Konnen Kinder zu Beginn der ersten Klasse bereits mit statistischen Daten argumentieren?
— Empirische Befunde aus einer Interviewstudie im Anfangsunterricht
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Zusammenfassung: Inwiefern konnen Kinder be-
reits auf der Grundlage statistischer Daten argumen-
tieren, wenn sie in die Schule kommen? In einer In-
terviewstudie mit Schulanfanger*innen gehen wir
dieser Fragestellung nach. Die Ergebnisse zeigen,
dass alle interviewten Kinder in der Lage waren,
mindestens ein eigenes Argument auf der Basis sta-
tistischer Daten zu entwickeln. Die qualitative Ana-
lyse der Schilerantworten bietet dartiber hinaus Ein-
blicke in mogliche Schwierigkeiten von Kindern beim
datenbasierten Argumentieren und liefert damit Im-
plikationen, wie Kinder in der Grundschule hinsicht-
lich des Argumentierens auf der Basis statistischer
Daten gefordert werden kénnen.

Abstract: To what extent are children able to develop
data-based arguments already at the beginning of
their school career? In an interview study with first-
graders at the very beginning of their first year in pri-
mary school, we investigated to what extent they are
able to engage in argumentation based on statistical
data. The results show that all participants were able
to develop at least one own argument based on given
statistical data. The qualitative analysis of the stu-
dents’ responses provides insights into potential dif-
ficulties children face when developing data-based
arguments and, therefore, leads to implications on
how children can be fostered in this regard in the el-
ementary classroom.

1. Einleitung

Spétestens seit der Einfuhrung der KMK-Bildungs-
standards (KMK, 2004) ist der Umgang mit statisti-
schen Daten auch in der Grundschule ein integraler
Bestandteil des Mathematikunterrichts. Gleichzeitig
ist das Argumentieren als prozessbezogene Kompe-
tenz in den Bildungsstandards inhaltstibergreifend
verankert, sodass damit auch die Forderung des Ar-
gumentierens auf der Basis statistischer Daten im Fo-
kus der Bildungsstandards fiir die Grundschule liegt.

Im mathematikdidaktischen Diskurs wird sowohl
dem Umgang mit statistischen Daten als auch dem
Argumentieren national wie international groRe Be-
deutung beigemessen. Zu beiden Themenfeldern
wurden in den letzten Jahren vermehrt empirische
Studien durchgefuhrt und didaktische Vorschlage er-
arbeitet (z. B. Brunner, 2014; Sill & Kurtzmann,

2019; siehe auch Sommerhoff et al., 2015; Reiss &
Ufer, 2009). Auch wenn gerade dem Umgang mit sta-
tistischen Daten an einigen Stellen in der Literatur
eine besondere N&he zum Argumentieren zuge-
schrieben wird (z. B. Sill & Kurtzmann, 2019, S. 14),
ist bisher — insbesondere im Hinblick auf die Primar-
stufe — der Uberschneidungsbereich beider Themen-
felder, d. h. das Argumentieren auf der Basis von Da-
ten, kaum in den Blick genommen worden, sodass an
dieser Stelle ein Bedarf sowohl an empirischer For-
schung zu F&higkeiten von Lernenden als auch an da-
ran anknipfenden evidenzbasierten Konzepten zur
Forderung im Unterricht besteht.

In zwei vorausgegangenen Studien (Krummenauer &
Kuntze, 2018, 2019b) mit Viertklassler*innen hatte
sich gezeigt, dass relevante Anteile der jeweiligen
Stichproben bereits Aussagen anhand gegebener sta-
tistischer Daten evaluieren und eigene, datenbasierte
Argumente entwickeln konnten, ohne dass zuvor eine
Intervention in dieser Hinsicht durchgefiihrt wurde.
Unklar ist allerdings, inwiefern dies auch bereits auf
jingere Grundschulkinder zutrifft und mit welchen
Voraussetzungen bei Kindern bereits zu Schuleintritt
zu rechnen ist; hierzu liegen bislang keine empiri-
schen Befunde vor. Im Rahmen einer Interviewstudie
wurde daher untersucht, inwiefern Kinder, wenn sie
in die Schule kommen, bereits auf der Basis statisti-
scher Daten argumentieren kénnen und welche An-
forderungen den Kindern dabei mdglicherweise
Schwierigkeiten bereiten.

Zur Datenerhebung kam ein in weiten Teilen standar-
disiertes Interviewverfahren zum Einsatz, dessen
Kernbestandteil ein speziell fiir diese Altersgruppe
adaptiertes Aufgabenset ist. Die in den Interviews ge-
wonnenen Antworten der Kinder wurden einer zwei-
schrittigen Analyse unterzogen, die Elemente einer
Top-down-Codierung mit denen einer Bottom-up-
Analyse verbindet. Die Ergebnisse der Studie liefern
Evidenz daflr, dass durchaus bereits Schulanfan-
ger*innen in geeigneten Kontexten datenbasiert ar-
gumentieren kénnen, woran im Mathematikunter-
richt der Grundschule angekniipft werden kann. Die
im Rahmen der Analyse identifizierten Antwortkate-
gorien liefern aulRerdem Anhaltspunkte dafir, worin
fur die interviewten Kinder Schwierigkeiten bestan-
den, woraus Implikationen hinsichtlich einer Forde-
rung abgeleitet werden kdnnen. Dartiber hinaus liegt
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ein weiterer Erkenntnisgewinn dieser Studie in der
entwickelten Methodik, die eine wichtige Grundlage
flr die Durchfuhrung von Folgeuntersuchungen dar-
stellt.

Im folgenden Kapitel wird nun zunéchst aufgezeigt,
welche Anforderungen beim datenbasierten Argu-
mentieren bestehen und wie diese mithilfe kogniti-
ons- und entwicklungspsychologischer Ansétze zum
wissenschaftlichen Denken bei Kindern beschrieben
werden kénnen. Anschliefend geben wir einen Uber-
blick tber vorliegende empirische Befunde sowie
den bestehenden Forschungsbedarf, woraus sich die
Forschungsfragen dieser Studie ableiten. In den da-
rauffolgenden Kapiteln werden neben dem Studien-
design und den verwendeten Methoden die Ergeb-
nisse der Studie vorgestellt und hinsichtlich der For-
schungsfragen diskutiert. Ausgehend von den Ergeb-
nissen wird dartiber hinaus aufgezeigt, welche Impli-
kationen sich hinsichtlich einer Férderung des daten-
basierten Argumentierens im Mathematikunterricht
der Grundschule ableiten lassen.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Merkmale und Anforderungen des Argu-
mentierens auf der Basis von Daten

Unter dem Begriff des datenbasierten Argumentie-
rens verstehen wir eine Art des Argumentierens, bei
der konkrete statistische Daten zur Begriindung von
Aussagen herangezogen werden (vgl. Krummenauer
& Kuntze, 2019b). In Anlehnung an Toulmin (2003)
konnen innerhalb von Argumenten zwei grundle-
gende Elemente unterschieden werden: Zum einen
beinhalten Argumente eine Aussage, deren Gultig-
keit infrage steht und die durch das Argument unter-
mauert werden soll; Toulmin bezeichnet dies als
Conclusion (vgl. Toulmin, 2003, S. 89 ff.). Davon zu
unterscheiden ist zum anderen das, was im Sinne ei-
ner Argumentationsgrundlage zur Begriundung der
zur Diskussion stehenden Aussage herangezogen
wird, Toulmin (2003) spricht hier von Datum. Dabei
handelt es sich um eine Basis von — aus Sicht des Ar-
gumentierenden — unstrittigen Gegebenheiten (vgl.
ebd.). Kennzeichnend fir das datenbasierte Argu-
mentieren ist, dass statistische Daten die Funktion
dieser Argumentationsgrundlage einnehmen. Bei den
zu begrindenden Aussagen handelt es sich haufig um
Aussagen, die sich auf den Situationskontext der Da-
ten beziehen, fiir den die Daten als relevant angese-
hen werden, oder um Entgegnungen auf entspre-
chende Aussagen anderer (z.B. ,Das stimmt
nicht...”).

Eine zentrale Anforderung, die beim datenbasierten
Argumentieren zu meistern ist, besteht nun darin,
eine zu begrindende Aussage in einem Argument mit
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Daten so zu verknipfen, dass dadurch die Gultigkeit
der Aussage untermauert wird. Es muss also durch
eine konsistente Verknupfung der Aussage mit den
herangezogenen Daten ausgedriickt werden, warum
die zu begriindende Aussage aus den angefiihrten Da-
ten abzuleiten ist; bei gegebenen Aussagen und Ar-
gumenten anderer ist ggf. nachzuvollziehen, inwie-
fern eine solche konsistente Verkniipfung zu den Da-
ten tatséchlich besteht bzw. hergestellt werden kann.

Epistemologisch gesprochen besitzen zu begrin-
dende oder zu Uberprifende Aussagen den Status ei-
ner Hypothese; darunter wird eine grundsétzlich als
falsifizierbar zu betrachtende Aussage zu einem
Sachverhalt verstanden, deren Gultigkeit zundchst
offen ist (vgl. Gadenne, 2019). Die Daten hingegen
nehmen die Rolle von Evidenz ein, die eine Grund-
lage dafir bilden kann, zu beurteilen, inwiefern eine
Hypothese anzunehmen oder abzulehnen ist (vgl.
Krummenauer & Kuntze, 2018, 2019b).

Wie Kinder (und auch Erwachsene) beim Umgang
mit Hypothesen und Evidenz vorgehen, kann mithilfe
entwicklungs- und kognitionspsychologischer An-
satze zum wissenschaftlichen Denken (Bullock &
Ziegler, 1999; Fischer et al., 2014; Klahr & Dunbar,
1989; Kuhn, 2011; Kuhn et al., 1988; Kuntze, 2004;
Zimmerman, 2007) beschrieben werden. Eine zent-
rale Herausforderung des wissenschaftlichen Den-
kens beschreibt Kuhn (2011) als die Koordination
von Theorie und Evidenz. Mit Koordination ist etwa
gemeint, dass Theorien (damit sind, da es hier in ers-
ter Linie um die Eigenschaft der Falsifizierbarkeit
geht, auch Hypothesen gemeint) zu revidieren (oder
mindestens zu modifizieren) sind, wenn Gegenevi-
denz vorliegt, oder dass sie beibehalten werden kon-
nen, so lange sie mit der vorliegenden Evidenz ver-
einbar sind. Damit verbunden ist auch, ausgehend
von der Evidenz neue Aussagen im Sinne von Theo-
rien zu entwickeln, die im Einklang mit der Evidenz
stehen (vgl. ebd.).

Diese Koordination von Theorie und Evidenz wird
durch ein ,,set of cognitive and metacognitive strate-
gies* (Morris et al., 2012, S. 67) geleistet. In der Li-
teratur werden verschiedene solcher Strategien wis-
senschaftlichen Denkens beschrieben (z. B. Kuhn,
2011; Morris et al., 2012; Zimmerman, 2007; siehe
auch Fischer et al., 2014). So unterscheiden Morris et
al. (2012) drei grundlegende Strategien, die fur wis-
senschaftliches Denken gleichermalRen notwendig
sind:

[1] Das kognitive Trennen von Theorie und Evi-
denz (“encode and represent evidence and theory
separately”, ebd., S. 67),

[2] das Behandeln von Theorien als “independent
objects of thought* (ebd.) sowie
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[3] zu bedenken, dass Theorien falsch sein kénnen
(ebd.).

Welche konkrete Bedeutung diese grundlegenden
Strategien flir das datenbasierte Argumentieren
besitzen, mdchten wir anhand des Beispiels in Abb. 1
aufzeigen. Dort sind in altersgemaR reduzierter Dar-
stellung ein Datensatz sowie eine Behauptung zum
Sachkontext dieser Daten abgebildet. Sowohl der Da-
tensatz als auch die Behauptung waren in leicht mo-
difizierter Form Bestandteil einer im Rahmen der In-
terviewstudie verwendeten Aufgabe.
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Wenn man gewinnen will, sollte man das rote
Auto nehmen, das sieht am schnellsten aus
| — 7/

/

Abb. 1: Datensatz und Aussage zur Interviewaufgabe
LJAutorennen®

In der Aufgabe geht es um ein Autorennen, das ein-
mal in der Woche stattfindet und bei dem immer das
Siegerfahrzeug des Rennens einen Pokal erhélt. Der
aus diesem Kontext hervorgehende Datensatz, der
die Gesamtanzahl der in den bisherigen Rennen ge-
wonnenen Pokale pro Fahrzeug umfasst, ist piktogra-
fisch in Diagrammform dargestellt. Wenn nun Kin-
der, nachdem ihnen der Kontext erlautert wurde, eva-
luieren sollen, inwiefern die Aussage durch die Daten
gestitzt wird, ist es notwendig, dass sie zwischen den
Daten und der zu Uberprifenden Aussage trennen
(siehe [1]). Den Daten muss dabei der Status von Evi-
denz zugewiesen werden, wahrend die zu evaluie-
rende Aussage als Behauptung im Sinne einer Hypo-
these zu behandeln ist [2], deren Gultigkeit zunéchst
weder bestatigt noch widerlegt ist [3].

