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Zusammenfassung: Im Fokus des Beitrags stehen 
Überlegungen zum Begriff der Daten, der im Diskurs 
zur ‚data literacy‘ als verbindendes Element er-
scheint. Zunächst setzt sich der Beitrag mit dem 
Datenbegriff in konzeptionellen Überlegungen zur 
‚data literacy‘ an Hand ausgewählter Beiträge aus-
einander, die aus unterschiedlichen Fachkulturen 
hervorgehen. Daran anschließend werden Bedeu-
tungen des Datenbegriffs durch eine begriffsge-
schichtliche Annäherung aufgespürt. Der Beitrag 
schließt mit einem Ausblick auf Möglichkeiten, wie 
unterschiedliche Begriffsdimensionen und epistemi-
sche Konnotation an Hand von Beispielen themati-
siert werden können. 
   
Abstract: The article focuses on the notion of data, 
which appears as a unifying concept in the dis-
course on 'data literacy'. The article begins by ex-
amining the concept in selected contributions on 
‘data literacy’ that emerge from different specialist 
cultures. Subsequently, different meanings of the 
term ‘data’ are traced through a genealogical ap-
proach. The article concludes with an outlook on 
how different conceptual dimensions and epistemic 
connotations can be addressed on the basis of ex-
amples. 

1.  Einleitung 

Im Schulfach Mathematik fällt der Umgang mit 
„Daten“ traditionell in die Domäne des Stochastik-
unterrichts und des mathematischen Modellierens, 
untermauert mit konzeptionellen Überlegungen zur 
statistical literacy und mathematical literacy. Nun 
werden mit data literacy in Konzeptionen zur Bil-
dung in der digitalen Welt – unter Verweis auf die 
Relevanz von aus Daten abgeleiteten Entscheidun-
gen auf Basis von „Big Data“ und Algorithmen – 
auch Themen des Informatikunterrichts, der Gesell-
schaftswissenschaften und der Philosophie in den 
Blick genommen (Gould, 2017; Gould, 2021; Hei-
nemann et al., 2018; Wild, 2017; Wolff et al., 2017). 
Auch in Empfehlungen öffentlicher Akteure wird 
die Bedeutung von „Datenkompetenz“ betont, um 
„Fähigkeiten für ein selbstbestimmtes Handeln im 
digitalen Zeitalter“ (BRg, 2021, S. 41 ff.) auszubilden 
und den Herausforderungen „einer rasanten Trans-
formation der digitalen Informationsökosysteme“ 
gerecht zu werden (KomZS, 2024, S. 6). Mitunter 
finden sich sogar Formulierungen, die Daten als das 

Öl des 21. Jahrhunderts bezeichnen und data lite-
racy innerhalb einer Gesellschaft als notwendig für 
die Abwendung von potenziellen Bedrohungen 
verstehen (Ridsdale et al. 2015; Schüller 2019). Für 
den Mathematikunterricht fordern dementspre-
chend Bildungsstandards und Rahmenlehrpläne 
einen Beitrag „zur Vermittlung von Kenntnissen 
sowie der Entwicklung von Fertigkeiten und Fähig-
keiten für die Orientierung in der durch Digitalisie-
rung geprägten Gesellschaft“ (KMK, 2023, S. 24), 
der den kompetenten „Umgang mit Daten“, oder 
die „kritische Reflexion und die Einordnung von 
Informationen aus verschiedenen digitalen Darstel-
lungen“ (SenBJF Berlin, 2023, S. 6) einschließt.  

Der vielschichtige Begriff der „Daten“ entpuppt sich 
nun in diesem Fächergrenzen überschreitenden 
Diskurs als verbindendes Element, aber auch als ein 
potentieller fachsprachlicher Fauxami. Denn der 
Datenbegriff hat in der Mathematik und Statistik, in 
den empirischen Natur- und Sozialwissenschaften 
und in der Informatik unterschiedliche Bedeutun-
gen und verschiedene epistemische Konnotationen, 
die sich im Alltagsgebrauch und im öffentlichen 
Diskurs nicht immer klar unterscheiden lassen.  

Im pädagogisch-didaktischen Diskurs erweist sich 
dieser Umstand als problematisch, wenn in konzep-
tionellen Überlegungen zur data literacy der Da-
tenbegriff unterbeschrieben bleibt, verengt wird 
oder gar nicht erläutert wird, wie auch Emmeneg-
ger (2018) bereits feststellte:  

Daten werden reifiziert und selbst bei Spezifizierun-

gen mehrheitlich informationstheoretisch dimensio-

niert; eine solide Einordnung von Konzepten wie Fak-

ten, Wissen, Tatsachen, Informationen bleibt aus 

(Emmenegger, 2018, S. 238).  

Daher sehen wir den dringenden Bedarf einer ge-
naueren Betrachtung des allgegenwärtigen Begriffs 
der „Daten“. Dazu versuchen wir zunächst, Bedeu-
tungsdimensionen des Datenbegriffs in konzeptio-
nellen Überlegungen zur Datenkompetenz oder 
data literacy aufzuspüren, die aus unterschiedli-
chen Fachkulturen hervorgehen. Wir gehen dabei 
nicht davon aus, eine gemeinsame Kernbedeutung 
zu finden, sondern suchen nach expliziten Bestim-
mungen, Abgrenzungen oder Einordnungen. In 
einem zweiten Schritt versuchen wir, die in den 
konzeptionellen Überlegungen sichtbar geworde-
nen verschiedenen begrifflichen Nuancen und Kon-
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notationen von „Daten“ zu präzisieren und die 
Leerstellen zu füllen. Dazu gehen wir begriffsge-
schichtlich vor, um Ausdifferenzierungen oder Be-
deutungsverschiebungen, die der Datenbegriff in 
verschiedenen Praktiken der Verwendung von „Da-
ten“ erfährt, präzisieren zu können.  

2.  Datenbegriff in schulbezogenen konzeptionel-
len Überlegungen zu data literacy 

Die folgende Übersicht stellt den Datenbegriff in 
Beiträgen zu data literacy aus verschiedenen fachli-
chen Perspektiven dar, mit dem Ziel, die erwähnten 
unterschiedlichen Bedeutungsdimensionen des 
Begriffs im pädagogischen Diskurs zu verdeutlichen. 
Der Fokus für die Auswahl liegt dabei auf schulbe-
zogenen Beiträgen, die konzeptionellen Überlegun-
gen zu data literacy nachgehen.  

