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Zusammenfassung: Statistical Literacy beschreibt
die Fdhigkeit einer Person, datenbasierte Argumente
einer anderen Person zu interpretieren und Reaktio-
nen darauf kommunizieren zu kénnen. Die kommu-
nikative Reaktion auf datenbasierte Argumente ist in
der Forschung dabei allerdings nicht ausreichend
spezifiziert. Im Beitrag wird ein Framework vorge-
stellt, welches dazu die Konstrukte der kommunika-
tiven Rationalitédt von Habermas adaptiert. Das
Framework erlaubt in einer empirischen Studie tief-
gehende Einsichten in die Féhigkeit zur Kommunika-
tion lber datenbasierte Argumente durch Lernende.
Dadurch wird auch die Rolle von Daten und Data Li-
teracy fiir Statistical Literacy verortet.

Abstract: Statistical literacy describes a person’s
ability to interpret and communicate their reactions
about data-based arguments made by another per-
son. This communicative reaction, however, remains
underdeveloped in research discourse. This contribu-
tion illustrates a framework that adapts Habermas’
constructs of communicative rationality. The frame-
work allows deep insights into students’ ability to
communicate about data-based arguments. This
also allows a clearer specification of the role of data
and data literacy for statistical literacy.

1. Einleitung

In jingerer Zeit mehren sich Rufe, die fir ein Update
von Bildungskonzeptionen pladieren, um neuere ge-
sellschaftliche Entwicklungen zum Thema Daten ein-
zubeziehen. Dabei werden verschiedene Themen-
schwerpunkte gesetzt, die auch aus den Perspekti-
ven verschiedener Disziplinen resultieren. So geht es
einerseits um den Einbezug neuer Disziplinen wie
Data Science und damit verbundener Inhalte wie Big
Data oder Datenschutz (Francois et al., 2020). Eine
solche Perspektive nimmt oft die Fahigkeit von Indi-
viduen in den Blick, mit Daten umzugehen und damit
angemessene Ziele verfolgen zu kénnen (Schiiller et
al., 2021). Derartige Uberlegungen finden sich oft
unter dem Begriff der Data Literacy.

Andererseits geht es um gestiegene Anforderungen
an mindige Birgerinnen und Biirger im Umgang mit
datenbasierten Argumentationen in den Medien
(Gal & Geiger, 2022). Dies schlieft Fahigkeiten zum
Umgang mit manipulativen Berichterstattungen
durch Politik (Engledowl & Weiland, 2021) sowie mit

datenbasierten Argumentationen, deren komplexe
Methoden der Datenerhebung und Datenverarbei-
tung in Medien kaum nachvollziehbar dargestellt
werden kdnnen (Kollosche & Meyerhofer, 2021). Da-
bei bestehen Anforderungen nicht nur beziiglich des
Verstehens datenbasierter Argumentationen. Viel-
mehr missen mindige Birgerinnen auch in der Lage
sein, ihre Zustimmung oder Ablehnung zu einer da-
tenbasierten Argumentation zu begriinden, also in
Kommunikation lber datenbasierte Argumentatio-
nen zu treten (Bischer, 2024a). Solche Uberlegun-
gen finden sich unter dem Begriff der Statistical Lite-
racy (Gal, 2002).

Unabhangig vom konkret genutzten Begriff fehlt es
dabei an empirischen Einsichten darin, wie Lernende
in der Schule einen miindigen Umgang mit Daten
und datenbasierten Argumentationen ausbilden
koénnen. In diesem Beitrag wird daher eine Entwick-
lungsforschungsstudie vorgestellt, die Prozesse zum
miindigen Umgang mit Daten untersucht. Dazu wer-
den zundchst unterschiedliche Konzeptualisierun-
gen der Begriffe Data Literacy und Statistical Literacy
miteinander verglichen. Daraufhin wird eine Kon-
zeptualisierung von Statistical Literacy vorgestellt,
die einige Verknlipfungen der beiden Begriffe aufzei-
gen kann. Insbesondere wird dabei ein innovatives
Framework fiir die Konzeptualisierung von Kommu-
nikation Gber datenbasierte Argumentationen vor-
gestellt, welche in der Forschung oftmals wenig be-
achtet wird. Ergebnisse einer Entwicklungsfor-
schungsstudie zeigen, wie Lernende sich beziglich
ihrer Fahigkeit zur Kommunikation (iber datenba-
sierte Argumentationen unterscheiden.

2. Data Literacy und Statistical Literacy

Wahrend Data Literacy und Statistical Literacy ahnli-
che Konstrukte zu beschreiben scheinen, kann der
genaue Zusammenhang zwischen den Konstrukten
als ungeklart betrachtet werden, was unter ande-
rem daran liegen mag, dass bisher keine konsensfa-
hige Definition von Data Literacy im Forschungsdis-
kurs vorliegt. Einerseits gibt es Stimmen, die auf eine
groRe Ahnlichkeit von Data Literacy und Statistical
Literacy hinweisen (Gould, 2017). Andererseits gibt
es Stimmen, die Data Literacy als eigenstandiges
Konstrukt betrachten, das etwa eine Querschnitts-
aufgabe verschiedener Disziplinen darstellt (Schiller
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et al., 2021). Im Folgenden soll daher eine kurze Ein-
ordnung vorgenommen werden.