Neben diesen grundlegenden Strategien besteht eine
weitere wichtige Strategie fir die Koordination von
Theorie und Evidenz darin, gezielt zu versuchen Hy-
pothesen zu falsifizieren (vgl. Doring & Bortz, 2016,
S. 37 ff.; Morris et al., 2012; Sodian et al., 1991).
Konkret bedeutet dies, nicht (ausschlieRlich) konfir-
matorisch nach solcher Evidenz zu suchen, die zu
uberprifende Hypothesen zu bestétigen scheint, son-
dern die Hypothese aktiv herauszufordern, indem in

den Daten gezielt nach Gegenevidenz gesucht wird,
was auch in dem gezeigten Beispiel zielfiihrend ist.
Eine rein konfirmatorische Suche nach bestétigenden
Elementen konnte in diesem Fall hingegen dazu fiih-
ren, dass Kinder beispielsweise nur das Aussehen des
roten Fahrzeugs oder dessen Platzierung oben im Di-
agramm zur Evaluation der Aussage heranziehen,
nicht aber die im Vergleich mit dem griinen Auto
niedrigere Anzahl an Pokalen berlicksichtigen.

2.2 Die Rolle von Kontextwissen

Wenn, wie in dem gezeigten Beispiel, statistische
Daten in einem bestimmten Sachkontext stehen, ist
beim Argumentieren auf Basis dieser Daten h&ufig
auch eine Auseinandersetzung mit dem jeweiligen
Sachkontext erforderlich. Daher ist anzunehmen,
dass dabei individuell vorhandenes Kontextwissen
eine wichtige Rolle spielen kann (vgl. Krummenauer
& Kuntze, 2018, 2019a; siehe auch Makar, 2018).
Unter Kontextwissen verstehen wir alle Vorstellun-
gen, Uber die jemand zum Kontext bestimmter Daten
verfligt und zwar unabhéngig davon, inwiefern sich
dieses individuelle Wissen mit externen normativen
Vorstellungen deckt (vgl. Krummenauer & Kuntze,
2019a).

Beim datenbasierten Argumentieren ist davon auszu-
gehen, dass Kontextwissen notwendig sein kann, um
Daten in ihrem jeweiligen Kontext, aus dem sie stam-
men, angemessen interpretieren zu kdnnen. Im Fall
der gerade gezeigten Aufgabe etwa dirfte es vorteil-
haft sein, tiber grundlegende Vorstellungen zu Autos,
Autorennen und Pokalen zu verfiigen. Es ist auBer-
dem anzunehmen, dass Kontextwissen beim datenba-
sierten Argumentieren auch noch an anderer Stelle
hilfreich sein kann, etwa wenn es darum geht, Uber-
legungen hinsichtlich der Aussagekraft bestimmter
Daten anzustellen oder um durch Rickgriff auf Kon-
textwissen zu beurteilen, inwiefern gegebene Daten
moglicherweise Schwankungen unterliegen kénnten,
die unter Umstanden Auswirkungen auf das Interpre-
tieren der Daten und damit auch auf das Argumentie-
ren auf Basis dieser Daten haben.

Kontextwissen kann allerdings auch in einem gewis-
sermalien konkurrierenden Verhéltnis zur Nutzung
statistischer Daten stehen: So liegen erste empirische
Befunde aus vorherigen Studien (Krummenauer &
Kuntze, 2018, 2019b) vor, die zeigen, dass Kontext-
wissen sich auch negativ auf das datenbasierte Argu-
mentieren auswirken kann, namlich etwa dann, wenn
eigene, auf individuellem Kontextwissen basierende
Uberlegungen statt relevanter Daten als Evidenz her-
angezogen werden (ebd.). Dies stellt auch in dem ge-
zeigten Aufgabenbeispiel eine mogliche Hiirde dar:
Wenn Kinder beispielsweise die Silhouette des roten
Fahrzeugs als Rennwagen deuten und die Vor-
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stellung besitzen, dass Rennwagen generell schneller
als alle anderen Fahrzeuge sind, kdnnten sie daraus
ableiten, dass das rote Fahrzeug in diesem Fall die
beste Wahl ist, ohne dabei die Anzahlen der Pokale
zu beriicksichtigen.

Die insofern als ambivalent zu betrachtende Rolle
von Kontextwissen legt es daher nahe, dass flr das
datenbasierte Argumentieren nicht allein entschei-
dend ist, ob und in welchem Umfang Kinder Uber be-
stimmtes Kontextwissen verfugen, sondern vielmehr
wie die Kinder ihr Kontextwissen bei der Koordina-
tion von Theorie und Evidenz einsetzen.

Da, wie in Krummenauer und Kuntze (2019a) sowie
auch unter 2.4 aufgezeigt, diesbezuglich bei Viert-
klassler*innen bereits Schwierigkeiten beobachtet
wurden, kénnte bei Schulanfanger*innen dieser Ef-
fekt moglicherweise noch stérker ausgeprégt sein.
Vor diesem Hintergrund ist daher besonders von In-
teresse, inwiefern Schulanfanger*innen — trotz mog-
licher Schwierigkeiten beim Einsatz von Kontextwis-
sen—in der Lage sind, datenbasiert zu argumentieren.

2.3 Statistische Daten in der Grundschule

Die Relevanz des Umgangs mit statistischen Daten
fur den Grundschulunterricht wird im mathematikdi-
daktischen Diskurs seit einiger Zeit verstéarkt betont.
In der Literatur gibt es viele Arbeiten, die dafur pla-
dieren, bereits Kindergarten- und Grundschulkinder
an den Umgang mit statistischen Daten heranzufiih-
ren (z. B. Ben-Zvi & Sharett-Amir, 2005; Makar,
2018; Neubert, 2012; Nikiforidou, 2018; Oslington,
2018; Rathgeb-Schnierer & Schén-knecht, 2020;
Schipper, 2009; Schipper et al., 2015; Sill & Kurtz-
mann, 2019). Auch in vielen Curricula sind entspre-
chende Ziele verankert, beispielsweise in den
NCTM-Standards (National Council of Teachers of
Mathematics, 2000) oder in den deutschen Bildungs-
standards unter der Leitidee Daten, Haufigkeit und
Wahrscheinlichkeit (vgl. KMK, 2004).

National wie international ist eine Reihe an Vorschla-
gen entwickelt worden, wie Kinder im Mathematik-
unterricht der Grundschule an das Sammeln, Darstel-
len und Untersuchen von Daten herangefiihrt werden
kénnen. Kurtzmann (2016) erlautert etwa, wie Kin-
der in den ersten vier Schuljahren kleinschrittig an
das Erstellen von Haufigkeitsdiagrammen herange-
fuhrt werden konnen. Ben-Zvi und Sharett-Amir
(2005) zeigen auf, wie Grundschulkinder dahinge-
hend gefdrdert werden konnen, die Verteilung von
Daten zu untersuchen und Schliisse daraus zu ziehen.
Oslington (2018), um nur ein weiteres Beispiel anzu-
sprechen, berichtet ebenfalls von einer Unterrichts-
studie, in der Zweitklassler*innen mithilfe eines soft-
waregestutzten Vorgehens erfolgreich darin gefor-
dert werden konnten, auf der Basis von

math.did. 43(2020)2

Temperaturdaten eigene Vorhersagen fir die Zukunft
zu entwickeln, wodurch die Kinder nicht nur im Um-
gang mit Reprasentationen von Daten und deren In-
terpretation gefordert wurden, sondern sich auch ver-
tieft mit statistischer Variabilitat auseinandersetzen
konnten.

Auch wenn damit zu rechnen ist, dass bei den in den
angesprochenen Ansatzen intendierten Lernprozes-
sen das Argumentieren der Lernenden eine Rolle
spielen kann, bleibt ausgehend von der Literatur je-
doch weitgehend unklar, in welchem Mafe Argu-
mentationsprozesse bei den entwickelten Konzepten
zum Tragen kamen und tber welche Féhigkeiten Ler-
nende in dieser Hinsicht verfiigen, da bei den beste-
henden Ansatzen der Fokus bislang kaum explizit auf
das Argumentieren gerichtet war. Inshesondere wur-
den bisher auch kaum Verankerungen in der For-
schung zum Argumentieren von Lernenden vorge-
nommen, wie etwa zu dem hier zitierten Ansatz von
Toulmin (2003) oder auch zur Forschung zum wis-
senschaftlichen Denken von Kindern.

Um jedoch gezielt untersuchen zu kénnen, inwiefern
Schulanféanger*innen in der Lage sind, auf der Basis
statistischer Daten zu argumentieren und auf Grund-
lage entsprechender Befunde in einem weiteren
Schritt daran anknipfende Forderansédtze zu entwi-
ckeln, ist ein spezifischer Fokus erforderlich. Die
Grundlage hierfur bilden im Rahmen unserer Studie,
wie zu Beginn des Kapitels aufgezeigt, an Toulmin
(2003) angelehnte argumentationstheoretische Uber-
legungen sowie kognitions- und entwicklungspsy-
chologische Theorien zum wissenschaftlichen Den-
ken (z. B. Fischeretal., 2014; Kuhnetal., 1988; Zim-
merman, 2007).

2.4 Empirische Befunde zur Entwicklung
des wissenschaftlichen Denkens bei
Kindern

Studien zum wissenschaftlichen Denken bei Kindern
haben gezeigt, dass deren Fahigkeiten in diesem Zu-
sammenhang in der Vergangenheit hdufig unter-
schatzt wurden (vgl. Metz, 1995). So kénnen zentrale
Aspekte wissenschaftlichen Denkens durchaus be-
reits im Kindergartenalter beobachtet werden (z. B.
Bullock & Sodian, 2003; Fischer et al., 2014; Metz,
1995; Zimmerman, 2007). In einer Studie von Koer-
ber et al. (2005) zeigte sich beispielsweise, dass Kin-
der bereits im Alter von 4 Jahren nicht nur selbststan-
dig hypothesenartige Vermutungen Gber Zusammen-
hénge in den zur Verfugung stehenden Daten herstel-
len konnten, sondern auch nachvollziehen konnten,
dass jemand eine Hypothese verwirft, wenn Gegene-
videnz zu dieser vorliegt.

Dennoch wurde in diversen Studien (z. B. Amsel &
Brock, 1996; Bullock & Ziegler, 1999; Koerber et al.,
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2005; Kuhn, 1989; Kuhn et al., 1988; Morris et al.,
2012; Thomas, 1997; Tschirigi, 1980; Zimmerman,
2007) bei Kindern im Kindergarten- und Grundschul-
alter auch eine Reihe typischer Fehlvorstellungen
und Fehlstrategien rekonstruiert, die kontrar zu wis-
senschaftlichem Denken stehen und Schwierigkeiten
in der Koordination von Theorie und Evidenz bele-
gen. Einschrankungen im wissenschaftlichen Denken
sind allerdings auch im Erwachsenenalter keine Sel-
tenheit (z. B. Sodian et al., 2008), sodass die An-
nahme genereller ,,constraints® bezogen auf das wis-
senschaftliche Denken im Kindesalter nicht differen-
ziert genug ist (vgl. Metz, 1995). Zu den beobachte-
ten Fehlstrategien zahlt beispielsweise, dass Kinder
(und auch Erwachsene) nicht zwischen Theorie und
Hypothesen trennen, sondern dazu neigen ,,to meld
theory and evidence into a single representation”
(Zimmerman, 2007, S. 182). Auch wurde in diversen
Studien beobachtet, dass Hypothesen hdufig vor-
schnell angenommen werden, ohne aktiv nach Ge-
genevidenz zu suchen (vgl. Sodian et al., 1991). So
neigen Klayman und Ha (1987) zufolge Menschen
dazu, positive Teststrategien als ,,general default heu-
ristic” (ebd., S. 225) einzusetzen, was zwar in vielen
Fallen durchaus zielfiihrend sein kann, jedoch je nach
Anforderungssituation auch zu falschen Schlussfol-
gerungen fuhren kann.

Dariiber hinaus wurde festgestellt, dass Menschen
insbesondere dann nicht aktiv nach Gegenevidenz su-
chen, wenn sie selbst von einer Hypothese besonders
Uberzeugt sind (z. B. Amsel & Brock, 1996; Morris
et al., 2012; Koerber et al., 2005). Stattdessen wird
Evidenz héufig eher zur Bestatigung und Illustration
statt zur Prifung einer Hypothese herangezogen.
Wenn dennoch ein Widerspruch zwischen Evidenz
und Theorie festgestellt wird, kann es dazu kommen,
dass die Evidenz zu Gunsten der vorhandenen Hypo-
these(n) ignoriert oder uminterpretiert wird, statt
diese zu verwerfen oder zu modifizieren (vgl.
Kuntze, 2004; Zimmerman, 2007; siehe auch Krum-
menauer & Kuntze, 2019a).