Engel (1999) spricht aus der Perspektive der Didak-
tik der Statistik bzw. statistical literacy, angelehnt 
an Biehler und Weber (1995), von der Notwendig-
keit einer data literacy, die er mit dem Begriff der 
Datenkompetenz für den deutschsprachigen Dis-
kurs greifbar macht.1 Diese Überlegungen sind Re-
sultat seiner frühen Beobachtung, dass „eine Über-
flutung mit Tabellen, Graphiken und Statistiken“ 
(Engel, 1999, S. 77) im öffentlichen Diskurs stattfin-
det, deren Grund er in der fortschreitenden Ma-
thematisierung der empirischen Wissenschaften 
mit der gleichzeitig durch neue Technologien er-
möglichten Sammlung und Verarbeitung von „Mas-
sendaten“ sieht, die mit der zunehmenden Bedeu-
tung von Daten in politischen und ökonomischen 
Zusammenhängen einhergeht. Vom „mündigen 
Bürger“ werde für die Ausbildung von Datenkom-
petenz „eine Fähigkeit zum Einschätzen, Bewerten 
und Argumentieren mit quantitativ dargebotenem 
Material erwartet, auf [die] unsere allgemeinen 
Bildungseinrichtungen vorbereiten müssen.“ (Engel, 
1999, S. 77, Hervorhebung hinzugefügt). Für die 
Didaktik der Statistik ergibt sich daraus, dass neben 
„Fähigkeiten zum Darstellen, Zusammenfassen und 
Analysieren gegebener Daten und grundlegenden 
Kenntnissen über die Mathematik des Zufalls auch 
ein Können und Wissen um Probleme der Datener-
hebung und Konzepte des Stichprobendesigns“ 
wichtig seien, sowie eine Intuition dafür, „welche 
Information in Daten stecken kann sowie die Fähig-
keit, zufallsbedingte Variabilität in Daten zu erken-
nen und bei allen Zufallseinflüssen wesentliche 
Informationen aus den Daten zu extrahieren (Engel, 
1998)“ (Engel, 1999, S. 78). Hier geht es also um die 
Betrachtung quantifizierter Daten mit einem Fokus 
auf ihre statistischen Eigenschaften. Der Datenbe-

griff entspricht am ehesten dem der quantitativen 
empirischen Sozialwissenschaften, den Engel von 
einem Datenbegriff im „Schutzraum idealisierter 
Umgebungen und abstrakter Zufallsmodelle“ (En-
gel, 1999, S. 79) abgrenzt, der in Curricula mit ei-
nem Fokus auf mathematische Grundlagen der 
Statistik vorherrsche. Diese Kenntnisse seien nicht 
hinreichend für das Lernziel der Datenkompetenz, 
für die eine Beschäftigung mit Daten, die realen 
Situationen oder Problemen entspringen, wichtig 
sei. In der international diskutierten Konzeption der 
„Civic Statistics“ ist ein solcher Datenbegriff inner-
halb der statistical literacy ebenfalls im Bildungs-
kontext wiederzufinden (vgl. Gal, 2022a, Gal et al., 
2022b), wobei Gal et al. (2022b) data literacy als 
eine sich mit „Civic Statistics“ überlappende Kon-
zeption verstehen (Gal et al., 2022b, S. 84). Der 
Datenbegriff wird darin nicht explizit angesprochen, 
sondern anhand der Nutzung und Entstehung von 
Daten in Kontexten von aktueller politischer und 
sozialer Relevanz verdeutlicht, wobei Parallelen zu 
Gal’s (2002) Ausführungen zur statistical literacy zu 
finden sind.  

Weiterhin wird data literacy in verschiedenen Ver-
öffentlichungen, teils aus unterschiedlichen Fach-
richtungen, mit dem Feld der Data Science in Ver-
bindung gebracht (z. B. Gould, 2024; Heinemann et 
al., 2018; Ludwig & Thiemann, 2020; Schüller et al., 
2019). Auch Informatik wird explizit oder implizit 
durch die Betonung von Digitalität, maschinellen 
Verarbeitungsmethoden oder durch Schlagwörter 
wie ‚Big Data‘ erwähnt. Infolgedessen fließen in 
diese curricularen Überlegungen zu data literacy 
Datenbegriffe der Informatik und Data Science ein, 
welche den Fokus auf das digitale Format von Da-
ten legen. Dies soll im Folgenden anhand der Bei-
träge von Heinemann et al. (2018), Ridsdale (2019) 
und Schüller et al. (2021) beispielhaft dargestellt 
werden. 

Heinemann et al. (2018) unternehmen den Ver-
such, ein Data Science Curriculum für die Sekundar-
stufe in Deutschland zu skizzieren, wobei Data Sci-
ence dabei als „the art of generating information 
and knowledge from data in various forms“ (Hei-
nemann et al., 2018, S. 1) verstanden wird, welche 
insbesondere auf Methoden der Informatik und 
Statistik beruht. Data literacy wird darin ähnlich wie 
bei Ridsdale et al. (2015) als eine Reihe von Kompe-
tenzen verstanden, die bei der Beschäftigung mit 
Daten relevant werden. Zugleich weisen Heine-
mann et al. (2018) auf die Gefahr der Schwammig-
keit einer solchen Definition hin und verfolgen des-
halb den Anspruch, diese Kompetenzen innerhalb 
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eines Data Science Prozessmodells zu konkretisie-
ren. Für die Ausformulierung eines Data Science 
Curriculums sowie eines ersten Entwurfs von Un-
terrichtmodulen, welche data literacy Kompeten-
zen einbeziehen, begeben sie sich explizit auf die 
Suche nach einem geeigneten Datenbegriff und 
beschreiben vier verschiedene Ansätze: Erstens den 
Datenbegriff aus den Bildungsstandards der Gesell-
schaft für Informatik e.V. (GI), der laut Heinemann 
et al. (2018) im deutschen Informatikunterricht 
etabliert ist. Dieser wird jedoch aufgrund seiner 
eingeschränkten Anwendbarkeit2 kritisiert. Zwei-
tens nennen die Autor:innen den Datenbegriff der 
sogenannten „DIKW-Pyramide“ (Ackoff, 1989). Der 
darin enthaltene formale Datenbegriff stammt aus 
den Informationswissenschaften und sieht Daten 
als jeder Erkenntnisfindung vorgängig an (Rowley, 
2007). Drittens diskutieren Heinemann et al. (2018) 
den Datenbegriff der Statistikdidaktik und zitieren 
Cobb & Moore (1997): “Data are not just numbers, 
they are numbers with a context” (Heinemann et 
al., 2018, o. S.). Der vierte Datenbegriff wird am 
Diskurs um ‚Big Data‘ festgemacht und anhand 
einer gängigen Charakterisierung mit Bezug auf 
Geschwindigkeit, Wahrhaftigkeit, Vielfalt und Vo-
lumen beschrieben. Obwohl Heinemann et al. 
(2018) die Frage um einen geeigneten Datenbegriff 
zum Schluss offenlassen, solle der Datenbegriff der 
GI als Ausgangspunkt genutzt werden, um eine 
möglichst hohe Akzeptanz in der deutschen Infor-
matikdidaktik zu sichern.  