In der Data Literacy Charta des Stifterverbands wird
Data Literacy definiert als Oberbegriff der ,,Fahigkei-
ten, Daten auf kritische Art und Weise zu sammeln,
zu managen, zu bewerten, und anzuwenden” (Schul-
leretal., 2021, S. 1). Dies schliel3t dabei sowohl tech-
nische Aspekte ein als auch Wissen um gesetzliche
Regeln und ethische Standards. Zentraler Bezugs-
punkt ist ein Individuum, welches mit Hilfe von Da-
ten ein konkretes Ziel verfolgt und Entscheidungen
datenbasiert treffen kann. In Anlehnung an interna-
tionale Beitrdge (Ridsdale et al., 2015) kommt auch
die Gesellschaft fiir Informatik zu einer ahnlichen
Definition, indem sie Data Literacy als ,Fahigkeit,
planvoll mit Daten umzugehen und sie im jeweiligen
Kontext bewusst einzusetzen und hinterfragen zu
kénnen” (Heidrich & Krupka, 2018, S. 6) betrachtet.
Ahnlich dazu beschreiben Wolff und Kollegen (2016)
Data Literacy als die Fahigkeit, lebensweltliche Fra-
gen zu stellen und mit Daten zu beantworten.

Gemeinsam ist diesen Definitionen ein Fokus auf ein
Individuum, welches mit Daten umgeht und sie auf
angemessene Weise fir seine Ziele einsetzen kann.
Die , Literacy“-Metapher bezieht sich in dem Sinne
auf das Lesen von Daten durch eine Person zur Ver-
folgung ihrer Zwecke. Eine andere Perspektive ergibt
sich durch den Begriff der Statistical Literacy. Die
zentrale Definition von Gal (2002) etwa definiert Sta-
tistical Literacy als bestehend aus zwei Komponen-
ten: (a) der Fahigkeit, statistische Informationen ver-
stehen und hinterfragen zu kénnen, und (b) der Fa-
higkeit, Reaktionen auf statistische Informationen
formulieren zu kénnen. Diese Komponenten werden
hier als (a) interpretative und (b) kommunikative
Komponente bezeichnet (Bischer, 2024a). Gelesen
im Sinne der Statistical Literacy werden also nicht di-
rekt Daten, sondern datenbasierte Argumente oder
Informationen. Eine solche Definition umfasst die
Fahigkeiten einer ersten Person, welche mit statisti-
schen Informationen durch eine zweite Person kon-
frontiert wird, und diese (a) erst interpretieren muss
und (b) Gber diese Informationen kommunizieren
muss, etwa indem eine personliche Reaktion darauf
formuliert und einer dritten Person mitgeteilt wird.

Die vorgestellten Konzeptualisierungen von Data Li-
teracy und Statistical Literacy verweisen daher auf
einen moglichen zentralen Unterschied in der Anfor-
derungssituation der Begriffe. Doch es kénnen auch
verschiedene Verbindungen gefunden werden. Wild
(2017) weist etwa darauf hin, dass auch mit Blick auf
neuere Ideen der Data Science zentrale Einblicke der
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Statistical Literacy nicht an Giltigkeit verlieren:
,Data can tell lies [...] Big Data can tell bigger lies”
(wWild, 2017, S. 34). Umgekehrt sieht Gould (2017)
die Notwendigkeit, Konzeptualisierungen von Statis-
tical Literacy zu aktualisieren, um die zentrale Rolle
von Fragen nach Herkunft, Speicherung und Umgang
mit Daten mit einzubeziehen. Im Folgenden wird da-
her eine solche Konzeptualisierung von Statistical Li-
teracy dargestellt, die Anschlussfahigkeit an Data Li-
teracy herstellt, indem Daten ein expliziter Platz zu-
gewiesen werden.

3. Statistical Literacy als Kommunikation
liber datenbasierte Argumentation

Statistical Literacy besteht in dem (kritischen) Ver-
stehen eines datenbasierten Arguments, beschrie-
ben durch die interpretative Komponente, sowie im
kommunikativen Reagieren auf datenbasierte Argu-
mente, beschrieben durch die kommunikative Kom-
ponente. Fiir beide Komponenten werden im Fol-
genden Konzeptualisierungen vorgestellt.

3.1 Die interpretative Komponente

Dem verstandigen Interpretieren von datenbasier-
ten Argumentationen kommt eine grofRe Rolle im ge-
sellschaftlichen Diskurs zu. So wurden etwa wah-
rend der Coronapandemie in Landern wie Brasilien
und Mexiko regelmaRig offizielle Lageberichte der
Regierung an die Bevolkerung ausgegeben, die star-
ken Nutzen von teils sehr komplexen statistischen
Darstellungen zeigten (Aguilar & Castaneda, 2021;
da Silva et al., 2021). Und auch jenseits von offiziel-
len Regierungsberichten sind die Anforderungen an
das Verstehen statistischer Informationen in den
Medien hoch (Kwon et al., 2021). Die Schulmathe-
matik bereitet Lernende oft nicht ausreichend auf
diese Anforderungen vor (Heyd-Metzuyanim et al.,
2021). In einer Analyse von Artikeln von groRen On-
linezeitungen stellen Gal und Geiger (2022) heraus,
dass Leser hier mit vielfaltigen Anforderungen kon-
frontiert werden: Unter anderem das Verstehen von
quantitativen  Informationen, modellbezogene
Uberlegungen, Gedanken zu Datenqualitit, Kontex-
tinformationen aber auch an sprachliches Verstehen
und das Lesen von Darstellungen. Dabei wird mit-
nichten in jedem Artikel jeder dieser Bereiche ange-
sprochen, stattdessen muss auch ein Fehlen solcher
Angaben erkannt werden.