In einer neuropsychologischen Studie von Kaplan et
al. (2016) zeigte sich, dass bei Menschen, denen Ge-
genevidenz zu einer ihrer persénlichen Uberzeugun-
gen vorgelegt wurde, andere Hirnareale verstarkt ak-
tiv waren, als wenn sie sich mit Gegenevidenz zu
Aussagen auseinandersetzten, mit denen sie sich
nicht identifizierten. Die aktivierten Hirnareale kor-
relierten in anderen Studien mit negativen Emotionen
und Bedrohungssituationen sowie mit kognitiver In-
flexibilitdt. Die Autor*innen schlussfolgern daraus,
dass die Konfrontation mit relevanter Evidenz, die ei-
gene Uberzeugungen infrage stellt, gewissermaRen
kognitive Abwehrmechanismen in Gang setzen kann,
die die eigene Uberzeugung von der Auseinanderset-
zung mit der Gegenevidenz abschirmt (vgl. ebd.).

Im Rahmen der LOGIK-Studie (Weinert & Schnei-
der, 1999), einer breit angelegten langsschnittlichen
Untersuchung mit rund 200 Proband*innen, wurde
beginnend ab der dritten Klasse (unter anderem) un-
tersucht, wie sich das wissenschaftliche Denken zum
Erwachsenenalter hin entwickelt (Bullock et al.,
2009; Sodian et al., 2008). Es zeigte sich, dass bereits
im Grundschulalter grol3e Heterogenitat in Bezug auf
verschiedene Aspekte des wissenschaftlichen Den-
kens bestand, die auch bis ins Erwachsenenalter hin-
ein relativ stabil blieb. Fir die Entwicklung des wis-
senschaftlichen Denkens scheint metakognitives
Wissen hilfreich zu sein: So waren bei Kindern, die
schon frih Gber ein Verstandnis fiir Konzepte und
Strategien des wissenschaftlichen Denkens verfug-
ten, im weiteren Verlauf tendenziell eher Entwick-
lungen im wissenschaftlichen Denken festzustellen
(vgl. Sodian et al., 2008).

2.5 Befunde zum datenbasierten Argumen-
tieren bei Grundschulkindern

In unseren vorausgegangenen Studien hat sich ge-
zeigt, dass Kinder in der vierten Klasse prinzipiell
dazu in der Lage sein kdnnen, Aussagen anhand von
Daten zu evaluieren und eigene Argumente auf der
Basis gegebener Daten zu entwickeln. Eine Sekun-
daranalyse schriftlicher Antworten von N = 385
Schiiler*innen ergab, dass rund ein Drittel der Stich-
probe (ohne vorherige Intervention) in der Lage war,
eigenstandig mindestens ein datenbasiertes Argu-
ment auf der Basis gegebener statistischer Daten zu
entwickeln (vgl. Krummenauer & Kuntze, 2018). In
einer weiteren Studie mit N = 167 Viertkl&ssler*in-
nen zeigten sich — ebenfalls ohne vorherige Interven-
tion — &hnliche Ergebnisse in einem veranderten Auf-
gabenkontext; hier lag die Rate von Antworten, die
ein hinsichtlich der Aufgabenstellung konsistentes
datenbasiertes Argument enthielten, bei 40 % (vgl.
Krummenauer & Kuntze, 2019b). Aus derselben
Stichprobe liegen aufierdem inzwischen Befunde vor,
die belegen, dass je nach Aufgabenkontext tiber 90 %
der Schiiler*innen in der Lage waren, selbststdndig
ein datenbasiertes Argument zu entwickeln (Krum-
menauer & Kuntze, eingereicht).

In beiden Studien konnten auf Basis der schriftlichen
Antworten Kategorien identifiziert werden, die spe-
zifische Schwierigkeiten beschreiben. So gab es bei-
spielsweise Antworten, in denen die Kinder nicht auf
Basis der Daten, sondern auf Basis von Uberlegun-
gen argumentierten, die sich auf den Sachkontext der
jeweiligen Aufgaben bezogen und offenbar auf indi-
viduelle Vorstellungen zum Kontext der jeweiligen
Aufgaben zurtickgehen.

Unklar ist angesichts dieser Ergebnisse nun, inwie-
fern auch bereits Kinder zu Beginn ihrer Schulzeit
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datenbasiert argumentieren kénnen und inwiefern
sich bei ihnen &hnliche Schwierigkeiten zeigen. Em-
pirische Befunde hierzu wirden es idealerweise er-
moglichen, Forderansétze zu entwickeln, die spezi-
fisch auf die Lernvoraussetzungen der Kinder zuge-
schnitten sind.

3. Zielsetzung der Studie und For-
schungsfragen

Ziel dieser Studie ist es daher zu untersuchen, inwie-
fern Kinder zum Zeitpunkt der Einschulung bereits in
der Lage sind, gegebene Daten zum Argumentieren
heranzuziehen und selbststdndig eigene Argumente
auf der Basis von Daten zu entwickeln. AuBerdem
sollen mégliche Schwierigkeiten der Kinder identifi-
ziert werden.

Dies flihrt zu folgenden Forschungsfragen:

F1: Inwiefern gelingt es den Kindern, auf der Grund-
lage gegebener Daten konsistente datenbasierte Ar-
gumente zu entwickeln?

F2: Kénnen innerhalb der Gruppe von Antworten, in
denen dies nicht der Fall ist, verschiedene Kategorien
von Schilerantworten unterschieden werden, die
Ruckschlisse auf mogliche Schwierigkeiten im Um-
gang mit Anforderungen des datenbasierten Argu-
mentierens zulassen?

4. Studiendesign

Da das datenbasierte Argumentieren bei Kindern in
der intendierten Altersgruppe bislang kaum erforscht
wurde, liegen sowohl in der Sache selbst als auch in
methodischer Hinsicht kaum Vorarbeiten vor, auf die
fuir ein hypothesenprifendes VVorgehen zuruckgegrif-
fen werden konnte. Fir diese Untersuchung wurde
daher ein verstarkt qualitativ orientiertes Studiende-
sign gewabhlt, das im Folgenden vorgestellt und be-
grindet wird.

4.1 Verfahren der Datenerhebung

Da nicht damit gerechnet werden kann, dass Kinder
spontan von sich aus datenbasiert argumentieren,
wurde ausgehend von bereits in friiheren Studien ein-
gesetzten Aufgaben (Krummenauer & Kuntze, 2018,
2019b) ein Elizitationsverfahren entwickelt, durch
das Kinder zum datenbasierten Argumentieren ange-
regt werden sollen. Kernbestandteil des Verfahrens
ist ein Set von Aufgaben, die den Kindern im Rah-
men von Einzelinterviews nacheinander anhand ei-
nes in weiten Teilen standardisierten Interviewleitfa-
dens gestellt werden. Die Aufgaben sind so konzi-
piert, dass durch sie eine Anforderungssituation ge-
schaffen wird, in der es erforderlich ist, auf der Basis
gegebener statistischer Daten zu argumentieren.
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Zu Beginn jeder Aufgabe wird dazu zunéchst in einer
kurzen Einflihrung der Sachkontext der Aufgabe, un-
terstltzt durch visuelle Darstellungen in Form von
Bild- und Legematerial, vorgestellt. Die Kontexte, zu
denen den Kindern Daten prasentiert werden, sind je-
weils so gewdhlt, dass sie von den Kindern leicht
nachvollzogen werden kdnnen. In Abb. 2 ist ein Bei-
spiel flr Material abgebildet, das zur Einfiihrung des
Sachkontextes der in Abb. 1 dargestellten Aufgabe
(in diesem Fall das Autorennen) verwendet wurde;
ein weiteres Beispiel ist in Abb. 7 enthalten.

Abb. 2: Beispiel fur Bildmaterial zur Unterstlitzung der
Prasentation von Aufgaben: Bild zu der in Abb. 1
dargestellten Aufgabe ,Autorennen®

Anknipfend an die Einfihrung des Kontextes wer-
den den Kindern daraus hervorgehende Daten vorge-
legt, zu denen anschlieRend Behauptungen verbal ge-
auBert werden (siehe Beispiel in Abb. 1), um damit
einen konkreten Ausgangspunkt flir Argumentatio-
nen der Kinder zu liefern. Indem die Kinder dann mit
zuvor festgelegten Formulierungen dazu aufgefordert
werden, die Behauptung auf ihre Giiltigkeit hin zu
evaluieren (z. B. ,,Stimmt das?*‘), werden die Kinder
angeregt, eine eigene Aussage zu formulieren, die
eine Evaluation der gegebenen Behauptung aus-
driickt. Die Behauptungen sind dabei so formuliert,
dass deren Evaluation ausschlie8lich unter Verwen-
dung der jeweiligen Daten als Evidenz, nicht aber al-
lein durch den Ruckgriff auf Kontextwissen moglich
ist.

Die zu den Daten gedulRerten Behauptungen nehmen
damit, wie oben bereits beschrieben, die Funktion
von Hypothesen ein; dabei handelt es sich sowohl um
Aussagen, deren Giltigkeit sich anhand der Daten ar-
gumentativ belegen l&sst, als auch um solche, zu de-
nen die Daten klare Gegenevidenz enthalten. Dies
dient dem Zweck, in den Interviews auch untersu-
chen zu konnen, inwiefern Kinder Behauptungen zu
Daten kritisch hinterfragen kénnen. Um die zu evalu-
ierenden Aussagen aulRerdem nicht normativ zu kon-
notieren, wie es moglicherweise der Fall gewesen
waére, wenn die Interviewerin die Hypothesen selbst
geéulRert hatte, wurde eine neutrale Handpuppe in
Form eines Kangurus eingesetzt, das jeweils zu den
Daten zuvor festgelegte Behauptungen dufert.
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Sofern die Kinder ihre Evaluation der Aussage nicht
bereits von sich aus argumentativ begriinden, ist im
Interviewleitfaden festgelegt, dass sie im weiteren In-
terviewverlauf durch gezielte Rickfragen zur Be-
grindung ihrer Aussage angeregt werden. Dieses
Setting soll insgesamt gewabhrleisten, dass die Argu-
mentationen sich in allen Interviews auf die Evalua-
tion derselben Behauptungen beziehen, da nur so die
Argumentationen der Kinder jeweils untereinander
vergleichbar sind, was bei anderen Studiendesigns,
etwa bei reinen Beobachtungsstudien, nicht ohne
Weiteres gewadbhrleistet ist.

Da bei Kindern zum Zeitpunkt ihrer Einschulung
noch nicht vorausgesetzt werden kann, dass sie be-
reits lesen und schreiben kdnnen, wurden zur Darstel-
lung der verwendeten Datensitze Reprasentationen
gewabhlt, bei denen weder Wortbilder noch Ziffern fir
das Verstehen der Daten mafgeblich sind.

Neben dem bereits in Abb. 1 enthaltenen Datensatz
befindet sich in Abb. 3 ein weiteres Beispiel fur einen
solchen Datensatz, der in der Studie als Teil einer
Aufgabe verwendet wurde.

_ P =
L,

L B B B i 4

> -oPp

a % & 7 a % & 7

Abb. 3: Datensatz zur Aufgabe ,Eis essen”

Der Kontext des Datensatzes besteht darin, dass zwei
Schulklassen Eis essen gegangen sind und sich dabei
jedes Kind eine Kugel Eis aussuchen durfte. Der Da-
tensatz zeigt, in welcher der beiden Klassen von wel-
cher Eissorte wie viele Kugeln bestellt wurden. Die
Anzahlen sowie die Kategorien werden durch einfa-
che Piktogramme visualisiert. Zur Kennzeichnung
der beiden Klassen wurden Tiersymbole (lgel und
Maus) verwendet, was den interviewten Kindern be-
reits aus ihrer Schule bekannt ist.

Um bei der Durchfuhrung der Interviews magliche
Storeinflisse zu minimieren, die durch eine , klini-
sche” Interviewsituation hervorgerufen werden
kénnten (Angste, Hemmungen, u. A.), sollten die In-
terviews in einem flr die Kinder méglichst vertrauten

Setting durchgefihrt werden. Hierzu wurden die teil-
nehmenden Kinder von ihrem ersten Schultag an von
der Interviewerin begleitet, sodass bereits im Vorfeld
der Interviews ein vertrautes Verhaltnis zwischen den
teilnehmenden Kindern und der Interviewerin herge-
stellt werden konnte. Auch waren die technischen
Geréte, die zur Aufzeichnung verwendet wurden, be-
reits in den Tagen vor den Interviews im Klassen-
raum prasent, um auch hier bereits eine gewisse Ha-
bituierung zu erreichen.