Ridsdale et al. (2015) beschäftigen sich in ihrer Lite-
raturanalyse zwar nicht mit einem explizit schulbe-
zogenen Ansatz zu data literacy, dennoch ist deren 
Arbeit für diesen Kontext relevant, da sich deren 
Definition von data literacy3 in schulbezogenen 
konzeptionellen Ansätzen wiederfindet und damit 
auch der Datenbegriff im Zusammenhang der data 
literacy übernommen wird (z. B. Grillenberger, 
2019; Grillenberger & Romeike, 2018; Schüller et 
al., 2019). Die Notwendigkeit von data literacy wird 
bei Ridsdale et al. (2015) insbesondere anhand von 
gesellschaftlichen ökonomischen Herausforderun-
gen und auf individueller Ebene mit Verweis auf 
persönliche Entscheidungsfindung verdeutlicht. 
Eine Explikation des Datenbegriffs ist nicht zu fin-
den, aber implizit geht aus den Ausführungen her-
vor, dass vor allem digitalisierte Daten gemeint 
sind. Gleichzeitig wird darauf hingewiesen, dass 
auch die Fähigkeit, gute und schlechte Repräsenta-
tionen zu unterscheiden, zentral sei, wofür freilich 
der Bedeutungsgehalt der Daten relevant wird. Eine 
Definition, die das digitale Format ebenfalls als 

entscheidend darstellt, lässt sich auch bei Schüller 
et al. (2021) finden. Die Autor:innen definieren 
„Daten“ im Hinblick auf die Datenstrategie der 
Bundesregierung in einer für Bildungsprozesse an-
gedachten Data-Literacy-Charta wie folgt: „Daten 
sind digitale Abbilder von realen Phänomenen, 
Gegenständen und Prozessen – das gilt für alle An-
wendungsfelder“ (S. 3). Hier zeigen sich die Schwie-
rigkeiten einer expliziten Bestimmung des Daten-
begriffs, indem zwar einerseits die Form fokussiert 
wird, aber andererseits die inhaltliche Bedeutung 
mitgemeint ist.  

Aus medienpädagogischer Perspektive warnt Gebre 
(2022, S. 1081) in seiner Literaturanalyse, data lite-
racy sei ein potentielles „buzzword“ und kritisiert 
eine zu enge kompetenzorientierte Fassung, die der 
Alltagserfahrung von Lernenden im Kontext von im 
Überfluss vorhandenen, öffentlich zugänglichen 
Daten in verschiedenen Formaten nicht gerecht 
werde und so deren zukünftige Möglichkeiten eher 
einschränke als erweitere. Dementsprechend weit 
gefasst fällt sein Datenbegriff aus, der nicht nur 
quantitative, sondern auch qualitative (z. B. Text-
nachrichten) oder „visuelle“ Daten einschließt (z. B. 
Bilder), die auf unterschiedliche Weise analysierbar 
und verwendbar seien (Gebre, 2018, S. 333). Aus 
medienpädagogischer Perspektive steht naturge-
mäß im Fokus, in welchem „Medium“ sich das 
Rohmaterial der Daten zeigt, die Kategorisierung ist 
allerdings theoretisch unterbestimmt. Sie verweist 
aber auf semiotische Dimensionen und verlässt den 
engen Fokus auf quantifizierte oder digitalisierte 
Daten. 

Auch Emmenegger (2018) befasst sich mit data 
literacy aus einer (medien-)pädagogischen Perspek-
tive und problematisiert zunächst die „Überbewer-
tung von Datenkompetenz“ sowie die zu kurz grei-
fenden „Grundannahmen zu Daten“ (Emmenegger, 
2018, S. 233) und benennt dabei mehrere Aspekte. 
Zum einen führt er den „Herstellungscharakter“ 
von Daten an, welcher im Schatten der Fokussie-
rung auf Nutzung und Anwendung von Daten verlo-
ren ginge. Zudem benennt er die im Diskurs ange-
nommene Faktizität sowie das uneindeutige Format 
von Daten, welches scheinbar zwischen expliziter 
Digitalität und möglicher Digitalität schwankt und 
dennoch als definierende Eigenschaft herangezo-
gen wird, wie auch wir im Hinblick auf die oben 
erwähnten Beiträge festgestellt haben. Weiterhin 
nimmt Emmenegger (2018, S. 236 f.) kritisch auf die 
sogenannte DIKW-Pyramide Bezug, die auch Hei-
nemann et al. (2018) als ungeeignete Basis für kon-
zeptionelle Überlegungen ansehen. Aufbauend auf 
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diesen Überlegungen, umschreibt Emmenegger 
einen Datenbegriff, welcher aus bildungstheoreti-
scher Perspektive gedacht wird:  

[...] Daten [sind] nicht nur als Ressource in der Um-

welt des Menschen zu verorten, sondern es stellen 

sich Fragen dahingehend, wie durch eine Orientierung 

an Daten bzw. Datafizierungsprozessen Selbst- und 

Weltverhältnisse von Menschen bestimmt werden [...] 

beispielsweise, in welchem Zusammenhang technolo-

gische und über Medien vermittelte Weltzugänge mit 

dem Selbstverständnis von Mensch und Gesellschaft 

stehen (Emmenegger, 2018, S. 243).  

Anhand von Gebre (2022) und Emmenegger (2018) 
wird deutlich, dass die dargestellten (medi-
en-)pädagogischen Ausführungen zum Datenbegriff 
weit über die zuvor vorgestellten hinausgehen, eine 
präzise Bestimmung des Begriffs aber (zwangsläu-
fig) ausbleibt, da verschiedene Fachdisziplinen na-
turgemäß unterschiedliche Bedeutungsdimensio-
nen fokussieren.  

Eine Kernbedeutung von „Daten“ lässt sich also im 
Diskurs um data literacy oder Datenkompetenz 
nicht ausmachen. Als gemeinsamer Ausgangspunkt 
der konzeptionellen Überlegungen erscheint die 
öffentliche Verfügbarkeit von (im Überfluss) vor-
handenen Daten und deren Bedeutung für politi-
sche Entscheidungsprozesse und ökonomische 
Verwertbarkeit. Damit sind vor allem quantifizierte 
und digitalisierte Daten angesprochen. Wichtige 
Unterschiede und Leerstellen finden sich im Hin-
blick auf die Funktion von Daten in Erkenntnispro-
zessen, insbesondere hinsichtlich der Idee ihrer 
unmittelbaren Gegebenheit oder ihres Herstel-
lungscharakters. So werden Daten als Zufallsvariab-
len bestimmt oder erscheinen als Abbilder realer 
Situationen, sind als Träger digitalisierter Informa-
tion konzipiert oder werden als jeder Erkenntnis 
vorgängig betrachtet, erscheinen erst mit Blick auf 
bestimmte Zwecke hergestellt oder als unmittelba-
res sicheres Fundament. 