Zudem konnen auch vertrauenswiirdig scheinende
Quellen wie offizielle datenbasierte Berichte der Re-
gierung manipulativ gestaltet sein. Engledow! und
Weiland (2021) etwa berichten von einem Fall, in
dem an sich objektive Krankheitsdaten zur
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Abb. 1: Die interpretative Komponente von Statistical Literacy als Analyse und Reflexion von Argumenten (Bischer, 2024)

Coronapandemie in den USA derart dargestellt wur-
den, dass die tatsachlichen Krankheitsfalle stark her-
untergespielt wurden. Und auch wenn Daten ge-
nutzt werden, hat die damit verbundene Handlungs-
entscheidung nicht immer einen tatsachlichen Be-
zug zu diesen. Jablonka und Bergsten (2021) zeigen
etwa, wie die Nennung von Daten und die Begriin-
dung einer politischen Entscheidung lediglich rein
assoziativ nebeneinanderstehen koénnen. Dazu
kommt, dass die einer Statistik zugrundeliegenden
Methoden nicht immer fiir Lesende nachvollziehbar
sind (Kollosche & Meyerhofer, 2021). Fir die Ausbil-
dung einer geeigneten Statistical Literacy geht es da-
her nicht nur um das Verstehen eines datenbasier-
ten Arguments, sondern auch um die kritische Refle-
xion davon, um unpassende Argumentationen auf-
decken zu kdénnen. Dies ist auch dann notwendig,
wenn moglicherweise eine objektive Datenbasis zu-
grunde liegt.

Um diese Anforderungen im Wechselspiel zwischen
dem Verstehen einer datenbasierten Argumenta-
tion und dem kritischen Reflektieren und Bewerten
dieser zu fassen, wird hier ein Modell genutzt, bei
welchem vier Argumentationsdomdénen betrachtet
werden (Blscher, 2024b; 2022a): Datenbasierte Ar-
gumentationen beziehen sich auf ein lebensweltli-
ches (1) Phdnomen, Giber das Aussagen erzeugt wer-
den. Dieses Phanomen wird mathematisch be-
schreibbar gemacht, indem (2) Daten herangezogen
werden. Argumente bestehen aber nicht in der Wei-
tergabe von Daten, sondern sie basieren auf (3) Mo-
dellen, welche bestimmte Relationen in den Daten
hervorheben. Auf dieser Grundlage wird dann ein (4)
Text erstellt, der eine Darstellung des Arguments lie-
fert. Der Text kann sowohl verbale Elemente wie Be-
schreibungen oder Polemiken enthalten als auch
graphische Elemente wie statistische Diagramme
oder kreative Infografiken. Statistische Argumente
integrieren dabei alle vier Argumentationsdomanen,
da sie Texte liefern, die sich auf datenbasierte Mo-
delle beziehen und Aussagen Uber Phanomene

treffen. Die Differenzierung von Argumentationsdo-
manen macht jedoch deutlich, dass es verschiedene
Bereiche mit jeweils eigener Begriindungslogik gibt,
denen statistische Argumente geniigen missen und
die herangezogen werden kénnen, um statistische
Argumente zu bewerten: Bezlglich der genutzten
Daten in einem Argument wird etwa mit Hilfe von
Konzepten des Sampling argumentiert, Gber die Dar-
stellung im Text im Sinne von Lesbarkeit oder Rheto-
rik.

Die Anforderungssituation der interpretativen Kom-
ponente von Statistical Literacy ist nun, ein gegebe-
nes Argument verstehen und hinterfragen zu kén-
nen. Solche Argumente sind weder methodisch per-
fekt noch objektiv und interessenlos, sondern von
subjektiven Intentionen geleitet (Weiland, 2017).
Daher miissen Ubertreibungen von Beschreibungen
getrennt werden, fehlende Angaben zu Grundge-
samtheit oder Samplingmethode erkannt werden,
oder die Qualitat der Evidenz fiir die Schlussfolge-
rung bewertet werden (Gal, 2002). In dem Sinne
muss zunachst eine Analyse durchgefihrt werden,
die entlang der Argumentationsdomanen verlaufen
kann (Bischer, 2024b): Was an dem Argument ist
rhetorische Zierde im Text, was ist der eigentliche
Kern? Welches Modell steckt hinter einem vermeint-
lich dramatischen Anstieg? Welche Daten werden
dem Modell zugrunde gelegt, und ist Giberhaupt die
Samplingmethode erkennbar? Und was genau wird
jenseits der mathematischen Beschreibung liber das
eigentliche Phdnomen ausgesagt? Insofern kann die
Analyse eines Arguments die eigentliche Struktur
des Arguments aufdecken (vgl. Abb. 1).

Erschwerend fiir das Verstehen von Argumenten
kommt hinzu, dass die Konstruktion eines Argu-
ments ein selektiver Prozess ist, bei dem auf Grund-
lage subjektiver Entscheidungen fortlaufend gewisse
Informationen weggelassen werden, um andere In-
formationen betonen zu kénnen (Bischer, 2022a).
Eine reine Analyse der gegebenen Informationen
reicht fur ein kritisches Verstandnis also nicht aus.
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Stattdessen ist es notwendig, mithilfe einer Refle-
xion auch moglicherweise fehlende Aspekte wahrzu-
nehmen (Blscher, 2024b). Dies kann wieder entlang
der Argumentationsdomanen geschehen (vgl.
Abb. 1): Hatte ein anders formulierter Text eine an-
dere Botschaft nahegelegt? Hatte ein anderes Mo-
dell zu anderen Schlussfolgerungen gefiihrt? Hatte
eine andere Methode der Datenerhebung andere
Daten produziert, oder sind sogar andere Datens-
atze bekannt? Und ware ein Fokus auf einen ande-
ren Aspekt des Phédnomens vielleicht wichtiger ge-
wesen?