Um auBerdem etwaige Interventionseffekte in Bezug
auf die fur die Studie maRgeblichen Inhalte durch die
Teilnahme der Kinder am Unterricht bestmdglich
ausschlieRen zu kénnen, wurde mit den betreffenden
Lehrkraften vorab vereinbart, dass keine mit der Un-
tersuchung in Zusammenhang stehenden Inhalte im
Unterricht vor und wahrend der Studie behandelt
werden.

Es wurde zudem strikt darauf geachtet, auch wéhrend
der Interviews keine Lernprozesse auf Seiten der
Kinder zu begunstigen, um die Vergleichbarkeit so-
wohl innerhalb als auch zwischen den Interviews
nicht zu gefahrden. So wurde beispielsweise darauf
geachtet, den Kindern keine Hilfestellung zu bieten
oder selbst datenbasiert zu argumentieren, da dies flr
die Kinder als Modell hatte fungieren kdnnen. Auch
wurde bei Ruckfragen darauf geachtet, sie so zu for-
mulieren, dass sie den Kindern keine Auskunft dar-
Uiber geben, inwiefern ihre Antwort den Erwartungen
an eine konsistente datenbasierte Argumentation ent-
spricht.

4.2 Stichprobe und Feldzugang

Die Studie wurde unmittelbar zu Beginn des Schul-
jahres 2018/2019 in zwei ersten Grundschulklassen
durchgefuhrt. Insgesamt nahmen elf Schulanfan-
ger*innen (sechs Médchen und finf Jungen) im Alter
von sechs Jahren an den Interviews teil. Die Teilneh-
mer*innen wurden zuféllig aus denjenigen Kindern
ausgewahlt, bei denen das schriftliche Einverstandnis
der Eltern vorlag und die auch selbst bereit waren, an
einem Interview teilzunehmen.

Zu den interviewten Kindern ist auf Grundlage zuvor
durchgefuhrter und protokollierter Beobachtungen
im Unterricht bekannt, dass alle mindestens im Zah-
lenraum bis 10 z&hlen konnten und durch Zahlen die
Anzahl von Objekten bestimmen konnten. Einige
von ihnen konnten auch bereits einfache Rechenauf-
gaben im Zahlenraum bis 10 ldsen. Bei zwei Kindern
ist Deutsch nicht die Muttersprache und es konnten
in Konversationen sprachliche Schwierigkeiten beo-
bachtet werden. Insgesamt ergeben sich aus den uns
vorliegenden Beobachtungsdaten keine Anhalts-
punkte dahingehend, dass die Stichprobe in besonde-
rem Male Selektionseffekten unterliegen konnte
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(etwa durch die Auswahl ausschlief3lich solcher Kin-
der mit hoher mathematischer Begabung oder mit be-
sonderem Forderbedarf); dennoch sind die auf
Grundlage dieser Stichprobe gewonnenen Ergeb-
nisse selbstverstandlich —auch bereits aufgrund ihres
Umfangs — Ober die konkrete Stichprobe hinaus nicht
generalisierbar.

4.3 Datenanalyse

Um die aus den Interviews hervorgegangenen Audio-
und Videodaten der Analyse zugénglich zu machen,
wurden zunéchst die Audioaufzeichnungen der Inter-
views in Anlehnung an Dresing und Pehl (2011)
transkribiert. In einem zweiten Schritt wurden die Vi-
deoaufzeichnungen dahingehend analysiert, inwie-
fern diese erganzende Informationen, etwa durch
Gestik oder Mimik, liefern, die fur die Analyse der
Antworten der Kinder potenziell relevant sein kdnn-
ten. Sofern dies der Fall war, wurden die Audiotran-
skripte durch Kommentare an den entsprechenden
Zeitmarken ergénzt (z. B. ,,deutet auf die Pokale ne-
ben dem roten Auto®).

Um die Vergleichbarkeit zwischen den verschiede-
nen Interviews zu gewdhrleisten, wurde auferdem
auf Basis der Audio- und Videoaufnahmen berprift,
ob die Aufgabenstellungen sowie die zu evaluieren-
den Behauptungen durch die Interviewerin bei allen
Aufgaben entsprechend des Leitfadens in jeweils
&hnlicher Form présentiert wurden; dies war bei allen
Interviews der Fall, sodass in Bezug auf die Aufga-
benstellungen von vergleichbaren Ausgangsbedin-
gungen ausgegangen werden kann.

Gegenstand der Analyse sind die Transkriptaus-
schnitte, die sich auf die Antworten beziehen, die die
Kinder nach Prasentation der jeweiligen Aufgaben
zur Evaluation der Behauptungen duferten. Pro Inter-
view wurden sechs Aufgaben in festgelegter Reihen-
folge gestellt, zu denen es (bis auf eine Aufgabe) je-
weils zwei zu evaluierende Behauptungen gab; pro
Kind liegen damit insgesamt 11 Antworten vor, so-
dass insgesamt 121 Antworten analysiert wurden.

Die Analyse der Antworten wurde in zwei Analyse-
schritten durchgefihrt: In einem ersten Schritt wur-
den zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage
(F1) die Antworten zundchst top-down dahingehend
dichotom codiert, inwiefern die Antworten der Kin-
der konsistente datenbasierte Argumente enthalten;
diese Antworten wurden der Kategorie K1 zugeord-
net.

Die Anforderungen fir solche Argumente gelten als
erfillt, wenn die Antwort der Kinder eine Aussage
enthalt, die eine Evaluation hinsichtlich der in der
Aufgabe gegebenen Behauptung ausdriickt (z. B.
,Ja...” oder ,,Nein, das K&nguru hat nicht recht...)
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und diese mit Bestandteilen der gegebenen Daten
verkniipft wird, die geeignet sind, um die jeweilige
Behauptung zu evaluieren (vgl. Krummenauer &
Kuntze, 2018, 2019b). Dies ist etwa in Zeile (3) des
folgenden Transkriptausschnitts der Fall, da hier das
interviewte Kind mit der Aussage ,,Nicht anzeigt,
dass es der zu evaluierenden Aussage in (1) nicht zu-
stimmt und dies mit der Entwicklung der Daten (in
diesem Fall sind dies Flllstande einer Regentonne,
siehe dazu Abb. 7) verkniipft, die der zu evaluieren-
den Aussage eindeutig widersprechen (,,hier ist we-
nig, hier ist viel, hier ist wieder weniger, hier wieder
viel und hier wieder noch vieler (zeigt auf die Regen-
tonnen)“).

Beispiel fur ein K1-Argument
Aufgabe: ,,Sallys Regentonne “ (4bb. 7)
H = Handpuppe, S = Schiiler*in, | = Interviewerin

(1) H.: Jedes Mal, wenn ich in meine Regentonne
geschaut habe, war mehr Wasser darin als am Tag
davor. #00:03:12-4#

(2) 1.: Was denkst du? #00:03:15-4#

(3) S.: Nicht, weil hier ist wenig, hier ist viel, hier
ist wieder weniger, hier wieder viel und hier wieder
noch vieler [zeigt auf die Regentonnen]. #00:03:23-
o#

Alle Antworten, die nicht dieser Kategorie zugeord-
net werden konnten, wurden im zweiten Analyse-
schritt einer differenzierenden Bottom-up-Analyse
unterzogen, mit dem Ziel, innerhalb dieser Antwor-
ten voneinander abgrenzbare Kategorien zu identifi-
zieren, die jeweils bestimmte Antwortmuster repré-
sentieren und Riickschliisse auf mégliche Schwierig-
keiten der Kinder hinsichtlich des datenbasierten Ar-
gumentierens erlauben (F2).

Zur Gewinnung der Kategorien wurde bottom-up
analysiert, wie sich die Antworten, die keine konsis-
tenten datenbasierten Argumente enthalten, von de-
nen in der Kategorie K1 unterscheiden. Strukturell
ahnliche Antworten wurden dann jeweils zu Katego-
rien zusammengefasst. Daraus ist ein System von Ka-
tegorien hervorgegangen, das die Daten vollstdndig
und Uberschneidungsfrei kategorisiert; die gewonne-
nen Kategorien sowie Implikationen hinsichtlich
moglicher Schwierigkeiten werden im folgenden Ka-
pitel vorgestellt.

Zur Beurteilung der Reliabilitat der Kategorisierung
wurden auf Grundlage der Kategorienbeschreibun-
gen nochmals alle Antworten einem Zweitrating un-
terzogen. Das Zweitrating wurde von einer studenti-
schen Hilfskraft durchgefihrt, die auf Grundlage der
Kategorienbeschreibungen und fiktiver Antworten,
die nicht Teil der analysierten Daten sind, geschult
wurde. Die Inter-Rater-Reliabilitat betrdgt nach
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Cohen’s Kappa « = .96. In die Berechnung flief3t ne-
ben der prozentualen Ubereinstimmung, die hier
96,7 % betragt, auch die Ratewahrscheinlichkeit mit
ein (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 346). Diejenigen
Falle, bei denen es keine Ubereinstimmung der Ra-
tings gab (4 von 121 Fallen), konnten in einer Dis-
kussion basierend auf den Codierrichtlinien eindeutig
den Kategorien zugeordnet werden.

5. Ergebnisse

5.1 Uberblick

Die im ersten Analyseschritt durchgefiihrte Top-
Down-Codierung der Antworten hat gezeigt, dass 62
der 121 analysierten Antworten (entspricht rund
51 %) konsistente datenbasierte Argumente enthal-
ten, die die Anforderungen der jeweiligen Aufgaben-
stellung vollstandig erfullen.

Wie in Abb. 4 dargestellt, konnten im zweiten Ana-
lyseschritt innerhalb der Antworten, die diese
Anforderungen nicht erfillen, weitere Kategorien
identifiziert werden, die jeweils verschiedene Typen
von Schiilerantworten représentieren. Die Kategorien
sind zueinander disjunkt, sodass Mehrfachzuordnun-
gen nicht moglich sind. Bevor wir in Abschnitt 5.2
vertieft auf einige Antwortbeispiele eingehen, wird
zundchst ein Uberblick tiber die Kategorien und ihre
jeweilige relative H&ufigkeit an der Gesamtmenge
der analysierten Daten gegeben:

Die Kategorie K2 umfasst Argumente, in denen zwar
ahnlich wie in Argumenten der Kategorie K1 As-
pekte der Daten zum Argumentieren herangezogen
werden; diese sind jedoch alleine nicht geeignet, um

1. Top-down Codierung

die in der jeweiligen Aufgabe zu prifende Behaup-
tung zu evaluieren. Von 121 Antworten wurden 15
dieser Kategorie zugeordnet (12,4 %).

Eine weitere Kategorie bilden Antworten, bei denen
sowohl die Daten als auch Uberlegungen, die auf den
Sachkontext der Daten bezogen sind, zum Argumen-
tieren herangezogen werden (K3). Dies trifft auf 12
der 121 Antworten zu (9,9 %). Anzumerken ist, dass
diese Kategorie auch einzelne Falle enthélt (4 der 121
analysierten Antworten), in denen die Daten fehlin-
terpretiert wurden, wie es etwa in dem unten disku-
tierten Beispiel 5 der Fall ist.

Daruber hinaus konnten zwei Kategorien von Ant-
worten identifiziert werden, in denen die Daten nicht
zum Argumentieren herangezogen wurden (K4 und
K5). K4 umfasst Antworten, bei denen zum Argu-
mentieren ausschlieRlich Uberlegungen herangezo-
gen wurden, die sich auf den Sachkontext der Auf-
gabe beziehen, nicht aber die Daten; von den 121
analysierten Antworten war dies bei 17 der Fall
(14 %). In K5 sind Antworten zusammengefasst, die
keine Argumentation mit Bezug zur Behauptung, die
evaluiert werden soll, enthalten; 15 von 121 Antwor-
ten (12,4 %) wurden dieser Kategorie zugeordnet.

In Abb. 5 ist dargestellt, welchen Anteil die jeweili-
gen Kategorien an den Antworten der einzelnen Kin-
der einnehmen. Wie der Abbildung zu entnehmen ist,
gelang es allen Kindern in mindestens einem von 11
Fallen, ein konsistentes datenbasiertes Argument zu
entwickeln. Der héchste Anteil solcher Argumente
liegt bei 9 von 11 Antworten (entspricht rund 82 %).

2. Differenzierende Bottom-up-Analyse

Argumentation auf Basis von Daten, die dazu
geeignet sind, die Aussage zu evaluieren

Enthalt die Antwort

mindestens ein konsistentes #
datenbasiertes Argument?