3. Klärungen 

Um die in den konzeptionellen Überlegungen sicht-
bar gewordenen verschiedenen begrifflichen Nuan-
cen und Konnotationen von „Daten“ zu präzisieren 
und die Leerstellen zu füllen, greifen wir im Folgen-
den auf einzelne ausgewählte begriffsgeschichtlich 
orientierte Beiträge zurück, die wir durch eigene 
Recherchen ergänzen. Unser Interesse richtet sich 
dabei nicht auf unterschiedliche technische Be-
griffsverwendungen, sondern auf die den Daten 
zugesprochene Funktion in Erkenntnis- und Argu-
mentationszusammenhängen und auf die Annah-

men über deren mehr oder weniger unmittelbare 
Gegebenheit.4 Die begriffsgeschichtliche Skizze 
zeigt, dass der Begriff Metamorphosen hinsichtlich 
seiner epistemischen Konnotationen durchmacht 
und in verschiedenen Praktiken der Verwendung 
von Daten spezifische Ausdifferenzierungen erfährt, 
wobei historische Bedeutungsdimensionen nicht 
vollkommen zum Verschwinden kommen.  

3.1 Daten als Bestimmungsstücke einer logisch-
argumentativen / kalkülmäßigen Ableitung 

Für „Daten“ ist die Begriffsgeschichte an eine 
Wortgeschichte geknüpft, da offenbar kein alterna-
tiver Ausdruck mit einem ähnlichen Bedeutungsho-
rizont benutzt wurde. Im Lateinischen bezeichnet 
„data“ (substantiviertes Partizip Plur. von latein. 
„dare“, geben) bekanntlich das Gegebene. Der Be-
griff eines Gegebenen als Ausgangspunkt für Ablei-
tungen lässt sich bis zu den Ansätzen einer Metho-
denlehre der griechischen Mathematik zurückver-
folgen. Diese steht wiederum in direktem Zusam-
menhang mit Überlegungen zur Erkenntnisgewin-
nung in Mathematik, Theologie und Philosophie des 
16. und 17. Jahrhunderts. Das Gegebene bzw. das 
in einer Argumentation als unumstritten Zugegebe-
ne muss im Argument oder Kalkül zu dem Gesuch-
ten (latein. „quaestio“) in Zusammenhang gebracht 
werden. Neue Erkenntnisse sollen auf diese Weise 
zugleich mit ihrer Darstellung begründet werden 
(Arndt, 1971). In den Schriften Euklids (Euclid 
1625/1896), deren Verbreitung im 17. Jahrhundert 
eine Hochphase erlebte, bezieht sich „data“ (griech. 
Δεδομένα, vergleichbare Bedeutung wie im Lateini-
schen) auf bestimmte gleichartige mathematische 
Größen (Längen, Proportionen), von denen man 
ausgehen kann oder die man ansetzt, wenn man 
ein mathematisches Problem löst (Euclid 
1625/1896).  

Ein „datum“ als das (Zu-)Gegebene hat in dieser 
Verwendung (noch) keine Konnotation einer fakti-
schen Gewissheit, da man auch von kontrafakti-
schen oder theologischen Annahmen ausgehen 
kann (Rosenberg, 2014). Ein „factum“ (substanti-
viertes Partizip Sing. des lateinischen Verbs „face-
re“, tun, machen, herstellen) ist hingegen etwas, 
was tatsächlich getan worden oder geschehen ist 
(Rosenberg, 2014).  

Die von Euklid aufgezeigten Ableitungsmöglichkei-
ten wurden zwar in der Rezeption für entsprechen-
de geometrische Berechnungen aus konkreten 
Größenangaben aufgegriffen (Sidoli, 2018). Aber 
auch bei Descartes werden in den berühmten „re-
gulae ad directionem ingenii“ die als „data“ gege-
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benen Bestimmungsstücke zur Wahrheitsbestim-
mung der in einer „quaestio“ vorliegenden Aussage 
nicht eingeschränkt auf Daten in Form von Zahlen 
oder Größen. Seine Methode bezieht sich gleich-
ermaßen auf philosophische Fragen. Das Gesuchte 
wird mit dem Gegebenen bzw. bereits Zugegebe-
nen als logisch äquivalent erkannt (Arndt, 1971). 

Eine arithmetische Umdeutung rückt dann diese 
Verwendungsweise des „Gegebenen“ in die Nähe 
der Bedeutung von Daten als Berechnungsgrundla-
ge, wenn man aus gegebenen Zahlenwerten mit 
Hilfe eines Kalküls zu Ergebnissen kommen möchte. 
Diese „Daten“ können allerdings absichtsvoll so 
gewählt sein, dass sie die naturgesetzliche Glaub-
würdigkeit untergraben, was in historischen Re-
chenbüchern der frühen Neuzeit der Profilierung 
der spezifisch mathematischen Zugangsweise dien-
te (Feistner, 2018).5  

In den Bedeutungen ‚gegebene Größe, Angabe, 
Beleg‘ wird „data“ (als lateinische Pluralform) dann 
in den deutschen wissenschaftlichen Sprachge-
brauch des 17. und vermehrt des 18. Jahrhunderts 
aufgenommen und im 19. Jahrhundert der einge-
deutschte Plural „Daten“ benutzt (DWDS, 2024). 
Hier lassen sich sowohl die Assoziationen der quan-
tifizierten Information (‚Größe, Angabe‘) als auch 
die der logisch-argumentativen Voraussetzung (‚Be-
leg‘) ausmachen. Rosenberg (2014) identifiziert in 
dem lateinisch gebrauchten Begriff eines „datum“ 
in der Theologie, Philosophie, Mathematik und 
auch der Naturphilosophie im 17. Jahrhundert noch 
einen gemeinsamen Kern, der auf nach allgemeiner 
Übereinkunft Vorausgehendes verweist.  