Eine solche Reflexion hat etwas Imaginatives an sich,
denn es missen sich Phanomene, Daten, Modelle
oder Texte vorgestellt werden, die hatten sein kon-
nen, aber nicht im konkreten Argument vorliegen
(Buischer, 2022a). Die Rede von Argumentationsdo-
manen macht dabei deutlich, dass fiir jede Domane
auch spezifisches Wissen notwendig ist: Die Analyse
und Reflexion von Text verlauft entlang anderer Fra-
gen als die Analyse und Reflexion von Modell, Daten,
oder Phanomen. Das bendtigte Wissen fir Analyse
und Reflexion ist also domanenspezifisch.

Dies zeigt dann auch einen Bezugspunkt zwischen
Data Literacy und Statistical Literacy auf. Konzeptio-
nen von Data Literacy umfassen etwa Wissen um Da-
tenherkunft, Datenethik, Datenschutz oder Metho-
den der (maschinellen) Aufbereitung von Daten
(Schiller et al., 2021; Francois et al., 2020). Dieses
Wissen ist notwendig, um datenbasierte Argumente
mit Hinblick auf Daten gezielt analysieren und reflek-
tieren zu kdnnen. Insofern sensibilisiert der Diskurs
um Data Literacy fiir die enormen Anforderungen,
die schon diese eine Argumentationsdomane fir da-
tenbasierte Argumentationen an ihre Interpreten
stellt. Gleichzeitig zeigt diese Konzeptualisierung
auch, dass mit Statistical Literacy noch weitere Argu-
mentationsdomanen berthrt werden, die oft nicht
als expliziter Teil von Data Literacy gefiihrt werden.
Somit kann deutlich werden, dass Statistical Literacy
und Data Literacy jeweils eigene Schwerpunkte set-
zen, die fur den jeweils anderen Begriff eine Ergan-
zung und Bereicherung darstellen kénnen.

3.2 Die kommunikative Komponente

Zu der Anforderungssituation von Statistical Literacy
gehort neben dem interpretativen Verstehen einer
datengestitzten Argumentation auch die Fahigkeit
zur kommunikativen Reaktion darauf. Diese kommu-
nikative Komponente erfdhrt in der mathematikdi-
daktischen Forschung bisher aber nur wenig Beach-
tung (Buscher, 2024a). Dementsprechend fehlt es
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auch an theoretischer Klarung des Begriffs. Weiland
(2017) etwa versteht die kommunikative Kompo-
nente im Sinne der Fahigkeit, die Ergebnisse einer
statistischen Untersuchung jemand anderem mitzu-
teilen und dabei auch eine eigene subjektive Posi-
tion zu vertreten. Damit wird eine eher senderorien-
tierte Perspektive auf Kommunikation vertreten.
Eine andere Perspektive nimmt etwa Fischer (1986)
ein, der Mathematik als zugleich Mittel und System
von Kommunikation betrachtet, welches ,eine Ver-
bindung zwischen dem Individuum und der Gesell-
schaft” (Fischer, 1986, S. 121) herstellt. Mathematik
ermoglicht Kommunikation durch eine ,Vergegen-
standlichung des Abstrakten” (Fischer, 1986, S. 123),
indem sie abstrakte Gegebenheiten (z. B. Verhalt-
nisse, Zusammenhange, Trends) durch Symbole ma-
nifestiert und damit kommunizierbar macht. Inso-
fern stellen datenbasierte Argumentationen genau
einen solchen Fall dar, in dem abstrakte Gegeben-
heiten eines Phanomens durch Daten und Modelle
kommunizierbar und kritisierbar werden. Gleichzei-
tig entsteht durch die prazise mathematische Be-
schreibung auch ein Problem fir die Kommunika-
tion:

Die Exaktheit der Mathematik behindert aber auch
Kommunikation. Alles ist so starr, wohldefiniert, ein-
geordnet, dass kein Freiraum fiir Eigenes, Neues etc.
existiert. Es gibt keinen Widerspruch mehr, der Kom-
munikation erzeugt. Pointiert ausgedrickt: Mathema-
tik verbessert die Kommunikation so sehr, dass diese
Uberflissig wird (Fischer, 1986, S. 124).

Eine solche Situation kann sich auch bei datenbasier-
ten Argumentationen einstellen. Denn bei einem ge-
eignet konstruierten datenbasierten Argument sind
die Zusammenhdnge zwischen Phidnomen, Daten
und Modell in sich geschlossen, sodass man ihnen
selten direkt widersprechen kann. Durch diese Pra-
zision wird aber eine wichtige Tatsache verschleiert:
Mathematik ist ,beliebig und mehrdeutig [...] in ih-
rem Bezug zur Wirklichkeit” (Fischer, 1986, S. 125).
Diese Beliebigkeit ist das eigentliche Potenzial fur
Kommunikation Gber datenbasierte Argumente, die
durch mathematische Prazision verdeckt wird. Da-
her reicht es nicht, in einer Analyse die interne Ko-
harenz eines solchen Arguments festzustellen. Erst
eine Reflexion des Arguments kann aufdecken, wo
etwaige blinde Flecken vorhanden sind. Nur dann
kann tatsachliche gegenseitige Kommunikation
stattfinden, statt einseitiger Beschreibung mathe-
matischer Tatsachen.
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Geltungsanspruch  Weltbezug Leitfrage Referenzen
Verstandlichkeit Sprache Was meinst du? Syntax, mathematischer Formalis-
mus, statistische Rhetorik

Wahrheit Objektive Welt Ist es wirklich so, wie du  Fakten, Eigenschaften mathemati-
sagst? scher Objekte, existierende Daten

Wahrhaftigkeit Subjektive Welt Mochte er mich tau- Intention, subjektives Wissen, per-
schen? sonliche Motivation

Richtigkeit Soziale Welt Darfst du das sagen? Soziale Normen, ethische Stan-

dards

Tab. 1: Framework der kommunikativen Rationalitat fiir Statistical Literacy (in Anlehnung an Biischer, 2024a)

Wahrend Fischer (1986) damit grundlegende Uber-
legungen zur Rolle von Mathematik fiir Kommunika-
tion anstellt, sind diese aber nur wenig informativ
fiir die konkrete Gestaltung von Lernsituationen und
die Beschreibung von Lernprozessen. Hier waren
etwa theoretische Konstrukte hilfreich, die es erlau-
ben, Bedingungen und Hirden gelingender Kommu-
nikation (iber datenbasierte Argumentationen zu
fassen.