Abb. 4: Ubersicht iiber die Datenanalyse
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Abb. 5: Anteile der Kategorien pro Kind

Im Folgenden gehen wir nun anhand von Antwort-
beispielen detaillierter auf die Charakteristika der
einzelnen Kategorien ein und zeigen auf, welche
Schwierigkeiten diese aus Perspektive des wissen-
schaftlichen Denkens nahelegen. Wir beginnen dazu
mit einem Beispiel der Kategorie K1 und arbeiten da-
ran ankniipfend heraus, wie sich die Antworten, die
die Anforderungen dieser Kategorie nicht erfullen,
jeweils von K1-Antworten unterscheiden und inwie-
fern daraus Ruckschlisse auf Schwierigkeiten beim
datenbasierten Argumentieren gezogen werden kon-
nen. Die Transkriptausschnitte setzen jeweils an der
Stelle ein, an der die zu evaluierende Hypothese
durch die Handpuppe (im Interview Sally genannt)
geédulert wird. Zu Beginn jedes Beispiels ist angege-
ben, auf welche Aufgabe es sich bezieht. Anmerkun-
gen sowie Erganzungen aus der Videoanalyse sind in
eckigen Klammern vermerkt.

5.2 Detailbetrachtung der Kategorien an-
hand von Beispielantworten

Beispiel 1: Kategorie K1
Aufgabe: ,, Autorennen “ (sieche Abb. 1)
H = Handpuppe, S = Schiler*in, | = Interviewerin

(1) H.: Wenn ich bei dem Rennen mitfahren wiirde,
dann wiirde ich das rote Auto nehmen, das sieht am
schnellsten aus. #00:01:24-7#

(2) S.: Aber ist es nicht. Das grine Auto ist am
schnellsten, weil das mehr Pokale hat. #00:01:31-8#

(3) I.: Du sagst also Sally hat nicht recht, sie soll ein
anderes Auto nehmen? #00:01:36-5#

(4) S.: Das Griine ist am besten. #00:01:38-1#

(5) I.: Wie hast du denn das jetzt herausgekriegt?
#00:01:40-1#
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(6) S.: Weil hier eins, zwei, drei, vier, funf Pokale sind
[zeigt auf die Pokale beim griinen Auto] und da nur vier
[zeigt auf die Pokale beim roten Auto] und da vier
[zeigt auf die Pokale des orangen Autos] und da nur
drei [zeigt auf das blaue Auto]. #00:01:46-6#

Nachdem zu Beginn des Interviewausschnitts in (1)
die zu evaluierende Behauptung durch die Hand-
puppe geduBert wurde, widerspricht der Schiler in
(2) dieser Aussage (,,Aber ist es nicht*), noch bevor
die Interviewerin den Schiler durch eine entspre-
chende Frage zur Evaluation der Aussage auffordern
konnte. Mit seinem Einwand driickt der Schiler eine
negative Evaluation aus, die er unmittelbar im An-
schluss argumentativ begrindet. Dazu stellt er zu-
néachst klar, welches Auto seiner Meinung nach tat-
sidchlich das schnellste ist (,,Das griine Auto ist am
besten*). Diese Aussage wird durch die Konjunktion
,»weil“ mit den gegebenen Daten verkniipft (,,weil das
mehr Pokale hat*). Der Komparativ ,,mehr* impli-
ziert, dass der Schiler die Anzahl der Pokale des gri-
nen Autos mit der des roten Autos verglichen hat, die
Anzahl der Pokale wird hier also als Grundlage der
Argumentation herangezogen; damit sind an dieser
Stelle bereits die Anforderungen an ein K1-Argu-
ment erfullt.

In (3) sichert die Interviewerin durch das Stellen ei-
ner validierenden Riickfrage nochmals ab, ob sie die
Aussagen des Schulers dahingehend richtig verstan-
den hat, dass das Kind der durch die Handpuppe pra-
sentierten Aussage widerspricht, was er in (4) bestéa-
tigt, indem er sich flr das griine und damit gegen das
von der Handpuppe praferierte Auto ausspricht. Um
erganzend Einblicke in das VVorgehen des Kindes zu
erhalten, fragt die Interviewerin in (5), wie das Kind
dies ,,herausgekriegt™ habe. Auf diese Frage hin de-
monstriert das Kind in (6) durch lautes Zihlen (,,Weil
hier eins, zwei, drei, vier, funf Pokale sind“) und
durch Zeigen auf die jeweiligen Pokale, dass die An-
zahl der Pokale des griinen Autos groRer ist als die
der anderen Autos.

Die Antwort des Schilers zeigt, dass er offenbar in
der Lage war, die Behauptung der Handpuppe zu hin-
terfragen, ihre Gultigkeit anhand der Daten zu evalu-
ieren und die Evaluation argumentativ zu begriinden.
Dies setzt voraus, dass er in der Lage war, die in Ab-
schnitt 2.1 aufgezeigten Anforderungen des wissen-
schaftlichen Denkens zu bewaltigen: Die zu evaluie-
rende Aussage wurde offenbar getrennt von den Da-
ten behandelt und es wurde ihr ein anderer Status zu-
gewiesen als den Daten; das Ablehnen der Aussage
impliziert aulBerdem, dass diese offenbar als etwas
potenziell Revidierbares im Sinne einer Hypothese
betrachtet wurde, wahrend der Schiler die Daten als
Evidenz herangezogen hat, die in diesem Fall (iber
die Giiltigkeit der Aussage entscheidet.
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Wir méchten nun die Kategorie K2 naher betrachten.
Auf den ersten Blick &hneln Antworten dieser Kate-
gorie denen der Kategorie K1, da auch diese Antwor-
ten eine Aussage enthalten, die eine Evaluation der
zu Uberprifenden Aussage ausdriickt und Aspekte
der Daten dazu verwendet werden, um die Evaluation
argumentativ zu untermauern. Im Unterschied zu
Antworten der Kategorie K1 werden bei Antworten
der Kategorie K2 jedoch Aspekte der Daten zur Ar-
gumentation herangezogen, die alleine nicht geeignet
sind, um die Gultigkeit der zu evaluierenden Aussage
zu beurteilen. In der Mehrzahl an Féllen wurde auf
Grundlage von Aspekten der Daten fir die zu evalu-
ierende Aussage argumentiert, obwohl andere As-
pekte der Daten starke Gegenevidenz bezogen auf
diese Aussage liefern (11 von 15 Antworten). In an-
deren Féllen wurden Aspekte der Daten aber auch
dazu herangezogen, Aussagen zu widerlegen, zu de-
nen die Daten tatsachlich aber keine Gegenevidenz
liefern (3 von 15 Antworten). In einem weiteren Fall
wurde fir die zu evaluierende Aussage argumentiert,
die tatsachlich korrekt war, allerdings wurden dazu
Aspekte der Daten herangezogen, die alleine nicht
ausreichen, um tber die Gultigkeit der Aussage zu
entscheiden.

Im Folgenden werden nun zwei Beispiele fur Ant-
worten der Kategorie K2 gegeben:

Beispiel 2: Kategorie K2
Aufgabe: , Eis essen* (siehe Abb. 3)

(1) H.: Am meisten Kinder mégen Schokoladeneis.
#00:10:58-3#

(2) 1.: Denkst du das auch? #00:11:03-4#

(3) S.: Hm [bejahend]. Ich mag am meisten das hier
[auf das Erdbeereis deutend]. #00:11:08-2#

(4) [...J(Es folgt ein kurzer Dialog dariiber, welche
Eissorten auf dem Datensatz zu sehen sind.)

(5) I.: Und du sagst, Sally hat recht, am meisten Kinder
mdgen Schokolade? #00:11:18-0#

(6) S.: Hm [zustimmend] #00:11:18-5#
(7) I.: Woher weil3t du das? #00:11:20-5#

(8) S.: Weil die da weniger sind als der da [zun&chst
auf die restlichen Eissorten der Mausklasse, dann auf
Schokolade deutend]. #00:11:27-0#

(9) I.: Hm, du sagst also Sally hat recht, am meisten
mdgen Schokolade, stimmt das? #00:11:34-0#

(10) S.: Hm [bejahend]. #00:11:34-7#

Nachdem die Interviewerin den Schiiler in (2) zur
Evaluation der Aussage auffordert, signalisiert dieser
in (3), dass er der Aussage zustimmt, was einer Eva-
luation der Behauptung der Handpuppe entspricht.
Daran schlief3t sich ein kurzer, auf den Kontext bezo-
gener Einschub an, der jedoch nicht in einem

argumentativen Zusammenhang zur Evaluation der
Aussage steht. Nachdem die Interviewerin in (5)
rickfragt, ob sie die Evaluation der Aussage in (3)
richtig verstanden hat, stimmt der Schiler in (6) er-
neut zu, zunachst ohne Begriindung; diese folgt auf
Nachfrage durch die Interviewerin (,, Woher wei3it du
das?).

In (8) zeigt der Schiler am Datensatz, dass in der
Mausklasse jeweils weniger Kinder Erdbeer-, Melo-
nen- oder Zitroneneis mégen als Schokoladeneis — es
werden also Aspekte der Daten herangezogen, um die
Evaluation der Handpuppe argumentativ zu unter-
mauern. Wirde sich die Datengrundlage allein auf
die Daten der Mausklasse beschranken, so wéren
diese Aspekte der Daten flir sich genommen tatsach-
lich geeignet, um die Evaluation der Aussage zu un-
termauern und die Anforderungen an ein K1-Argu-
ment waren erflllt. Allerdings lasst das Kind hier As-
pekte der Daten aufler Acht, die die Aussage der
Handpuppe widerlegen, da der Schiler keinen Bezug
auf die Daten der Igelklasse nimmt, in der, wie dem
Datensatz in Abb. 3 zu entnehmen ist, die meisten
Kinder Meloneneis préferieren — die Argumentation
basiert damit auf Daten, die alleine nicht geeignet
sind, die Aussage zu evaluieren, sodass die Antwort
der Kategorie K2 zuzuordnen ist.

Auch der folgende Interviewausschnitt enthélt ein
Argument der Kategorie K2 zu derselben Aufgabe, in
dem das interviewte Kind die Aussage der Hand-
puppe allerdings anders evaluiert:

Beispiel 3: Kategorie K2
Aufgabe: ,,Eis essen

(1) H.: Die meisten Kinder, Marta [Name geédndert],
die mogen Schokoladeneis. #00:10:57-2#

(2) 1.: Meinst du das auch? #00:10:59-3#
(3) S.: [Das Kind schittelt den Kopf]. #00:11:01-3#
(4) 1.: Warum? #00:11:02-8#

(5) S.: Weil da ist es ein kleinerer Turm wie da [zu-
nachst auf die Schokoladen-Sdule der Igelklasse, dann
auf die der Mausklasse deutend]. #00:11:11-2#

(6) I.: Aha. #00:11:13-4#
(7) 1.: Und was bedeutet das? #00:11:22-1#

(8) S.: Dass, dass die Mausegruppe mehr Schokoladen-
eis isst wie die. #00:11:32-1#

Nachdem in (1) die zu evaluierende Aussage geédu-
Rert wird und daraufhin die Interviewerin das Kind in
(2) zur Evaluation der Aussage auffordert, verneint
die Schiilerin in (3) die Gultigkeit der Aussage, was
sie durch ihr Kopfschitteln ausdriickt. Auf die Nach-
frage der Interviewerin in (4) zeigt die Schilerin an-
hand der Daten, dass in der Igelklasse weniger Kin-
der Schokoladeneis mdgen als in der Mausklasse (5),
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was in Verbindung mit ihrer in (3) gegebenen Evalu-
ation als datenbasiertes Argument aufzufassen ist.

Auch in diesem Beispiel wird eine Evaluation zur
Aussage der Handpuppe formuliert, die mit Aspekten
der Daten verknipft wird, um diese argumentativ zu
untermauern. Die Daten — flir sich genommen — stiit-
zen die Evaluation, sind allerdings alleine nicht ge-
eignet, um die Aussage der Handpuppe zu evaluie-
ren. Hierzu ware es notwendig gewesen, nicht nur die
absoluten Anzahlen beim Schokoladeneis zu verglei-
chen, sondern diese jeweils in Relation zu den ande-
ren Eissorten zu betrachten. Es wére hier also not-
wendig gewesen, mindestens auch noch die Saule mit
dem Meloneneis der Igelklasse miteinzubeziehen,
um ein konsistentes Argument zu entwickeln, das die
Anforderungen der Aufgabenstellung erfillt.

Antworten der Kategorie K2 lassen aber dennoch er-
kennen, dass auch hier zentrale Bestandteile datenba-
sierter Argumente vorhanden sind, sodass die jewei-
ligen Kinder offenbar durchaus einige Anforderun-
gen des datenbasierten Argumentierens erfillen
konnten. In den beiden Antwortbeispielen etwa ist er-
kennbar, dass die Kinder offenbar durchaus in der
Lage waren, die Giltigkeit von Aussagen anhand von
Daten zu evaluieren, eine Evaluation auszudriicken
und Aspekte der Daten als Argumentationsgrundlage
zur Begriindung heranzuziehen. Dies setzt Seitens
des wissenschaftlichen Denkens voraus, dass die zu
evaluierende Aussage offenbar getrennt von den Da-
ten behandelt wurde und ihr ein anderer Status zuge-
wiesen wurde als den Daten.