3.2 Daten als umfassende und objektive Be-
standsaufnahme 

In der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts beobach-
tet Hacking (1982) in Europa eine „Lawine an ge-
druckten Zahlen“, die er mit dem Anstieg der 
Printmedien in Verbindung bringt. Es zeigte sich ein 
„fetischistische[s] Sammeln“ (Hacking, 1982, 
S. 280), insbesondere von Daten zur Bevölkerung. 
Das Preußische Statistische Bureau dient in diesem 
Zusammenhang als erstes Beispiel der Etablierung 
einer offiziellen staatlichen Statistik, die auch die 
Herausgabe von statistischen Informationen an 
Presse und Öffentlichkeit förderte (Hacking, 1982, 
S. 379). Diese demonstrierten die genaue Kenntnis 
des Zustandes und der Entwicklungen im Reichsge-
biet als Grundlage einer Beurteilung der Lage und 
zur Auswertung von Maßnahmen.6 

Der Enthusiasmus für beschreibende Statistik in der 
Bürokratie ging in Deutschland einher mit einer 
Zurückhaltung gegenüber der Anwendung probabi-
listischer Ideen in den Sozialwissenschaften.7 Da es 
nicht um die Identifikation von Trends oder die 
Erkenntnis allgemeiner Gesetzmäßigkeiten ging, 
verband sich mit dem Gebrauch dieser empirischen 
Daten kein epistemischer Gewinn (Königl. Preuß. 
Statist. Bureau, 1860/61, S. 263). Vereinzelte Ablei-
tungen aus den Daten sind meist als einfache „Re-
sultate“ oder „Ergebnisse“ angesprochen. Der Be-
griff der „Fakten“ wird sehr selten benutzt, und 
zwar nur dann, wenn „Daten“ auf etwas Singuläres 
verweisen oder auf Merkwürdiges hindeuten. Die 
Hauptsorge galt der Sicherstellung einer zentral 
geregelten Datensammlung zur Herstellung von 
Vergleichbarkeit durch Qualitätsnormen. Der Da-
tenbegriff suggeriert demnach Objektivität der 
Erhebung und Aufzeichnung sowie Genauigkeit.  

3.3 Daten als mit Unsicherheit behaftete empi-
rische Grundlage der Erkenntnisgewinnung 

Nachdem sich der wissenschaftliche Kontext des 
Begriffs „data“ vom Gebrauch in der Mathematik, 
Philosophie und Theologie im Laufe des 18. Jahr-
hunderts hin zu Teilgebieten der Geografie, Medi-
zin, Finanzwelt und Naturgeschichte verschoben 
hatte (Rosenberg, 2014)8, änderte sich die Qualität 
naturwissenschaftlicher Daten durch die Entwick-
lung immer präziserer Messinstrumente. Damit 
einher ging die die Entwicklung von Methoden zur 
Schätzung regelmäßiger Messfehler9, gestützt 
durch ein verbessertes Verständnis möglicher Aus-
gänge von Experimenten und ein hypothesentes-
tendes Vorgehen (Swijtink, 1987). Indem die Rolle 
persönlicher Urteile und Interpretationen bei der 
Bestimmung des Beobachteten verringert wurde, 
erlangten Daten objektiven Statuts. Sie haben epis-
temischen Wert für die Ableitung oder Widerlegung 
von Annahmen, sind aber selbst mit einer prinzi-
piellen Unsicherheit behaftet.  

3.4 Daten als informationsübertragender Code 

Zu den oben dargestellten Bedeutungsdimensionen 
gesellt sich mit der Verbreitung von Computern ein 
formaler Begriff der Informationstheorie, der nun 
alles, was in Form eines Codes zwischen verschie-
denen Computern (wie z. B. Satelliten, Mobiltelefo-
nen oder Servern) übertragen wird, zu „Daten“ 
werden lässt (Aw, 2014). Diese Verwendung des 
Datenbegriffs in Anwendungen der „Informations-
technologie“ oder Informatik geht zurück auf die als 
kanonisch angesehenen Arbeiten zu einer „mathe-
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matischen Theorie der Kommunikation“ von 
Shannon und Weaver.  

Der Konzeption liegt ein abstraktes Verständnis von 
Kommunikation zugrunde, die Weaver (1949) nicht 
nur auf Sprache, sondern auch auf Musik jeglicher 
Art und bewegte Bilder bezieht, sowie eine formale 
Interpretation von Information.10 Es finden sich 
darin die Unterscheidungen zwischen einer zu 
übertragenden Nachricht, die von einer Informati-
onsquelle ausgeht, einem Übertragungsapparat, 
der diese in Signale bzw. Zeichen umwandelt und 
über einen Kanal an einen Empfänger sendet, der 
die Signale wieder zurück in die Nachricht verwan-
delt, sowie einer technischen Störung, die dabei 
auftreten kann. Zwar haben Nachrichten eine Be-
deutung, diese sei aber für das Übertragungsprob-
lem aus ingenieurswissenschaftlicher Perspektive 
nicht relevant. Zur Immunität der Theorie gegen-
über inhaltlicher Bedeutung äußert Weaver unter 
anderem: 

An engineering communication theory is just like a 

very proper and discreet girl accepting your telegram. 

She pays no attention to the meaning, whether it be 

sad, or joyous, or embarrassing (Weaver 1949/1964, 

S. 27) 

Die Entstehung des Begriffs der Daten im Sinne 
digital übertragbarer Entitäten ist in diesem kom-
munikationstheoretischen Zusammenhang zu ver-
stehen. Das Interesse richtet sich auf das Verhältnis 
von Daten und Rauschen, das Minimieren von Stö-
rungen oder auch auf prinzipielle unvermeidbare 
oder absichtliche Verzerrungen.  

„Daten“ werden hier also nicht als epistemisch oder 
zeitlich vorgängig betrachtet, denn „Information“ 
gibt es bereits als Bedingung vor (und nach) der 
Übersetzung dieser in jene. Hervorzuheben ist zu-
dem, dass diese Begriffsverwendung auf die Form 
und Materialität der Daten abzielt und nichts mit 
deren empirischem Bezug zu tun hat. Damit verla-
gert sich freilich die Frage nach der Bedeutung von 
Daten für Erkenntnisprozesse auf den Begriff der 
Nachricht bzw. auf die darin enthaltene wissens-
werte Information.11 