Solche Konstrukte finden sich im Framework der
kommunikativen Rationalitat fur Statistical Literacy
(Blscher, 2024a). Dieses Framework stellt eine
Adaption der Rationalitdtskonstrukte von Jiirgen Ha-
bermas dar — ein theoretischer Ansatz, der sich fir
den Gegenstandsbereich der mathematischen Be-
weise und Argumentationen bereits als fruchtbar er-
wiesen hat (Boero & Planas, 2014; Morselli & Boero,
2011). Damit wird eine Konzeptualisierung der kom-
munikativen Komponente von Statistical Literacy an-
geboten.

FUr Habermas (1996) driickt sich Rationalitat in der
Fahigkeit einer Person aus, fiir ihr eigenes Handeln
gute Griinde angeben zu kénnen. Dabei unterschei-
det Habermas (1996) zwischen drei rationalen Kern-
strukturen mit jeweils eigenen Rationalitaten. Wis-
sen ist Gegenstand epistemischer Rationalitat, wel-
che sich auf propositionale Gehalte von Begriindun-
gen bezieht. Handeln ist Gegenstand teleologischer
Rationalitat, die auf zweckmaRigen Erfolg ausgerich-
tet ist. Kommunikation ist Gegenstand kommunika-
tiver Rationalitat:

Diese kommunikative Rationalitat driickt sich in der ei-
nigenden Kraft der verstdndigungsorientierten Rede
aus, die fur die beteiligten Sprecher gleichzeitig eine
intersubjektiv geteilte Lebenswelt und damit den Hori-
zont sichert, innerhalb dessen sich alle auf ein und die-
selbe objektive Welt beziehen kénnen (Habermas
1996, S. 71).

Die kommunikative Komponente von Statistical Lite-
racy kann daher als ein Anwendungsfall fiir kommu-
nikative Rationalitdt betrachtet werden, in der zwei
Sprecher verhandeln, inwieweit sie sich auf ein und
dieselbe objektive Welt beziehen, auch wenn Daten
und lebensweltliche Erfahrungen moéglicherweise di-
vergieren. Hierzu ist mehr notig als die Fahigkeit zum
interpretativen Verstehen der Argumentation eines
Gegenlibers. Fir Habermas (1996) bezeichnet Kom-
munikation einen Prozess, innerhalb dessen die Ge-
sprachsteilnehmerinnen zu einem geteilten Ver-
standnis gelangen. Dazu missen sie in der Lage sein,
verschiedene Geltungsanspriiche an die AuRerun-
gen der jeweils anderen Personen zu stellen und dis-
kursiv einzulésen.

Habermas (1996) unterscheidet drei Geltungsan-
spriiche, die an eine Aussage gestellt werden kon-
nen: Mit Blick auf Wahrheit wird iberprift, ob eine
getatigte Aussage eine giiltige Beziehung zu einer als
objektiv verstandenen Welt besitzt, ob die Aussage
also den Tatsachen entspricht. Dabei geht es nicht
darum, ob eine objektive Welt tatsachlich unstrittig
fir alle Kommunikationsteilnehmenden gleich exis-
tiert. Vielmehr werden Aussagen hier unter einem
objektiven Weltbezug behandelt und kritisiert, also
so, als ob sie auf eine fiir alle Teilnehmenden gleiche
objektive Welt verweisen wirden. Der Geltungsan-
spruch der Wahrhaftigkeit bezieht sich auf die sub-
jektive Welt des Sprechers. Eine Aussage wird etwa
dahingehend bewertet, ob sie eine bewusste Lige
darstellt, was nur mit einem Bezug auf die dem Ho6-
rer nicht direkt zuganglichen subjektiven Intentio-
nen des Sprechers moglich ist. Unter dem Geltungs-
anspruch der Richtigkeit wird dann eine Aussage mit
Bezug auf die soziale Welt untersucht, in der gewisse
Normen gelten. Es wird also geprift, ob eine Aus-
sage oder Anweisung legitimerweise von einer Per-
son getatigt werden darf. Zu diesen Geltungsanspri-
chen zdhlt Habermas (1984) als viertes noch die
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Verstdndlichkeit, bei der eine Aussage mit Bezug auf
die syntaktischen Regeln der Sprache geprift wird.
In Habermas’ spateren Werken wird Verstandlich-
keit nicht mehr als eigener Geltungsanspruch ge-
fihrt, sondern gilt als Voraussetzung von Kommuni-
kation. Empirische Studien, die Habermas’ Kon-
strukte aber fir die Analyse von Kommunikation
nutzen, nutzen sie teilweise dennoch als relevanten
vierten Geltungsanspruch (Cukier et al., 2004). Die-
ser Ansatz wird auch im Folgenden verfolgt.