Dass Kinder bestimmte relevante Aspekte der Daten
nicht mit in ihre Argumentation miteinbezogen ha-
ben, kdnnte zum einen daran liegen, dass es den Kin-
dern in diesen Féllen Schwierigkeiten bereitete, alle
relevanten Aspekte aus den Daten zu entnehmen
und/oder zu berucksichtigen; moglicherweise wur-
den manche relevante Aspekte auch tbersehen. Dies
scheint jedoch etwa im Fall von Beispiel 3 eher un-
wahrscheinlich zu sein, da hier das Kind die beiden
»3chokoladen-Sdulen” in den Diagrammen der je-
weiligen Klassen korrekt miteinander vergleicht,
nicht aber die Saule flr das Meloneneis der Igelklasse
beriicksichtigt, die sich unmittelbar neben der Scho-
koladen-S&ule befindet und deutlich erkennbar alle
anderen S&ulen in beiden Diagrammen (berragt
(siehe Abb. 2). Vor dem Hintergrund der in Abschnitt
2 aufgezeigten (Fehl-)Strategien wissenschaftlichen
Denkens erscheint es hier daher mdglich, dass das
Kind etwa gezielt nur nach solchen Aspekten in den
Daten gesucht hat, die seine Annahme bestétigen;
maoglicherweise wurde die in den Daten vorliegende
Gegenevidenz auch ignoriert. Antworten der Katego-
rie K2 konnten daher auf Schwierigkeiten hindeuten,
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die Strategien der Koordination von Theorie und Evi-
denz betreffen.

Die Kategorie (K3) bezieht sich auf Antworten, in de-
nen die Kinder nicht, wie in K1 und K2, ausschlieR3-
lich die gegebenen Daten zur Argumentation heran-
ziehen; vielmehr werden neben den Daten besonders
auch eigene, auf den Sachkontext bezogene Uberle-
gungen zur Argumentation herangezogen, wie im
Folgenden aufgezeigt wird. Die Beispiele beziehen
sich auf eine weitere Aufgabe, in der es um die zeit-
liche Entwicklung der Korpergrolie eines Jungen na-
mens Bob geht. Der Datensatz zu dieser Aufgabe, der
in Abb. 6 dargestellt ist, besteht aus einer Reihe gro-
Rer werdender Piktogramme, die das Wachstum von
Bob darstellen.

Abb. 6: Datensatz zu der Aufgabe ,,So wachst Bob*®
Beispiel 4: Kategorie K3
Aufgabe: ,,So wichst Bob*

(1) H.: Bob ist immer gleich viel gewachsen.
#00:06:13-9#

(2) 1.: (..) Denkst du das auch? #00:06:17-3#
(3) S.: Ja. #00:06:17-8#
(4) 1.: Warum? #00:06:19-6#

(5) S.: Weil (Uberlegt) erst war er noch klein. Dann
war/ dann wird er immer groRer, weil am Geburtstag
oder wenn er kein Geburtstag hat wird er auch groRer.
#00:06:37-94#

(6) 1.: Man wachst immer, egal ob man Geburtstag hat
oder nicht? #00:06:42-0#

(7) S.: Hm (zustimmend) man schrumpft nie. Nur Zau-
berer. #00:06:46-8#

(8) I.: Vielleicht und woher weil3t du das? #00:06:50-
6#

(9) S.: Weil bei mir das auch so ist, wenn ich Geburts-
tag habe, dann werde ich immer groRer. #00:06:57-3#

(10) I.: Ich verstehe okay. Du sagst also die Sally hat
recht, Bob ist immer gleich viel gewachsen, weil du das
von dir kennst von zu Hause? #00:07:07-9#

(11) S.: Hm (zustimmend) #00:07:09-3#

Nachdem in (1) die zu evaluierende Aussage prasen-
tiert wurde und die Schilerin in (2) von der
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Interviewerin zur Evaluation aufgefordert wurde,
evaluiert die Schilerin in (3) die Aussage der Hand-
puppe positiv. Sie liefert dazu nicht spontan eine Be-
grundung und wird daraufhin in (4) von der Intervie-
werin danach gefragt. Die Begriindung der Schilerin
scheint zundchst auf den vorliegenden Daten zu ba-
sieren (,,erst war er noch klein. Dann war/ dann wird
er immer groRer); unmittelbar im Anschluss erganzt
sie allerdings die Aussage ,,weil am Geburtstag oder
wenn er kein Geburtstag hat wird er auch groRer®,
was nicht aus den Daten hervorgeht und offenbar eine
kontextbezogene Uberlegung darstellt. Sie vermischt
damit in ihrer Argumentation daten- und kontextba-
sierte Aspekte.

Da aus der Aussage nicht genau hervorgeht, was die
Schillerin im Kontext der Aufgabenstellung damit
ausdriicken mochte, fragt die Interviewerin in (6)
nach, woraufhin die Schiilerin erneut eine kontextbe-
zogene Behauptung aufstellt (,,[...] man schrumpft
nie. Nur Zauberer<). Die kontextbezogenen AuRe-
rungen erwecken den Eindruck, als wirden bei der
Schilerin jeweils Assoziationen in ihrem Kontext-
wissen aktiv. In (8) bittet die Interviewerin die Schi-
lerin, ihr zu erkléren, wie sie zu ihrer Aussage
kommt, woraufhin die Schilerin erneut auf Basis
kontextbezogener ~ Uberlegungen  argumentiert
(,,Weil bei mir das auch so ist, wenn ich Geburtstag
habe, dann werde ich immer grofier).

Neben solchen Antworten, in denen neben kontext-
bezogenen Uberlegungen die Daten in nachvollzieh-
barer Weise zum Argumentieren genutzt werden,
gibt es innerhalb der Kategorie K3 auch Antworten,
bei denen die Kinder zusétzlich zu ihrem Kontext-
wissen zwar auch die Daten zum Argumentieren her-
anziehen, diese von den Kindern jedoch nicht konsis-
tent interpretiert werden. Ein Beispiel hierfir ist der
folgende Interviewausschnitt, der sich auf denselben
Aufgabenkontext bezieht wie auch das zuvor ge-
zeigte Beispiel 4, jedoch muss hier eine andere Aus-
sage evaluiert werden (,,Bobs Mama hat mehr als ein
ganzes Jahr lang gemessen®). Der Ausschnitt setzt
ein, als die Interviewerin die zu evaluierende Aus-
sage gegeniiber dem hier interviewten Schiler noch-
mals wiederholt (1), nachdem dieser zuvor signali-
siert hatte, dass er sich an die mittels der Handpuppe
gedulRerte Aussage nicht mehr erinnern kann:

Beispiel 5: Kategorie K3
Aufgabe: ,,So wichst Bob*

(1) I.: Hm [zustimmend] hat sie mehr als ein ganzes
Jahr gemessen? #00:06:07-1#

(2) S.: Ja. Hier einmal gemessen, hier einmal gemes-
sen, hier einmal gemessen, hier einmal gemessen, hier
aber nicht [zeigt auf Piktogramme im Datensatz, die je-
weils Bobs KdrpergroRe représentieren]. #00:06:14-8#

(3) I.: Da hat sie nicht gemessen? #00:06:17-0#

(4) S.: Hm [zustimmend] da war Bob gleich grof3. Oder
er stellt sich auf Zehenspitzen, so dass er so groR wird.
(..) Eigentlich ist er so klein, aber er hat sich auf Ze-
henspitzen gestellt und dann ist er so hoch geworden
[auf die letzte Abbildung von Bob deutend].
#00:06:32-6#

Mit dem ,,Ja* in (2) druckt der Schiler eine Evalua-
tion der Aussage aus. Unmittelbar im Anschluss deu-
tet er auf die Piktogramme und kommentiert, dass
Bobs Mutter (die Bob immer gemessen hat) zu den
jeweiligen Zeitpunkten jeweils gemessen habe — au-
Ber beim fiinften Zeitpunkt, hier habe Bobs Mutter
nicht gemessen. Da dies nicht in Ubereinstimmung
mit dem eingefiihrten Kontext der Daten steht, stellt
die Interviewerin in (3) diesbeziglich eine Rick-
frage. Auf diese bestatigt das Kind nochmals seine
Aussage, dass die Mutter an diesem Messzeitpunkt
nicht gemessen habe. Dies begrindet er zum einen
mit der Aussage ,,da war Bob gleich gro3, was zwar
im Einklang mit den Daten steht, aber die Aussage,
dass Bobs Mutter dort nicht gemessen habe, nicht
sttzt, sodass die Daten hier offenbar nicht ganz kon-
sistent interpretiert werden. Zum anderen fuhrt er zur
Begriindung seiner Aussage noch eine kontextbezo-
gene Uberlegung an (,,Oder er stellt sich auf Zehen-
spitzen, so dass er so groR wird*), die offenbar auf
Kontextwissen beruht (wenn man sich auf die Zehen-
spitzen stellt, beeinflusst dies die Messung). Nach-
dem der Schiler zundchst noch durch das ,,Oder* sig-
nalisiert, dass es sich um eine Vermutung handelt,
wird daraus kurz drauf eine Tatsache, anhand derer
er das vermeintliche Zustandekommen der Mess-
werte erklart: ,,Eigentlich ist er so klein, aber er hat
sich auf Zehenspitzen gestellt und dann ist er so hoch
geworden [auf die Daten deutend]®; damit sind es
nun eher die kontextbezogenen Uberlegungen, die
Auskunft (iber Bobs Grélze geben und nicht mehr die
Daten. Diese werden vielmehr so gedeutet, dass sie
der auf den Kontext bezogenen Vermutung nicht wi-
dersprechen. Als Argumentationsgrundlage werden
damit an diesem Punkt eigene Uberlegungen zum
Kontext genutzt, die jedoch vor dem Hintergrund der
zu evaluierenden Behauptung und auch in Bezug auf
die Nachfrage der Interviewerin nicht relevant sind.

Dass in Antworten der Kategorie K3 kontextbezo-
gene Uberlegungen zum Argumentieren herangezo-
gen werden, obwohl diese in den gewahlten Aufga-
ben keine geeignete Argumentationsgrundlage dar-
stellen, kdnnte aus Perspektive des wissenschaftli-
chen Denkens auf Schwierigkeiten in der Koordina-
tion von Theorie und Evidenz hinweisen: Offenbar
wird nicht konsistent zwischen den zu Uberpriifenden
Aussagen, eigenen Uberlegungen (die zunéchst auch
lediglich den Status einer Theorie besitzen) und den
Daten unterschieden.
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Manche Antworten der Kategorie K3 lassen auler-
dem darauf schlieen, dass die Kinder (zusatzlich)
Schwierigkeiten beim Umgang mit den Daten selbst
hatten, da in manchen Antworten Anhaltspunkte da-
fur vorliegen, dass die Daten fehlinterpretiert wur-
den; insgesamt konnten allerdings nur wenige Falle
identifiziert werden, auf die dies zutrifft (siehe Ab-
schnitt 5.1).

Im Folgenden werden nun zwei Beispiele von Ant-
worten der Kategorien K4 und K5 naher betrachtet,
in denen die Daten nicht zum Argumentieren heran-
gezogen wurden.

Beispiel 6: Kategorie K4
Aufgabe: ,, Autorennen *

(1) 1.: Was wiirdest du sagen? Soll sie das rote Auto
nehmen? #00:01:12-0#

(2) S.: Hm [zustimmend]. #00:01:17-9#

(3) I.: Warum? #00:01:15-6#

(4) S.: Weil es ein Rennauto ist. #00:01:20-4#

(5) I.: Woher weil’t du das? #00:01:24-2#

(6) S.: Weil ich es eben weil3 [fragend]? #00:01:27-3#
(7) 1.: Du weilt es? Von wo? #00:01:32-7#

(8) S.: Vom Fernseher. #00:01:36-2#

Nachdem die Interviewerin in (1) die Schilerin zur
Evaluation der zuvor genannten Aussage der Hand-
puppe auffordert, stimmt sie in (2) der Aussage zu.
Eine Begrindung fur diese Evaluation liefert das
Kind zunéchst nicht, sodass die Interviewerin in (3)
nach einer Begriindung fragt (,,Warum?*). Darauf
antwortet das Kind ,,weil es ein Rennauto ist*, sodass
an dieser Stelle als Begrindung nicht Aspekte der
Daten angefiihrt werden, sondern eine Uberlegung
beziiglich einer (angenommenen) qualitativen Eigen-
schaft des Autos; damit wird hier eine auf den Sach-
kontext bezogene Uberlegung als Argumentations-
grundlage herangezogen. Dass diese Uberlegung auf
Kontextwissen der Schiilerin basiert, wird nicht zu-
letzt in (8) deutlich; hier antwortet die Schilerin auf
die Frage, woher sie das wisse ,,vom Fernseher®.

