen 
dostop do socialnih mrež, prav tako so brez jezikovnih spretnosti, ki sicer 
lajšajo komunikacijo in odnose učencem brez priseljenskega ozadja.

Rezultate, ki kažejo, da so globalne kompetence pomemben napo-
vednik bralne, matematične in naravoslovne pismenosti, lahko razume-
mo kot izkaz splošne razgledanosti učencev in učenk. Raziskava PISA 
namreč na vseh merjenih področjih ne preverja kurikularnega znanja, 
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temveč spretnosti, ki se povezujejo s praktičnimi življenjskimi izkušnja-
mi, problemskim reševanjem in z uporabnim znanjem. Rezultati analize 
napovedne moči zaznanega zavedanja učencev o globalnih vprašanjih pri 
pojasnjevanju njihove odzivnosti na globalna vprašanja, zaznane samou-
činkovitosti pri pojasnjevanju globalnih vprašanj in njihovega odnosa do 
priseljencev so pokazali, da zaznano zavedanje učencev o globalnih vpra-
šanjih pomembno napoveduje že druga preučevana področja globalnih 
kompetenc, zlasti zaznano samoučinkovitost pri pojasnjevanju globalnih 
vprašanj. Rezultati torej potrjujejo teoretične ugotovitve in izsledke dru-
gih raziskav o povezanosti znanja, spretnosti, stališč in vrednot na podro-
čju globalnega državljanstva. Čeprav slovenski učenci niso sodelovali v ko-
gnitivnem preizkusu globalnih kompetenc v raziskavi PISA (2018), je bilo 
njihovo zaznano zavedanje o globalnih vprašanjih kot predpogoj za znanje 
na višjih taksonomskih ravneh merjeno z vprašalnikom za učence. Ali, kot 
pojasnjuje Galston (2004, str. 264), »državljansko znanje pomaga državlja-
nom, da se naučijo več o državljanskih zadevah«. Težko je pridobiti več 
znanja, če ni temeljne podlage zanj. Novo pridobljeno znanje lahko učinko-
vito uporabimo le, če ga znamo vključiti v obstoječi okvir znanja. Čeprav 
A. Skinner (2012) poudarja, da je učenje o dejstvih pomembno, to ob upo-
števanju dinamike hitro spreminjajočega se sveta ne zadostuje. Poudarja 
pomen razvijanja spretnosti analiziranja, uporabe in prilagajanja znanja v 
skladu z nenehno spreminjajočim se svetom ter izpostavlja, da znanje o glo-
balnih vprašanjih zagotavlja pomembno in nesporno podlago za vse dru-
ga področja globalnih kompetenc (spretnosti, stališča in vrednote). Po Re-
imersu (2010, str. 187) se ta področja dovolj razlikujejo, da jih je za namene 
oblikovanja politik in uvajanje sistemskih sprememb mogoče obravnava-
ti kot neodvisna, kar pomeni, da se za njihov razvoj lahko uporabljajo raz-
lični pedagoški pristopi. Ker pa razvoj znanja o globalnih vprašanjih omo-
goča razvoj vseh drugih področij, kar se je pokazalo na vzorcu slovenskih 
učencev tudi v okviru globalnih kompetenc v raziskavi PISA (2018), je v slo-
venskem izobraževalnem prostoru smiselno prizadevanje najprej usmeriti 
v krepitev   znanja učencev o globalnih vprašanjih. Ob upoštevanju pozitiv-
nih učinkov znanja o globalnih vprašanjih na sposobnost delovanja (npr. 
spretnosti aktivnega državljanstva) ter večje razumevanje in vrednotenje 
različnih perspektiv (npr. bolj pozitiven odnos do priseljencev) se zdi, da 
je večje poznavanje globalnih vprašanj pot k opolnomočenju državljanov, 
da v procesih globalizacije ne vidijo le izzivov in nevarnosti, temveč pred-
vsem priložnosti (Pikalo, 2010).
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Merjenje globalnih kompetenc 15-letnikov v raziskavi PISA (2018) naj bi 
zagotovilo podatke o delovanju izobraževalnega sistema na tem področju. 
To naj bi sodelujočim državam omogočilo, da razvijejo ukrepe, ki »/…/ po-
zivajo mlade k razumevanju sveta onkraj svojega neposrednega okolja, da 
z drugimi ljudmi ravnajo spoštljivo in dostojanstveno ter sprejemajo ukre-
pe za oblikovanje trajnostnih in uspešnih skupnosti« (OECD, v Robertson, 
2021, str. 171).