Um es fiir die Analyse von Lernprozessen zu Statisti-
cal Literacy nutzbar zu machen, wurde das Konstrukt
der Geltungsanspriiche gegenstandsbezogen adap-
tiert (Blischer, 2024a). Die Welt der Sprache wird da-
bei erweitert um die formalen Regeln der Mathema-
tik (z. B. Rechenregeln) sowie um allgemeine Regeln
fir die Gestaltung statistischer Darstellungen und
Texte (z. B. die Notwendigkeit von Achsenbeschrif-
tungen oder von Angaben zum Sampling). Der Gel-
tungsanspruch der Verstandlichkeit bezieht sich da-
mit auch auf wohlgeformte symbolische Ausdriicke
und wohlkonstruierte Darstellungen und Argu-
mente, wenn sie rein formal und unabhangig vom
konkreten Kontext behandelt werden. Der objektive
Weltbezug wird erweitert um die Rede von mathe-
matischen Objekten und ihren Eigenschaften sowie
um den Bezug auf Datensatze, die irgendwo objektiv
vorliegen. Um diese Adaption zu illustrieren, wird im
Folgenden eine Beispielaussage unter vier verschie-
denen Geltungsanspriichen zurlickgewiesen:

Deutschland verursacht nur 2% der CO2-Emissionen.
Daher hat Deutschland keine so hohe Verantwortung
fir den Klimawandel.

(1) Ich verstehe dich nicht, redest du von globalen ak-
tuellen oder historischen Emissionen?

(2) Das stimmt nicht, denn hier werden externalisierte
Emissionen durch Importprodukte gar nicht einbe-
rechnet.

(3) Du willst mich doch nur tauschen, denn Du profi-
tierst ja selber von der fossilen Industrie.

(4) Das ist falsch, denn auch 2% erzeugen eine beson-
dere Verantwortung gegenuber dem globalen Si-
den.

Die vier Antworten zielen dabei auf die Einlésung je-
weils anderer Geltungsanspriiche. Antwort (1) ver-
weist auf die Einhaltung gewisser Regeln fiir die For-
mulierung datenbasierter Argumente, wie etwa dem
Offenlegen der genutzten Datenbasis. Dies wird dem
Geltungsanspruch der Verstéindlichkeit zugerechnet,
der sich auf syntaktische Regeln bezieht. Antwort (2)
hingegen bewertet die Aussage durch einen Bezug
auf eine objektive Welt: Das Phdnomen der
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Emissionen beinhaltet nicht nur aktuelle Emissionen
etwa in Deutschland, sondern auch etwa die Emissi-
onen, die in anderen Landern anfallen, wéahrend Pro-
dukte fiir den deutschen Markt gefertigt werden.
Dies ist der Geltungsanspruch der Wahrheit. Andere
Beispiele flir fehlende Wahrheit waren Aussagen mit
gefdlschten oder fehlerhaften Daten, die eben keine
Entsprechungin der objektiven Welt haben. Antwort
(3) bezieht sich auf die subjektive Welt der Sprecher
der Aussage. Hier wird Wissen tber mogliche Inten-
tionen herangezogen, etwa dass der Sprecher ein
Vertreter der fossilen Industrie ist. Hier wird feh-
lende Wahrhaftigkeit thematisiert. Dies ist etwa bei
Ligen der Fall, aber auch, wenn zwar wahre und ver-
standliche Aussagen gegeben werden, hinter denen
jedoch eine tduschende Absicht vermutet wird. Und
letztlich bezieht Antwort (4) sich auf die soziale Welt
mit ihren Normen und Werten. Die Aussage wird ab-
gelehnt, weil sie von der Horerin als normativ falsch
bewertet wird. Dies ist ein Beispiel fiir den Geltungs-
anspruch der Richtigkeit. Zentral ist dabei, dass die
Aussage moglicherweise verstandlich, wahr und
wahrhaftig sein mag, aber dennoch aus normativen
Grinden zurlickgewiesen wird.

Die kommunikative Komponente von Statistical Lite-
racy wird so also spezifiziert als die Fahigkeit, gegen-
Uber datenbasierten Argumenten die vier Geltungs-
anspriiche Verstandlichkeit, Wahrheit, Wahrhaf-
tigkeit und Richtigkeit adressieren zu kénnen. Daten
und Data Literacy kdnnen hier an verschiedenen
Stellen eine Rolle spielen: Eine statistische Aussage,
die die genutzten Daten nicht expliziert, verletzt Re-
geln der Verstandlichkeit. Zudem braucht es objektiv
vorhandene Daten, sonst steht die Wahrheit der
Aussage in Zweifel. Und auch wenn Daten vorhan-
den sind, kann geprift werden, inwiefern die Aus-
wahl der Daten durch die subjektive Welt der Spre-
cherin gefarbt ist, ob es sich davon abgeleitet um
wahrhaftige Aussagen handelt. Und nicht jede Nut-
zung von allen Daten ist normativ akzeptiert oder er-
laubt, was die Richtigkeit einer Argumentation in
Frage stellen kann. Offen bleibt, wie es Lernenden
gelingen kann, entsprechende Geltungsanspriiche
zu adressieren.

4. Entwicklung von Statistical Literacy

In der mathematikdidaktischen Forschung finden
sich neben theoretischen Uberlegungen zur Rele-
vanz von Statistical Literacy auch einige erste empi-
rische Einblicke in die Entwicklung von Statistical Li-
teracy. Ein wichtiges Beispiel ist die Studie von
Callingham und Watson (2017), deren Langsschnitt-
studie in der Sekundarstufe zeigt, dass Statistical
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Literacy zwar durchaus wachsen kann, aber ohne ge-
zielte Intervention auch auf einem unkritischen Ni-
veau stagniert. Dabei entwickeln sie ein eindimensi-
onales Konstrukt von Statistical Literacy, welches
das Verstehen von statistischen Informationen auf
sechs Stufen beschreibt. Das Konstrukt fokussiert
daher stark auf die interpretative Komponente von
Statistical Literacy. Mit einem &dhnlichen Konstrukt
beschreibt Yolcu (2014) ein generell niedriges Level
an Statistical Literacy bei Schiilerlnnen in der Tirkei.