Verglichen mit Antworten der zuvor betrachteten Ka-
tegorien K1-3 kann zunéchst festgestellt werden,
dass auch Antworten der Kategorie K4 eine Evalua-
tion der zu Uberprifenden Aussage enthalten und
diese auch argumentativ begriindet wird; rein struk-
turell betrachtet &hneln K4-Argumente daher solchen
der bisherigen Kategorien. Allerdings spielen in den
K4-Argumenten die Daten keine Rolle; zur Begriin-
dung werden ausschlieRlich kontextbezogene Uber-
legungen herangezogen.

Dies ist insofern von besonderem Interesse, da die
Aufgabenstellungen bewusst so formuliert sind, dass
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zur Evaluation der zu uberpriifenden Aussagen not-
wendigerweise die Daten herangezogen werden mis-
sen, sodass das Argumentieren allein auf Grundlage
kontextbezogener Uberlegungen nicht sinnvoll mog-
lich ist. In Antworten der Kategorie K4 werden nun
dennoch statt der Daten ausschlieBlich kontextbezo-
gene Uberlegungen als Argumentationsgrundlage
genutzt. Zum einen konnte dies indirekt auf Schwie-
rigkeiten im Umgang mit den Daten hindeuten; in
diesem Fall kénnten die Kinder ihr Kontextwissen
gleichsam als Ersatzstrategie kompensatorisch ein-
gesetzt haben, nachdem sie die gegebenen Daten
nicht verstehen konnten und ihnen damit gewisser-
malen die notwendige Evidenz fehlte (siehe dazu
auch Krummenauer & Kuntze, 2019a). Allerdings
konnten sowohl in den Audio- als auch in den Video-
daten hierfir keine konkreten Anhaltspunkte gefun-
den werden, wie etwa Rickfragen der interviewten
Kinder in Bezug auf die Daten oder Beobachtungen,
dass sich Kinder die Daten langere Zeit angeschaut
hatten und erst dann auf Basis von Kontextwissen ar-
gumentiert hétten. Ein anderer Grund, warum die
Kinder die Daten nicht zum Argumentieren genutzt
haben, konnte analog zu Kategorie K3 auch in
Schwierigkeiten im Bereich des wissenschaftlichen
Denkens liegen: Mdglicherweise erschien manchen
Kindern ihr Kontextwissen fur die Evaluation der Be-
hauptung der Handpuppe relevanter als die Daten o-
der es gelang ihnen nicht, kognitiv zwischen der zu
evaluierenden Behauptung, den Daten und ihren ei-
genen Annahmen zu trennen.

AbschlieBend mdchten wir den Fokus auf die Kate-
gorie K5 richten, die Antworten zusammenfasst, in
denen keine Argumente vorhanden sind, die sich auf
eine Evaluation der zu tberpriifenden Aussage bezie-
hen. Innerhalb dieser Kategorie kénnen nochmals
weitere Sub-Typen von Antworten unterschieden
werden:

In K5.1 fassen wir Antworten zusammen, in denen
ausschlieBlich auf den Kontext bezogene AuRerun-
gen artikuliert wurden, die jedoch in keinem Zusam-
menhang zu einer Evaluation der Aussage stehen. In
solchen Antworten werden von den Kindern etwa Er-
lebnisse berichtet, die inhaltlich in irgendeiner Form
mit dem Sachkontext in Verbindung stehen, jedoch
nicht mit der Aufgabenstellung und der zu evaluie-
renden Aussage. Daneben (K5.2) gab es dhnliche
Antworten, in denen ebenfalls AuRerungen ohne Be-
zug zur Aussage der Handpuppe genannt wurden, die
sich jedoch im Vergleich zu K5.1 zusétzlich auf As-
pekte der Daten bezogen; Implikationen hinsichtlich
einer Evaluation der Aussage waren dennoch nicht
erkennbar. Unter K5.3 werden Antworten gefasst, in
denen zwar eine Evaluation der zu prifenden Aus-
sage geaulBert wurde (z. B. ,,Ja, sie hat recht*), jedoch
auch auf Nachfrage durch die Interviewerin nicht
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argumentiert wurde. Auerdem gab es eine Antwort,
in der eine Schulerin deutlich machte, dass sie auf die
Frage, in der die Interviewerin um Evaluation einer
Behauptung zu einem Datensatz bittet, keine Antwort
weil’. Auch auf Nachfrage konnte sie nicht genauer
artikulieren, ob sie etwas und wenn ja was sie nicht
versteht (K5.4).

Der folgende Transkriptausschnitt zeigt eine Ant-
wort, die der Kategorie K5.1 zugeordnet wurde; die
Antwort bezieht sich auf eine Aufgabe, bei der Aus-
sagen zu einem in Form von Piktogrammen darge-
stellten Datensatz evaluiert werden mussen, der die
Fullstande einer Regentonne zu verschiedenen Zeit-
punkten umfasst (siehe Abb. 7).

Beispiel 7: Kategorie K5
Aufgabe: ,,

(1) I.: (...) Jeden Abend vor dem Schlafengehen schaut
die Sally in ihre Regentonne rein. #00:02:10-5#

(2) S.: Valentin [Name geéndert], das ist mein Freund,
der hat auch eine Regentonne und da ist jetzt ganz we-
nig Wasser drin, weil da/ es hat so lange nicht mehr
geregnet und der hat gegossen, bis das Wasser so we-
nig war in der Regentonne. #00:02:31-5#

Sallys Regentonne *

(3) I.: Dann bist du ja schon richtiger Regentonnenspe-
zialist. Also schau mal, als die Sally am ersten Tag

in ihre Regentonne geschaut hat, sah die Regentonne
so aus [zeigt auf Bildkarte]. Als die Sally am zweiten
Tag in ihre Tonne geschaut hat, da sah sie so aus. (..)
So sah die Tonne am dritten Tag aus. (..) So am vierten
Tag (..) und so sah die Tonne am flinften Tag aus.
#00:02:55-6#

(4) S.: So ist ja die Regentonne ganz voll bestimmt
dann. #00:03:01-0#

(5) H.: Am letzten Tag war am meisten Wasser in der
Tonne drin. #00:03:08-8#

(6) 1.: Denkst du das auch? #00:03:09-2#
(7) S.: Ja. #00:03:10-0#
(8) I.: Warum denkst du das auch? #00:03:12-1#

Abb. 7:

(9) S.: Weil manchmal es ganz viel regnet und auf La-
ras [Name geédndert] Bauernhof hat es ganz arg ge-
schittet wo wir/ wo Lara / meine Schwester reiten ge-
gangen ist auf ihrem Lieblingspferd, weil die reitet auf
ihrem Lieblingspony, die heiflt Sandy. #00:03:31-5#

Der Transkriptausschnitt setzt ein, als die Interviewe-
rin den Kontext der Aufgabenstellung erklart. In (2)
wird sie dabei von der Schilerin unterbrochen, die
damit beginnt, von der Regentonne ihres Freundes zu
erzéhlen. In (3) versucht die Interviewerin, wieder
auf den Aufgabenkontext zuriickzulenken und féahrt
mit der Prdsentation der Daten fort. Unmittelbar
nachdem die Interviewerin den letzten Datenpunkt
prasentiert hat, kommt es erneut zu einem kurzen
Einschub der Schulerin in (4). Dass der Einschub
(,,So ist ja die Regentonne ganz voll bestimmt dann®)
von der Schulerin als Vermutung formuliert ist, legt
nahe, dass dieser nicht auf eine Auseinandersetzung
mit den gegebenen Daten zuriickzufiihren ist, da an
den Daten klar erkennbar ist, ob die Regentonne
,»ganz voll“ ist oder nicht. Auch in der zugehdrigen
Videosequenz lassen sich keine Anhaltspunkte iden-
tifizieren, die nahelegen wirden, dass das Kind hier
einen Bezug zu den Daten herstellt, beispielsweise,
indem es auf den Datensatz blickt oder darauf zeigt.
Der Einschub driickt damit offenbar eine Uberlegung
des Kindes aus, die sich auf den Sachkontext der Auf-
gabe bezieht. Nachdem die Interviewerin in (5) die
zu evaluierende Aussage prasentiert, wird die Schi-
lerin gefragt, ob sie der Aussage zustimmt. Die Schi-
lerin antwortet darauf zustimmend, was auf eine Eva-
luation der Aussage hindeutet. Nach einer Begrin-
dung gefragt, duBert nun die Schilerin in (9) dhnlich
wie zuvor in (2) erneut eine offenbar auf personlichen
Erlebnissen beruhende kontextbezogene Uberle-
gung, die zwar durch die Konjunktion ,,weil“ einge-
leitet wird (also durchaus als Begriindung aufgefasst
werden konnte), jedoch in keinem nachvollziehbaren
Zusammenhang mit einer datenbasierten Evaluation
der gegebenen Aussage steht.

wiuil

lllustration zur Einfiihrung (links) und Datensatz (rechts) zur Aufgabe ,Sallys Regentonne
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Gegenulber Antworten der Kategorie 4 fehlt in die-
sem Beispiel nicht nur ein Bezug zu den Daten, son-
dern es wird auch nicht ersichtlich, inwiefern die kon-
textbezogenen AuRerungen in einem Zusammenhang
mit der Gultigkeit der zu evaluierenden Aussage ste-
hen; die Diskrepanz zu konsistenten datenbasierten
Argumenten der Kategorie K1 ist daher bei Antwor-
ten der Kategorie K5 besonders groR.

Entsprechend sind bei solchen Antworten grundle-
gendere Schwierigkeiten anzunehmen, die prinzipiell
verschiedene Bereiche betreffen konnen. So kdnnten
etwa Antworten wie in Beispiel 7, in denen Kinder
eigene, mit dem Kontext in irgendeiner Weise ver-
bundene Erlebnisse berichteten, darauf hindeuten,
dass Assoziationen zum Kontext das Denken der
Kinder dominierten, was sie moglicherweise daran
hinderte, sich Gberhaupt n&her mit der Aufgabe aus-
einanderzusetzen und datenbasiert zu argumentieren.
Aber auch Schwierigkeiten, die Daten zu interpretie-
ren, das eigene Denken zu versprachlichen oder
Probleme beim Verstehen der Aufgabenstellung ein-
schlieflich der Einbettung in den Sachkontext sind
denkbar. Um genauere Einblicke in mogliche Hinter-
grinde von Antworten, wie jene in den Kategorien
K4 und K5, zu gewinnen, sind daher weitere Analy-
sen im Rahmen von Folgeuntersuchungen erforder-
lich.

6. Diskussion

Bevor wir im Folgenden die Ergebnisse der Analyse
hinsichtlich der Forschungsfragen diskutieren und ei-
nen Vergleich zu den Ergebnissen unserer vorherigen
Studien mit alteren Kindern ziehen, mochten wir im
folgenden Abschnitt zundchst auf die Limitationen
dieser Studie eingehen.

6.1 Limitationen der Studie

Hinsichtlich der Stichprobe ist anzumerken, dass der
Umfang relativ gering ist und es sich um eine Gele-
genheitsstichprobe handelt, sodass die Ergebnisse
keinesfalls reprasentativ fir Schulanfanger*innen im
Allgemeinen sind und nicht ohne Weiteres auf andere
Kinder Ubertragen werden kdnnen. Die Ergebnisse
dieser Studie kdénnen damit, insbesondere beziiglich
der gefundenen Kategorien von Antworten, zwar Be-
funde im Sinne von Existenzbeweisen liefern, quan-
titative Aussagen, die tber die konkrete Stichprobe
hinausgehen, konnen auf der vorliegenden Daten-
grundlage jedoch nicht getroffen werden. Die im Er-
gebniskapitel ausgewiesenen Prozentwerte kénnen
entsprechend lediglich als grober Indikator dafur her-
angezogen werden, wie h&ufig die Kategorien im
analysierten Datensatz sowie bei den einzelnen Kin-
dern jeweils zu finden waren.
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Uber die Eingangsvoraussetzungen der Stichprobe
liegen uns ausschlieBlich die in Kapitel 4 genannten
Beobachtungsdaten vor, sodass keine weitergehen-
den Aussagen uber mdgliche Einfliisse von Ein-
gangsfaktoren auf das datenbasierte Argumentieren
mdglich sind. Dennoch liegen insgesamt keine An-
haltspunkte vor, die es nahelegen wirden, dass die
Studie mit einer in besonderem Male verzerrten Aus-
wahl an Schiler*innen durchgefiihrt wurde (etwa
ausschlieBlich mit Kindern mit grofRen sprachlichen
Schwierigkeiten oder solchen mit besonders weit ent-
wickelten mathematischen Fahigkeiten). Nicht zu-
letzt lassen die Ergebnisse bereits bei dieser kleinen
Stichprobe eine recht grolle Heterogenitat im Ant-
wortverhalten der interviewten Kinder erkennen, so-
wohl was die gefundenen Kategorien betrifft als auch
das Auftreten dieser Kategorien bei den verschiede-
nen Kindern (siehe Abb. 4 und Abb. 5).