Čeprav podatki OECD po mnenju nekaterih kritikov v celoti ne zaje-
majo kompleksnosti globalnih kompetenc (npr. osredinjenost na elitistič-
no kozmopolitsko medkulturno razumevanje, pomanjkanje vidika glo-
balne socialne pravičnosti) (Conolly idr., 2019) in je bilo na njihov okvir 
ocenjevanja globalnih kompetenc naslovljenih več kritik (Engel idr., 2019; 
Grotlüschen, 2018; Robertson, 2021; Sälzer in Roczen, 2018), ne smemo za-
nemariti, da raziskava PISA (2018) predstavlja do zdaj edino obsežno in 
mednarodno primerljivo oceno globalnih kompetenc učencev na svetu. 
Upoštevajoč navedeno, rezultatov raziskave PISA (2018) s področja global-
nih kompetenc ne moremo spregledati, temveč jih moramo previdno in 
ustrezno interpretirati (glejte tudi Engel idr., 2019).

Ugotovitve raziskave in s tem uvide v podpovprečne rezultate sloven-
skih učencev na tem področju lahko podkrepimo z zelo redkimi slovenski-
mi študijami na področju (globalne) državljanske vzgoje. Te kažejo nesklad-
je med institucionalnimi in normativnimi smernicami (tj. cilji politike) na 

Sklep
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eni strani in realno trenutno prakso na tem področju (tj. rezultati politike) 
na drugi strani (Neubauer, 2012; Skinner, 2012) ter pomanjkanje medsek-
torskega (medresorskega, državnega in nevladnega) sodelovanja in sistem-
skega pristopa k razvijanju globalnih kompetenc (npr. Arbeiter, 2019). Raz-
iskava prinaša do zdaj manjkajoče empirične in mednarodno primerljive 
podatke o stališčih in dispozicijah slovenskih učencev na področju global-
nih kompetenc ter dopolnjuje obstoječa priporočila politikam na tem po-
dročju z glavnim poudarkom na smiselnosti krepitve globalnih kompetenc 
vseh (zlasti pa deprivilegiranih skupin) učencev ter krepitvi znanja o glo-
balnih vprašanjih kot predpogojema za razvoj vseh drugih vrlin (spretnos-
ti, stališč in vrednot) globalnih državljanov. Prav tako raziskava kot po-
membnega izpostavlja razmislek, da je v številčnosti mednarodnih iniciativ 
(npr. OECD, Unesca, Sveta Evrope in drugih), ki razvoj globalnih kompe-
tenc učencev in učenk prepletajo s številnimi drugimi mednarodnimi ini-
ciativami (kot so npr. zelene veščine (Evropska komisija (2023), trajnostni 
razvoj (OZN, 2015), medkulturno izobraževanje (Svet Evrope, 2023)), po-
membno prepoznati skupne imenovalce vseh mednarodnih iniciativ ter jih 
smiselno umestiti v nacionalne politike. Usmerjanje pozornosti in ločeno 
naslavljanje vsake izmed njih, brez jasno opredeljenih nacionalnih ciljev, 
je namreč lahko pomemben dejavnik implementacijskega primanjkljaja na 
tem področju. 

Omejitve študije in smernice za nadaljnje raziskovanje
Metode analiziranja podatkov v tej študiji temeljijo na ugotavljanju pove-
zanosti različnih napovednikov, zato dopuščajo zgolj sklepanje o smeri in 
moči povezanosti med vključenimi spremenljivkami, o vzročno-posledič-
nih odnosih pa ne moremo govoriti. Poleg tega so obravnavani napove-
dniki le eden izmed dejavnikov, ki lahko učinkujejo na globalne kompe-
tence pri učencih in učenkah, saj so te rezultat več, tudi še nepojasnjenih, 
dejavnikov, ki se med seboj dopolnjujejo in prepletajo. Pomembno je tudi 
dejstvo, da so ocene učinkov različnih dejavnikov ugotovljene na podlagi 
osebnih zaznav učencev in učenk, zato so le subjektivna ocena stanja v do-
ločenem trenutku. 