Die kommunikative Komponente von Statistical Lite-
racy ist sowohl theoretisch als auch empirisch eher
weniger im Fokus, und empirische Erkenntnisse tber
Lernende sind entsprechend rar. Um einen Beitrag
zum SchlieBen dieser Licke zu leisten, werden im
Folgenden Ergebnisse einer Studie vorgestellt, die
Einblicke in die kommunikative Reaktion auf daten-
basierte Argumente durch Lernende einer 5. Klasse
liefert. Die Analysen knlipfen dabei an vorherige Er-
gebnisse an und flihren sie fort (Blischer, 2024a). Die
folgende Forschungsfrage steht dabei im Fokus:

Worin unterscheiden sich Lernende hinsichtlich der
kommunikativen Rationalitdit fiir Statistical Literacy
bei der Analyse und Reflexion von datenbasierten Ar-
gumenten?

5. Methode

Die vorliegende Studie ist Teil des groReren Entwick-
lungsforschungsprojekts kli.math zur Férderung von
Statistical Literacy mit Kontexten des Klimawandels.
Im Projekt wurde eine digitale Lernumgebung entwi-
ckelt, bei der die Unterstiitzung des Kontextwissens,
die aktive Untersuchung von Klimadaten zum Finden
von Argumenten sowie die Reflexion datenbasierter
Argumente und Kommunikation dartber im Vorder-
grund stehen (Blscher, 2024b). Die vorliegende Stu-
die unternimmt aber keine Untersuchung von itera-
tiven zyklischen Prozessen des Designs oder der Wir-
kungsweise von Designprinzipien. Stattdessen wer-
den die Bearbeitungsprozesse von Lernenden mit
Blick auf die kommunikative Komponente von Statis-
tical Literacy analysiert.

5.1 Die digitale kli.math Lernumgebung

Eine vollstandige Beschreibung des Designs der digi-
talen kli.math Lernumgebung kann hier nicht gege-
ben werden, stattdessen wird nach einem groben
Uberblick auf den fiir die kommunikative Kompo-
nente relevanten Teil fokussiert (fiir eine detaillierte
Beschreibung siehe Bischer, 2024b).

Die browsergestiitzte digitale Lernumgebung ver-
lauft entlang von drei ,,Welten“. Zuerst untersuchen
die Lernenden in der Geschichten-Welt den Kontext
des arktischen Meereises und entwickeln so zu-
nachst ihr Kontextwissen. Dazu werden ihnen kurze
fiktive Artikel mit Informationen zum arktischen
Meereis sowie fiktive Social Media Posts mit Mei-
nungen zum Verlauf des arktischen Meereises zur
Verfligung gestellt. Die Lernenden kdnnen in einer
selbstgewdhlten Reihenfolge diese Geschichten le-
sen. Mit einer Kartensammelmechanik wird dabei
gefundenes Kontextwissen sowie zu Uberprifende
Aussagen zum arktischen Meereis auf ,Info-Karten”
oder ,Aussagen-Karten” festgehalten. Im Anschluss
wechseln die Lernenden in die Daten-Welt. Hier
steht eine Auswahl an verschiedenen Datensadtzen
zum arktischen Meereis zur Verfligung, insbeson-
dere auch ein Datensatz mit Werten zur minimalen
Ausdehnung der arktischen Eisflache fiir jeden Mon-
tag der Jahre 1980, 1990, 2000, 2010 und 2020.
Diese Datensdtze werden genutzt, um jeweils die
Aussagen-Karten zu Uiberprifen. Die Lernenden kon-
nen dazu zwischen den Darstellungen Tabelle, Bal-
kendiagramm und Liniendiagramm wechseln sowie
Anmerkungen zu den Diagrammen mithilfe von be-
weglichen Rechtecken hinzufligen, um fir sie rele-
vante Bereiche im Diagramm zu kennzeichnen. Der
Auftrag an die Lernenden lautet, zu den Aussagen-
Karten ein Datenfoto zu erstellen: Eine Moglichkeit
in der Lernumgebung, eine Aussagen-Karte mit ei-
nem Diagramm und einer Erkldarung zu verknipfen,
die Argumente oder Gegenargumente zu der Aussa-
gen-Karte liefert.

Nach ihren eigenen Untersuchungen wechseln die
Lernenden in die Argumente-Welt (vgl. Abb. 2). Hier
werden die Lernenden mit Datenfotos zu Aussagen-
Karten von fiktiven Schiilerinnen konfrontiert, die
die Lernenden bewerten sollen. Damit soll die Akti-
vitat das Analysieren und Reflektieren von datenba-
sierten Argumenten sowie die Kommunikation dar-
Uber anregen. In dem Beispiel in Abb. 2 begriindet
die fiktive Schiilerin Mei ihre Zustimmung zu einer
Aussage, die Veranderungen im arktischen Meereis
ablehnt (vgl. Abb. 2, unten links). Dafir nutzt sie ein
Diagramm zu Daten von zwei Jahren. Zu dem Zeit-
punkt, wo die Lernenden mit diesem Argument in
Berlihrung kommen, kennen sie aus der Datenwelt
bereits groRere Datensdtze. Um die Reflexion des
Arguments zu unterstlitzen und die Adressierung
verschiedener Geltungsanspriiche anzuregen, wer-
den den Lernenden einige Prompts zur Bewertung
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Argument von Can

Aussage:

Aussagen-Karte

Es gibt zwar ab und
zu weniger Eis in
der Arktis, das war
aber schon immer
so und ist kein

Argumente-Welt

Bewerte die Datenfotos und Argumente von Anderen. Welche findest du besonders gut gelungen?