3.5 Daten als intransparenter Gegenstand einer 
Data Science  

Wie erwähnt, finden sich in konzeptionellen Über-
legungen zu data literacy mit Beteiligung der Ma-
thematikdidaktik vermehrt Bezüge zur Data Sci-
ence. Unter Beteiligung von Informatik, Statistik 
und anderen für die Erzeugung, Verarbeitung, Spei-
cherung und Auswertung von „Daten“ relevanten 
Disziplinen versteht sich diese als neues interdiszip-

linäres Feld, das beansprucht, auch die Perspekti-
ven der unterschiedlichen Anwendungsfelder ein-
zubeziehen, aus denen die maschinell zu verarbei-
tenden „Daten“ stammen. Oft wird jedoch bei einer 
Charakterisierung der Data Science der Fokus auf 
Techniken gelegt. Genannt werden dabei bestimm-
te Arten der Datengeneration (z. B. Sensorsysteme, 
Satellitendaten, Click-Verhalten auf Webseiten und 
andere „digitale Verhaltensspuren“), die Untersu-
chung „unstrukturierter“ Daten (z. B. Sprache, Bil-
der), die Erweiterung des Methodenrepertoires der 
Statistik sowie die Entwicklung von „subsymboli-
schen“ Algorithmen des „maschinellen Lernens“, 
die mit Beispieldaten oder Trainingsumwelten ar-
beiten (etwa Gafny & Ben-Zvi, 2024; Hrycej et al., 
2023; Zhang & Xiong, 2022). Aus philosophischer 
Perspektive merken Desai et al. (2022) an, dass 
Data Science als wissenschaftliche Disziplin viele 
offene Fragen ihrer epistemologischen Fundierung 
aufwirft und ein prinzipielles Problem epistemi-
scher Intransparenz mit Bezug auf Blackbox-
Modelle mit sich bringt (vgl. Jablonka, 2017), wel-
ches nicht durch ein Verständnis der Techniken 
behoben werden kann.  

4. Einsichten und Ausblicke 

Die begriffsgeschichtliche Skizze eröffnet den Blick 
auf Kontinuitäten und Diskontinuitäten verschiede-
ner Dimensionen und Konnotationen des Datenbe-
griffs. Der Begriff der Daten als nicht weiter hinter-
fragbare Bestimmungsstücke eines Beweises oder 
einer Argumentation deutet auf die Vorgängigkeit 
der Daten im Erkenntnisprozess, die sich sowohl als 
logisch-argumentative Voraussetzungen oder als 
mit Hilfe eines Kalküls verrechenbare Größenanga-
ben verstehen lassen, unabhängig von ihrem Wirk-
lichkeitsbezug. Die Konnotation der Objektivität 
und anzustrebenden Genauigkeit von Daten mit 
Wirklichkeitsbezug haben wir in der Verwaltungs-
statistik mit ihren standardisierten Methoden der 
Erhebung und Aufzeichnung ausgemacht, wobei 
dort die Bedeutungsdimension der Daten als Aus-
gangspunkt für verallgemeinerbare Erkenntnisse 
fehlt. Da die Daten zunächst nicht in Hinsicht auf 
eine bestimmte Auswertung angesammelt werden, 
erscheinen sie dort zudem als Ausdruck unmittelba-
rer Gegebenheiten. Die Konnotation der Objektivi-
tät im Verein mit einem epistemischen Wert für die 
Ableitung oder Widerlegung von Annahmen – im 
Rahmen eines hypothesengeleiteten Vorgehens – 
zeigt sich im Datenbegriff der aufkommenden em-
pirischen Wissenschaften. Als Ergebnisse von me-
thodisch kontrollierten Messprozessen oder Expe-
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rimenten sind diese Daten im Hinblick auf Theorien 
nicht vorgängig und auch nicht unmittelbar und 
zugleich mit einer zufallsbedingten und prinzipiel-
len epistemischen Unsicherheit behaftet. Der Da-
tenbegriff der Informatik fokussiert hingegen das 
Medium, Format und die Verarbeitungsmethoden. 
In seiner ursprünglichen kommunikationstheoreti-
schen Fassung sind Daten nichts Vorgängiges, da 
der Informationsgehalt in der zu übermittelnden 
Nachricht schon vorausgesetzt wird. Der Fokus auf 
die Methoden der Verarbeitung der Daten zeigt 
sich noch stärker in der Data Science, die aber wie-
derum den epistemischen Wert von Daten hervor-
hebt, wobei der epistemische Gewinn auf intrans-
parente Weise zustande kommt. Insbesondere 
durch automatisierte Techniken der Generation von 
Daten tritt außerdem deren Herstellungscharakter 
in den Hintergrund und es entsteht die Konnotation 
einer faktischen Gewissheit. 

Wie im zweiten Abschnitt aufgezeigt, finden sich 
einige dieser Begriffsbestimmungen und Konnota-
tionen in konzeptionellen Überlegungen zu data 
literacy angedeutet. So knüpft zum Beispiel der 
Datenbegriff der Empfehlungen der GI explizit an 
den der Informationstheorie an, indem Daten als 
„eine Darstellung von Information in formalisierter 
Art, geeignet zur Kommunikation, Interpretation 
und Verarbeitung“ gefasst werden, die „wieder zu 
Information [werden], wenn sie in einem Bedeu-
tungskontext interpretiert werden“ (Röhner et al., 
2016, S. 9). Es wird deutlich, dass dieser Datenbe-
griff nicht unabhängig vom Informationsbegriff 
verstanden werden kann, der nun aber von 
Weavers Fassung abweicht, denn Information ist 
hier „der kontextbezogene Bedeutungsgehalt einer 
Aussage, Beschreibung, Anweisung, Mitteilung oder 
Nachricht“ (Röhner et al., 2016, S. 9). Die kommu-
nikationstheoretische Fundierung ist noch sichtbar, 
weil verschiedene illokative Funktionen von Äuße-
rungen angesprochen sind. Zur epistemischen 
Funktion von Daten in verschiedenen Fachkulturen 
verhält sich dieser Datenbegriff neutral. Für eine 
Konzeption von data literacy erweist er sich als zu 
eng, worauf auch Heinemann et al. (2018) aufmerk-
sam machen. Andere explizite Definitionsversuche 
führen zu einseitigen Verzerrungen des Begriffs im 
Hinblick auf den epistemischen Wert von Daten, 
beispielsweise wenn Versionen der sogenannten 
„DIKW“-Pyramide herangezogen werden, die – wie 
bereits von Emmenegger (2018) aufgezeigt – auf 
einem philosophisch nicht mehr haltbaren logisch-
empirischen Operationalismus basiert.  

Demnach bewegen sich (fächerüberschreitende) 
Konzeptionen von data literacy offenbar in einem 
Spannungsverhältnis zwischen Unterbestimmtheit 
des zugrunde gelegten Datenbegriffs oder dem 
Versuch einer expliziten Begriffsbestimmung, die zu 
Verengungen oder erkenntnistheoretischen Verzer-
rungen führt. Die Aufmerksamkeit für verschiedene 
Bedeutungsdimensionen und unterschiedliche epis-
temische Konnotationen, die aus der begriffsge-
schichtlichen Skizze hervorgehen, kann jedoch den 
Blick für verschiedene, auch widersprüchliche, Be-
griffsbestimmungen schärfen, wie wir im Folgenden 
andeuten. 