Glede na to, da je vzorčenje v mednarodnih raziskavah znanja dvosto-
penjsko, bi veljalo napovedne modele, uporabljene v tej študiji, v prihodnje 
preveriti tudi z metodo hierarhičnega linearnega modeliranja.

Upoštevajoč analitični model (slika 1), ki smo mu v monografiji sledi-
li s pregledom teoretskih konceptualnih podlag globalnih kompetenc ter s 
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poglobljenimi statističnimi analizami podatkov raziskave PISA (2018), je 
nadaljnjo raziskovalno pozornost na področju globalnih kompetenc (slo-
venskih) učencev in učenk smiselno namenjati predvsem na v nadaljevanju 
izpostavljenih področjih. 

Rezultati, ki kažejo na pozitivno povezanost občutka pripadnosti šoli 
z različnimi dimenzijami globalnih kompetenc, izkazujejo pomen preuče-
vanja povezanosti drugih socialno-čustvenih vidikov učenja z usvajanjem 
globalnih kompetenc, vključno z odnosi med učitelji in učenci. 

Raziskave kažejo na pomembno vlogo učiteljev pri usvajanju global-
nih kompetenc učencev. Pri tem pa so pomembni tako globalne kompe-
tence učiteljev kot tudi pedagoški pristopi, ki jih pri poučevanju globalnih 
vsebin uporabljajo. Za dodatno osvetlitev rezultatov naše študije je zato do-
datno pozornost smiselno nameniti analizi vsebin začetnega in nadaljnje-
ga profesionalnega razvoja učiteljev z vidika zastopanosti globalnih vsebin, 
preverjanju globalnih kompetenc slovenskih učiteljev ter raziskovanju pe-
dagoških pristopov, ki jih uporabljajo pri poučevanju (globalnih) vsebin.

Ob prepoznanem pomenu celostnih pristopov na ravni šol pri spod-
bujanju globalnega državljanstva je posebno pozornost smiselno nameni-
ti tudi raziskovanju dejavnosti za razvoj globalnih kompetenc učencev in 
učenk na ravni šole kot tudi šolske klime kot pomembnega napovednika 
posameznih dimenzij globalnih kompetenc (predvsem medkulturnega ra-
zumevanja).

Ker so za usvajanje globalnih kompetenc pomembni tako formalni kot 
tudi neformalni pristopi, je raziskovanje smiselno usmeriti tudi na podro-
čje skupnostnega učenja (angl. community learning) in drugih pristopov v 
lokalnih skupnostih. Nezanemarljivi pa so, kot izpostavljajo raziskave, pri 
usvajanju globalnih kompetenc učencev in učenk tudi domače okolje in 
priložnosti, ki jih na podlagi razprav o globalnih tematikah kot tudi de-
janskih izkušnjah (potovanjih) omogočajo. Ne nazadnje tudi sistematični 
pregledi lestvic spremljanja globalnih kompetenc ugotavljajo, da te več po-
zornosti namenjajo samooceni psiholoških vidikov globalnih kompetenc 
kot edukacijskim procesom usvajanja globalnih kompetenc. 

Rezultatom, ki kažejo, da o več priložnostih za usvajanje globalnih 
kompetenc v primerjavi z učenci in učenkami gimnazijskih programov v 
Sloveniji poročajo učenci in učenke poklicnih programov, je smiselno na-
meniti dodatno pozornost v smislu (primerjalne) analize kurikulov z vidi-
ka zastopanosti globalnih vsebin kot tudi s kvalitativnim raziskovanjem 
(npr. v obliki fokusnih skupin), v katerem bi preverili razumevanje pojma 
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globalnih kompetenc ter njegovih posameznih dimenzij, ki so jih samooce-
nili učenci in učenke v raziskavi PISA. 