Auch wenn die angesprochenen Limitationen fir die
Beantwortung der Forschungsfragen dieser Studie
eine untergeordnete Rolle spielen, sollten sie den-
noch bei der Gesamtinterpretation der Studie und ih-
rer Ergebnisse berticksichtigt werden; nicht zuletzt
ergeben sich aus diesen Aspekten, wie wir am Ende
des Artikels aufzeigen, empirische Anschlussfragen.

6.2 Diskussion der Analyseergebnisse

Die Ergebnisse der zur Beantwortung der ersten For-
schungsfrage durchgefiihrten Top-Down-Codierung
belegen, dass es allen interviewten Schulanfan-
ger*innen in mindestens einem Fall gelang, eine Be-
hauptung anhand der Daten zu evaluieren und ihre
Evaluation auf der Grundlage der Daten konsistent zu
begriinden. Von allen analysierten Antworten ent-
hielt insgesamt rund die Halfte konsistente datenba-
sierte Argumente. Die Ergebnisse dieses Analyse-
schritts liefern damit Evidenz dafiir, dass datenba-
siertes Argumentieren in geeigneten Aufgabenkon-
texten prinzipiell bereits fur Schulanfanger*innen
mdglich zu sein scheint.

Die im zweiten Analyseschritt durchgefuhrte diffe-
renzierende Bottom-up-Analyse konnte zeigen, dass
sich innerhalb der Antworten, die nicht den Anforde-
rungen der Kategorie K1 entsprechen, verschiedene
Antworttypen unterscheiden lassen, aus denen je-
weils Kategorien gebildet werden konnten, zu denen
die Antworten der Kinder sich vollstandig und tber-
schneidungsfrei zuordnen lassen. Die Kategorisie-
rung hat sich in einem Zweitrating mit « = .96 als
sehr reliabel erwiesen.

An Antworten der Kategorien K2 und K3 ist zu er-
kennen, dass auch in diesen Antworten zentrale Be-
standteile datenbasierter Argumente vorhanden sind,
was darauf schliel3en lasst, dass die jeweiligen Schi-
ler*innen durchaus einige Anforderungen des
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datenbasierten Argumentierens erfiillen konnten; hie-
ran konnte eine Forderung im Mathematikunterricht
gezielt anknupfen. In den Antworten der Kategorie
K2 etwa ist erkennbar, dass die Kinder offenbar
durchaus in der Lage waren, Aspekte der Daten als
Argumentationsgrundlage zu nutzen. Auch scheint
den Kindern bewusst gewesen zu sein, dass die ent-
sprechenden Aspekte der Daten jeweils fur sich ge-
nommen ihre Evaluation der Behauptung in gewisser
Weise untermauern. Die Antworten der Kategorie K2
zeigen damit, dass die Kinder grundsatzlich in der
Lage waren, die zu evaluierende Aussage getrennt
von den Daten zu betrachten, die Aussage im Sinne
einer Hypothese anhand von Daten zu Uberpriifen
und ein entsprechendes Argument zu entwickeln.
Dass bestimmte Aspekte der Evidenz nicht herange-
zogen wurden, kann zum einen darauf hindeuten,
dass die Kinder nicht in der Lage waren, diese zu be-
ricksichtigen (etwa weil sie diese Ubersahen oder sie
mit der Berlicksichtigung mehrerer Aspekte (iberfor-
dert waren); zum anderen kann dies aber auch, wie
aufgezeigt wurde, auf Schwierigkeiten hindeuten, die
die Koordination von Theorie und Evidenz betreffen.
Eine gezielte Forderung hinsichtlich des Einsatzes
entsprechender Strategien des wissenschaftlichen
Denkens (beispielsweise gegebene Aussagen gezielt
anhand der Daten zu hinterfragen) kdnnte daher eine
Fordermdglichkeit eroffnen.

Bei Antworten, die der Kategorie K3 zugeordnet
wurden, ist aus Perspektive des wissenschaftlichen
Denkens auffallig, dass die Kinder neben den Daten
auch kontextbezogene Uberlegungen zur Argumen-
tation heranzogen, obwohl diese im gewahlten Inter-
viewsetting aufgrund der Aufgabenstellung keine ge-
eignete Evidenz darstellen. Kontextbezogene Uberle-
gungen wurden hier offenbar dennoch gleichsam wie
die Daten als Evidenz herangezogen, was impliziert,
dass die Kinder sowohl die Daten als auch ihre eige-
nen Uberlegungen als geeignete Grundlage fiir das
Evaluieren der in den Aufgaben jeweils zu Uberpri-
fenden Aussagen betrachten. Eine konsistente Unter-
scheidung zwischen den zu tberprifenden Aussagen,
eigenen Uberlegungen und den Daten findet damit
nicht durchgehend statt; Antworten der Kategorie K3
weisen insofern ebenfalls auf einen mangelnden Ein-
satz von Strategien des wissenschaftlichen Denkens
hin.

In Antworten der Kategorie K4 werden nunmehr aus-
schlieRlich kontextbezogene Uberlegungen als Argu-
mentationsgrundlage herangezogen. Zum einen
konnte dies darauf zuriickzuftihren sein, dass die Kin-
der die gegebenen Daten nicht nutzen konnten und
sie ihr Kontextwissen deshalb kompensatorisch im
Sinne einer Ersatzstrategie einsetzten, wofir aller-
dings in den analysierten Daten keine konkreten An-
haltspunkte gefunden werden konnten. Ahnlich wie

bei Antworten der Kategorie K3 kdnnte das Heran-
ziehen kontextbezogener Uberlegungen auch auf
Schwierigkeiten im Bereich des wissenschaftlichen
Denkens hinweisen (z. B. kdnnten manche Kinder ihr
Kontextwissen fir die Evaluation der Behauptung
der Handpuppe als relevanter als die Daten betrachtet
haben), sodass auch hier eine Forderung hinsichtlich
des Einsatzes von Strategien des wissenschaftlichen
Denkens den Anteil solcher Antworten reduzieren
kénnte.

Bei denjenigen Antworten, die keine Argumentation
mit Bezug zur Behauptung enthalten (K5), konnten
kaum mehr Elemente datenbasierter Argumente re-
konstruiert werden. Zugrundeliegende Schwierigkei-
ten sind, wie im Ergebnisteil aufgezeigt wurde, bei
Antworten dieser Kategorie in verschiedenen Berei-
chen denkbar, etwa im Umgang mit den Daten und
ihren Reprasentationen oder auch Verstandnis-
schwierigkeiten bezogen auf die Aufgabenstellung.
Die Antwort in Beispiel 7 legt es aullerdem nahe,
dass Uberlegungen zum Kontext das Denken von
Kindern bei solchen Antworten dominiert und damit
eine Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung
und das Entwickeln datenbasierter Argumente ver-
hindert haben kénnten. Eine entsprechend ausgerich-
tete Interventionsstudie, die die hier herausgearbeite-
ten Aspekte gezielt aufgreift, konnte vertieftere Ein-
blicke dahingehend liefern, inwiefern sich der Anteil
solcher Antworten reduzieren I&sst.

Nimmt man die Kategorien K3, K4 und K5 zusam-
men, nahmen in insgesamt rund einem Viertel der
analysierten Antworten kontextbezogene Uberlegun-
gen eine tragende Rolle ein, obwohl diese in den ent-
sprechend konstruierten Aufgaben keine geeignete
Argumentationsgrundlage darstellen. Im Rahmen
von Anschlussuntersuchungen sollte daher auf3erdem
noch genauer analysiert werden, wie Kinder ihr Kon-
textwissen beim datenbasierten Argumentieren ein-
setzen, um Schiiler*innen in dieser Hinsicht ganz ge-
zielt Hilfestellung bieten zu kénnen.

6.3 Vergleich mit Befunden von Schiuler*in-
nen hdherer Klassenstufen

Die im Rahmen der Analyse gewonnenen Kategorien
weisen in zentralen Punkten Parallelen zu zwei vo-
rausgegangenen Fragebogenstudien in der vierten
Klasse (Krummenauer & Kuntze, 2018, 2019b) auf.
So gab es in allen drei Studien neben Antworten, die
die Anforderungen der jeweiligen Aufgabenstellun-
gen vollstandig erfillen, auch Antworten, in denen,
wie in K2, Aspekte der Daten zum Argumentieren
herangezogen wurden, die alleine nicht geeignet sind,
um entsprechende Aussagen zu evaluieren. Auch gab
es rein kontextbasierte Antworten, Mischformen
kontext- und datenbasierter Argumentationen sowie
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Argumentationen, die auf einer Fehlinterpretation der
Daten basieren (vgl. ebd.). Der Anteil an Antworten,
bei denen nicht argumentiert wurde (hier K5), war in
der hier berichteten Studie geringer als in den Frage-
bogenstudien, bei denen es beispielsweise haufiger
Antworten gab, in denen nur die Aussage evaluiert
oder gar keine Antwort gegeben wurde.

Fazit und Ausblick

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Studie, dass die
interviewten Schulanfanger*innen in vielen Féllen
Aussagen auf der Basis statistischer Daten evaluieren
und eigene datenbasierte Argumente entwickeln
konnten. Unseres Wissens nach ist dies die erste em-
pirische Studie, die Evidenz in dieser Hinsicht fir
den Zeitpunkt des Schuleintritts liefert. Da die Studie
ohne vorherige Intervention durchgefuhrt wurde,
scheint es vielversprechend, im Mathematikunter-
richt der Grundschule an dieses Vorwissen der Kin-
der anzuknuipfen und Schiler*innen gezielt hinsicht-
lich des datenbasierten Argumentierens zu fordern.

Wie in der Diskussion aufgezeigt wurde, liefern die
in der differenzierenden Analyse gewonnenen Kate-
gorien konkrete Anhaltspunkte zur Entwicklung von
Fordermdglichkeiten. So erscheint es etwa vielver-
sprechend, mit Kindern gezielt zu reflektieren, wel-
che Aussagen mit gewissen Daten argumentativ ge-
stiitzt werden kénnen und welche nicht. Beim argu-
mentativen Umgang mit Daten dirfte es sinnvoll
sein, speziell auch auf die Forderung von Strategien
des wissenschaftlichen Denkens zu fokussieren (z. B.
die Unterscheidung zwischen Behauptungen und ei-
genen Vorstellungen auf der einen Seite und den vor-
liegenden Daten auf der anderen Seite, das gezielte
Hinterfragen von Aussagen anhand von Daten etc.).
Hinweise, die es notwendig erscheinen lieen, beim
Umgang mit Daten in der ersten Klasse den Fokus
rein auf das Sammeln, Darstellen und Ablesen von
Daten zu beschranken, wie es etwa Arbeiten von
Neubert (2012), Kurtzmann (2016) oder Schipper
(2009, S. 169 f.) nahelegen konnten, ergaben sich
durch diese Studie nicht.

Es liegen zudem empirische Befunde vor, die bele-
gen, dass Strategien des wissenschaftlichen Denkens
auch bereits in der Grundschule erfolgreich gefordert
werden kénnen (Sodian et al., 2002). Aktuell unter-
suchen wir im Rahmen einer Interventionsstudie, in-
wiefern sich das datenbasierte Argumentieren durch
Lernanregungen zu Strategien des wissenschaftli-
chen Denkens in der dritten und vierten Klasse for-
dern lasst. Inwiefern dies auch bereits zu Beginn der
Grundschulzeit einen effektiven Forderansatz dar-
stellt, ist ein weiterfiihrendes Forschungsdesiderat,
das in kommenden Studien untersucht werden sollte;
auf Grundlage entsprechender Ergebnisse konnten
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dann konkrete, evidenzbasierte Férdermdglichkeiten
abgeleitet werden.

Neben den inhaltlichen Ergebnissen liefert die Studie
nicht zuletzt auch einen methodischen Zugang, mit
dessen Hilfe im Rahmen weiterer Studien das daten-
basierte Argumentieren von Kindern untersucht wer-
den kann, noch bevor sie lesen und schreiben kénnen.
Das Verfahren zur Analyse der Interviewdaten hat
sich im Zweitrating als sehr robust herausgestellt und
liefert damit eine wichtige Grundlage, um in Folge-
studien den Stichprobenumfang vergréfiern und da-
mit in quantitativer Hinsicht noch detailliertere Ana-
lysen durchfiihren zu kénnen.

Forderhinweis

Die Durchfihrung der Studie wurde durch For-
schungsmittel des Senats der Padagogischen Hoch-
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