Tatsächlich finden sich im Alltagssprachgebrauch 
„Daten“ relativ häufig im Zusammenhang mit „In-
formation“ (DWDS, 2024).12 Daten erscheinen in 
diesen Verbindungen allerdings als Vorgängiges, 
denn der kommunikationstheoretische Hintergrund 
ist nicht mehr sichtbar. Bei den Adjektivattributen 
sind „personenbezogen“, „gespeichert“ und „sensi-
bel“ typisch. Diese beziehen sich auf ethische und 
rechtliche Aspekte vor allem mit Bezug auf digitale 
Daten. Ebenso findet sich im alltäglichen Sprachge-
brauch die Bedeutungsdimension von „Daten“ als 
nicht weiter hinterfragbares Bestimmungsstück 
einer Argumentation oder eines Kalküls. So zeigt 
das Wortprofil als typische Verbindung mit einem 
Substantiv „Daten und Fakten“ insbesondere in 
Kombination mit „belastbar“. Die Verbindungen mit 
„Fakten“ und „belastbar“ verweisen deutlich auf 
epistemische Konnotationen13. Belastbarkeit sugge-
riert Unanfechtbarkeit und Fakten verweisen auf 
unmittelbare nicht anzuzweifelnde Tatsachen.  

Die Idee der erschöpfenden Sammlung von ‚objek-
tiven‘ administrativen Daten zu verschiedenen 
Themen in der Verwaltungsstatistik, die sich von 
ihrem Entstehungszusammenhang ablösen und zur 
Weiterverarbeitung zur Verfügung stehen, lässt sich 
bspw. auch in Open Government Data (OGD) aus-
machen. Nun können solche Datenkorpora zwar 
versuchen, die Informationen einer ganzen Domäne 
zu erschöpfen, bleiben aber immer von dem Daten-
format oder der Technologie abhängig, mit der sie 
generiert wurden. Spätestens bei der Nutzung 
durch andere, werden sie unter neue begriffliche 
oder theoretische Vorstellungen subsumiert. Aus 
der Perspektive der Mathematikdidaktik machen 
bereits Hancock et al. (1992) mit Bezug auf diesen 
Punkt darauf aufmerksam, dass geeignete Daten 
immer in Antizipation bestimmter Analysen, die 
vorgenommen werden sollen, generiert werden 
und dass die benutzten Instrumente und Formate 
der Aufzeichnung, Messung und Dokumentation 
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die Exploration strukturieren und zur Objektivie-
rung der Methoden beitragen. Was dann die „Da-
ten“ sind, ist in dieser Perspektive also wesentlich 
durch ihre Form mitbestimmt. 

Die Konnotation der Unsicherheit lässt sich im all-
täglichen Sprachgebrauch nicht ausmachen, denn 
Daten und Fakten werden, wie erwähnt, oft gleich-
gesetzt. Während aber unsichere oder fehlerbehaf-
tete Daten immer noch „Daten“ bleiben, lässt sich 
das von Fakten nicht sagen. Der Begriff von Daten 
als mit Unsicherheit behaftete empirische Grundla-
ge der Erkenntnisgewinnung ist eine der fundamen-
talen Ideen der Statistik (beispielsweise bei Burril 
und Biehler, 2011). Für diesen mit probabilisti-
schem Modellieren zusammenhängenden Daten-
begriff ist zentral, dass Verteilungen von Messwer-
ten im Vergleich mit hypothetisch angenommenen 
theoretischen Verteilungen betrachtet werden. 
Aber auch mit Bezug auf den Mathematikunterricht 
beobachten Burrill und Biehler (2011), dass nur 
Standardgrößen und diese meist ohne Berücksich-
tigung von Fehlern vorkommen und die Messung 
kategorischer Attribute kaum berücksichtigt werde. 
Diese Beobachtung halten wir nach wie vor für 
relevant, vor allem auch mit Bezug zur Darstellung 
von Daten und Auswertungen im öffentlichen Dis-
kurs.  

Während also dem Datenbegriff des Diskurses in-
nerhalb der empirischen Wissenschaften immer 
epistemische Unsicherheit und prinzipielle Korri-
gierbarkeit anhaftet, konnotieren quantitative Da-
ten im öffentlichen Diskurs Gewissheit, aus denen 
die Alternativlosigkeit evidenzbasierter Entschei-
dungen abgeleitet wird. Jablonka (2024a) vermutet, 
dass dies dem Bedürfnis entspringt, politische 
Handlungsmaßnahmen als Ergebnis rationaler Ent-
scheidungen darzustellen, die auf gesicherten 
Wahrheiten beruhen, welche innerhalb einer als 
unkontrovers gedachten Wissenschaft erzeugt 
werden. Dazu finden sich zahlreiche bereits aufge-
arbeitete Beispiele der COVID-19 Pandemie. Ein 
Beispiel aus dem Klimadiskurs liefert eine graphi-
sche Darstellung, die dem Kongress der Vereinigten 
Staaten von einem Atmosphärenwissenschaftler 
und Klimatologen vorgelegt wurde, um Diskrepan-
zen zwischen den Projektionen der Klimamodelle 
und den Beobachtungsdaten aufzuzeigen. Die Dar-
stellung sollte „zeigen“, dass diese Modelle die 
globale Erwärmung im Allgemeinen überbewerten 
(Christy, 2016). Eine entsprechende Grafik wurde 
durch den Ausschluss von Unsicherheitsbereichen 
und Mittelwertbildungen erstellt und verändert 

damit die Konnotation der Klimamodelle in Rich-
tung epistemischer Gewissheit.  

Vor allem als Ergebnisse nicht sichtbarer Datenge-
neration (durch Sensoren, GPS, Benutzertransakti-
onen auf Webservern, etc.) nehmen digitalisierte 
Daten, die sich wie von selbst erschaffen, ein mate-
rialisiertes Eigenleben an, das sie als unmittelbare 
faktische Gegebenheiten erscheinen lässt. Um den 
Herstellungscharakter solcher Daten, die automa-
tisch (und ggf. unwissentlich) erzeugt und oft nur in 
bereits umgewandelter Form als graphische Dar-
stellung sichtbar werden, im Unterricht nachvoll-
ziehbar zu machen, eignet sich beispielsweise die 
Untersuchung von Self-tracking Daten in Fitness-
Apps auf Mobiltelefonen (z. B. Lee et al., 2021). 