Raziskave kažejo, da mlajši v primerjavi s starejšimi izkazujejo viš-
jo raven globalnih kompetenc. Upoštevajoč navedeno, bi bilo tudi v Slove-
niji, kjer, kot kaže raziskava PISA (2018), 15-letniki svoje globalne kompe-
tence ocenjujejo nekoliko nižje kot njihovi vrstniki v sodelujočih državah 
OECD, zanimivo preveriti raven globalnih kompetenc odraslih državlja-
nov. Ne nazadnje tudi ključni nacionalni (javno)politični dokumenti po-
udarjajo, da je globalno izobraževanje vseživljenjski proces. V tem pogle-
du bi bilo zanimivo ugotoviti, koliko je priložnosti za usvajanje globalnih 
kompetenc učencev in učenk višjih letnikov srednjih šol kot tudi študentov 
in študentk različnih študijskih programov v Sloveniji.
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Na podlagi konceptualnih uvidov v razvoj globalnih kompetenc in rezul-
tatov empiričnega dela raziskave je pri nadaljnjem razvoju globalnih kom-
petenc slovenskih učencev in učenk pozornost smiselno namenjati pred-
vsem v nadaljevanju izpostavljenim vidikom politik in praks. 

Iz rezultatov raziskave je razvidno, da se globalne kompetence statistič-
no značilno povezujejo z drugimi psihosocialnimi dejavniki izobraževal-
nega in učnega procesa (npr. z občutkom pripadnosti šoli). Iz navedenega je 
mogoče sklepati, da je tudi na področju usvajanja globalnih kompetenc na-
daljnjo pozornost v Sloveniji smiselno namenjati krepitvi varnega in spod-
budnega učnega okolja.

Zaznava diskriminatornega vedenja učiteljev do učencev s priseljen-
skim ozadjem, o katerem slovenski učenci in učenke poročajo med naj-
višjimi izmed sodelujočih držav v raziskavi PISA (2018), kaže na nujnost 
nadaljnjih kontinuiranih prizadevanj za razvoj medkulturnih kompetenc 
učiteljev v Sloveniji. Da bi vplivali na trajne spremembe v izobraževalnih 
sistemih, je pomembno vključiti globalno perspektivo že v začetnem uspo-
sabljanju učiteljev in vzgajati globalno kompetentne učitelje (Divéki, 2022).

Ob upoštevanju rezultatov, da je za mlade iz deprivilegiranih okolij 
manj priložnosti za udejstvovanje v aktivnostih, ki spodbujajo razvoj poli-
tičnega interesa in participacije, B. Hoskins in drugi (2017) izpostavljajo, da 
je pomembno ozavestiti učitelje o primanjkljajih učencev iz deprivilegira-
nih skupin na tem področju in jih opolnomočiti za delo s temi skupinami 

Izhodišča in smernice za politiko in prakso
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učencev ter njihovo vključevanje v te dejavnosti, vključno z odprtimi raz-
pravami v razredu. Kot drugi razmislek izpostavijo uvedbo obveznih vse-
bin in aktivnosti državljanske vzgoje tudi v srednješolskih programih, kar 
sovpada z nekaterimi dozdajšnjimi pobudami v Sloveniji (npr. Dnevnik, 
2019). Pri oblikovanju vsebin (globalne) državljanske vzgoje je torej smi-
selno upoštevati prednosti sistematičnega in kontinuiranega pristopa ter 
se zavedati kompenzacijske vloge šole pri usvajanju globalnih kompetenc 
učencev iz deprivilegiranih okolij, ki jim jih ni omogočeno usvojiti v zunaj-
šolskem okolju. Pri tem je smiselno upoštevati tudi zaznane prednosti iz-
kušenjskega učenja (npr. mobilnosti, medkulturnih stikov) ter pomena us-
vajanja temeljnega znanja o globalnih tematikah kot pomembnega temelja 
za razvoj vseh drugih dimenzij globalnih kompetenc (spretnosti, stališč in 
vrednot).
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