Verschiebungen der epistemischen Konnotationen 
im Prozess der Erzeugung, Verarbeitung und Inter-
pretation von Daten lassen sich bspw. an interakti-
ven Visualisierungen aus wissenschaftlichen Unter-
suchungen zeigen, die manchmal in Form von an-
sprechenden „Bildern“ die Zugänglichkeit von gro-
ßen Datensätzen erhöhen.14 Im Hinblick auf klassi-
sche ‚wissenschaftliche Bilder‘ macht bereits Heintz 
(2007) darauf aufmerksam, dass deren suggestive 
Faktizität die dahinter liegenden Entscheidungen 
für bestimmte Aufzeichnungs- und Bearbeitungs-
schritte der Daten verdeckt. Jablonka (2024a) er-
gänzt, dass aufgrund der Funktion vieler interakti-
ver Visualisierungen als konzeptionelle Blackboxes, 
die Nachvollziehbarkeit der Datentransformationen 
seitens der Benutzer:innen auf Grenzen stößt, was 
jedoch die kritische Auseinandersetzung mit deren 
Gebrauch als Ausgangspunkt in Argumentationszu-
sammenhängen nicht behindert. 

Die hier angedeuteten Beispiele sollen erkennen 
lassen, dass „Daten“ aus verschiedenen Perspekti-
ven beleuchtet werden können, die unterschiedli-
che fachliche Konventionen oder verschiedene 
Verwendungspraktiken fokussieren. So können die 
damit einhergehenden Bedeutungsdimensionen 
und Verschiebungen der epistemischen Konnotati-
onen in den Blick genommen werden. Eine Beschäf-
tigung mit „Daten“ zur Herausbildung von data 
literacy könnte auf diesem Wege zu einem nuan-
cierten Blick auf die Begriffsverwendungen im all-
täglichen Sprachgebrauch und in den Medien bei-
tragen. Das wäre eine wichtige Vorausetzung zur 
Entwicklung von data literacy, die nach unserer 
Auffassung über eine enge kompetenzorientierte 
Fassung hinausgeht und unter anderem die kriti-
sche Betrachtung datenbasierter Praktiken sowie 
die Beurteilung von datengestützten Argumentati-
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onen im öffentlichen politischen Diskurs einschließt 
(etwa im Sinne von Jablonka, 2017; Jablonka, 
2024a, 2024b; Jablonka & Barwell, 2024; Jablonka 
& Bergsten, 2021).  

Anmerkungen 
1 Emenegger (2018) sowie Ludwig und Thiemann (2020) ver-

wenden „Datenkompetenz“ synonym mit data literacy. Schül-
ler und Busch (2019) hingegen fassen in ihrer systematischen 
Zusammenstellung Datenkompetenz[en] als die in data lite-
racy enthaltenden Fähigkeiten/Fertigkeiten oder skills. 

2 Dieser Datenbegriff ist nur anwendbar auf strukturierte Daten 
(im Gegensatz zu unstrukturierten Daten) ohne statistische 
Fehler/Unsicherheiten.  

3 Ridsdale et al. (2015) verstehen data literacy als eine Reihe 
von Kompetenzen und Tätigkeiten, allen voran jedoch „the 
ability to collect, manage, evaluate, and apply data, in a criti-
cal manner” (S. 3). 

4 Da wir uns für die epistemischen Konnotationen und weniger 
für die verschiedenen Datenpraktiken interessieren, stützt 
sich die begriffsgeschichtliche Skizze nur am Rande auf wis-
senschaftssoziologische Beiträge. 

5 So kriechen bspw. in Aufgaben Würmer, Schlangen oder 
Löwen mit kontinuierlicher Geschwindigkeit Türme oder 
Brunnen hinauf und hinunter, wobei die auszurechnende 
Kriechdauer die Lebenserwartung der Tierarten erheblich 
übersteigt (vgl. Gellert & Jablonka, 2023). 

6 Die Hauptrepräsentationsform bestand in umfangreichen 
Tabellen mit variierenden Absolutwerten und Prozentanga-
ben zu verschiedenen Kategorien und Merkmalen, oft aufge-
schlüsselt nach Regionen und Zeiträumen, immer mit beglei-
tenden Texten im Argumentationszusammenhang. 

7 Eine Verschiebung des Fokus weg von der beschreibenden 
Dokumentation durch Datentabellen zur Suche nach Gesetz-
mäßigkeiten sieht Desrosières (2005) für die Sozialwissen-
schaften zuerst in England und Frankreich. 

8 Rosenberg bezieht sich auf die lateinische Pluralform in eng-
lischsprachigen Texten. Aber auch in Alexander von Hum-
boldts Schriften mit geophysikalischen Themen (Humboldt, 
1799) wird allgemein auf "Data" verwiesen, meist ist jedoch 
von „Werthen“ die Rede. 

9 Berüchtigt ist die bevölkerungspolitische Interpretation des 
Eugenikers Francis Galton, der die theoretisch angenommene 
Verteilung (un)erwünschter Fähigkeiten um den Mittelwert 
kausaldeterministisch als vererbungsbedingt postulierte, 
während er empirisch festgestellte Abweichungen zufallsbe-
dingten Schwankungen zuschrieb. 

10 Der Informationsbegriff bezieht sich dabei bekanntlich auf 
die statistischen Eigenschaften des gesamten Ensembles 
möglicher Nachrichten, die eine bestimmte Art von Quelle 
produzieren kann, als Maß für die Entscheidungsfreiheit der 
Quelle bei der Auswahl einer Nachricht. 

11 Damit verlagert sich freilich die Frage nach der Bedeutung 
für Erkenntnis- und Argumentationsprozesse auf den Infor-
mationsbegriff. 

12 Ganz im Sinne einer data literacy wäre zu überlegen, wie das 
Grundprinzip der statistischen Analysen der Textdaten des 
DWDS zugänglich gemacht werden könnte, die mit „Trankit“, 
einem „a multi- lingual Transformer-based NLP Toolkit“, er-
stellt werden (van Nguyen et al., 2021). Für das Verständnis 
des benutzten Maßes der typischen Kookkurrenzpartner mit 

„logDice“ oder ähnlicher Assoziationsmaße (Rychlý, 2008) 
bietet die Schulmathematik der Sekundarstufe tatsächlich 
eine Grundlage. Im Übrigen ist der Vergleich solcher Maße 
ein interessantes mathematisches Modellierungsbeispiel. 

13 Bezogen auf Daten als Grundlage von Evidenz verweist Ro-
senberg (2014) auf die Etymologie von Evidenz (von Lat. „vi-
dere“, sehen können, erkennen, betrachten) und stellt kon-
trastierend fest, dass „Evidenz“ eine epistemologische, „Da-
ten“ eine argumentativ-rhetorische und „Fakten“ eine onto-
logische Konnotation haben. 

14 Zum Beispiel des Potsdamer Instituts für Klimaforschung: 
https://kfo.pik-potsdam.de//index_de.html?language_id=de 
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