Argument von Lea Argument von Ben Argument von Mei

Meis Datenfoto: Deine Bewertung

Kriterium

Die Zahlen sind richtig 1 2 z) 4 5
bestimmt.

Das Datenfoto passt zum 102030405
Argument

Das Argument ist prazise 1 2 3 4 5

Bewertung (1: keine Zustimmung, 5: volle Zustimmung)

und hat nichts Gberfllssiges.,
Datenfoto und Argument 102030405
sind berzeugend.
Argument und Datenfoto 1 2 3 4 5
stellen die Daten fair dar.

Grund zur Sorge.

Meis Argument:

Wie man sieht, steigt das Eis auch jedes Mal wieder, wenn es einmal niedrig war.

Erklare deine Bewertung:

Ovorlage nutzen wBewertung abgeben!

Abb. 2: In Phase 2 der Argumente-Welt werden Datenfotos fiktiver Schiiler durch die Lernenden analysiert und mithilfe von

Prompts fur die Bewertung reflektiert (Blischer, 2024b)

gegeben, anhand derer sie das Argument einschat-
zen sollen (vgl. Abb. 2, unten rechts). Die Prompts
werden dabei zunachst versteckt und erst mit einem
Klick auf eine Schaltflache angezeigt. Im Folgenden
wird daher zwischen Phase 1 ohne Prompts und
Phase 2 mit Prompts unterschieden. Die Methoden
der Datenanalyse unterscheiden sich aber nicht zwi-
schen den zwei Phasen.

5.2 Methoden der Datenerhebung

Um die Adressierung von Geltungsanspriichen durch
Lernende zu untersuchen, wurden im Sommer 2022
halbstandardisierte Interviews mit 24 Lernenden ei-
ner 5. Klasse an einem Gymnasium gefiihrt. Die Ler-
nenden meldeten sich freiwillig und besuchten alle
dieselbe Klasse. Von den 24 Lernenden wurden 12
Paare gebildet und Partnerinterviews durchgefiihrt.
Weitere Daten zu den Lernenden wurden nicht er-
hoben oder kontrolliert. Dies schliefSt das Vorwissen
zu Statistik ein. Mit Blick auf die Lehrplane ist aber
davon auszugehen, dass bisher nur sehr wenige
Lerngelegenheiten fiir die kritische Bewertung von
datenbasierten Argumenten bestanden.

In den Interviews wurde den Lernenden ein Laptop
zur Verfligung gestellt, auf dem die digitale Lernum-
gebung lief. Die Lernenden bearbeiteten sukzessiv
alle drei Welten der Lernumgebung wahrend der In-
terviews. Der Autor agierte dabei als Interviewer mit

dem Ziel, den Lernenden Raum fir eigenstandige
Entdeckungen einzurdumen und die Denkwege der
Lernenden zu elizitieren. Die Interviews dauerten je-
weils ungefdhr 40 Minuten. Videodaten wurden
durch die Aufzeichnung durch eine Kamera sowie
durch ein Screen Capture Programm auf dem Laptop
erhoben. Von den 12 Paaren fanden in 2 Fallen keine
Aktivitat in der Argumente-Welt statt, weswegen
diese Paare aus dem Datenkorpus der weiteren Ana-
lyse herausgenommen wurden. Von den Gbrigen 10
Paaren wurden die Szenen der Argumente-Welt voll-
standig transkribiert und mit Blick auf die adressier-
ten Geltungsanspriiche analysiert.

5.3 Methoden der Datenanalyse

Die vorliegende Analyse der Bearbeitungsprozesse
basiert auf einer vorherigen Analyse der Geltungsan-
spriiche und fiihrt diese fort (Blischer, 2024a). Fir
die Analyse wurden die Transkripte in Analyseein-
heiten von ca. 1 Minute Lange eingeteilt. Jede Ana-
lyseeinheit wurde daraufhin mit einem Vorgehen
der qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012) auf
in der Analyseeinheit adressierte Geltungsanspri-
che kodiert. Dazu musste zunachst ein Kodiermanual
entwickelt werden (Blischer, 2024a). Als Resultat
entstanden dadurch kodierte Folgen von Analy-
seeinheiten von jeweils ca. 1 Minute Lange. Die Me-
diananzahl von Analyseeinheiten pro Interview
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betrug 7. Eine genauere Beschreibung des Vorge-
hens wird beschrieben durch Biischer (2024a).

Basierend auf dieser Kodierung wurden fir die vor-
liegende Studie nun die verschiedenen Bearbei-
tungsprozesse vertieft miteinander verglichen. Da
die Adressierung von Geltungsanspriichen alleine
noch keine Zustimmung oder Ablehnung festlegt,
wurde fir diese Studie zuséatzlich noch kodiert, in-
wiefern die Lernenden diesen Geltungsanspruch als
gegeben oder fehlend einschatzen. Dazu wurden im
Rahmen einer induktiven Kategorienbildung in An-
lehnung an die qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz,
2012) die verschiedenen Folgen von kodierten Ana-
lyseeinheiten miteinander verglichen und kontras-
tiert. Infolgedessen wurden Kategorien entwickelt,
die Dimensionen der Unterschiede zwischen den Be-
arbeitungsprozessen beschreiben. Die Kategorien
sowie die Regeln fir die Kodierung werden im Fol-
genden beschrieben.

6. Empirische Ergebnisse

Bevor die eigentlichen Ergebnisse der Analyse vor-
gestellt werden, wird zunachst am Beispiel zweier
Analyseeinheiten die Kodierung mithilfe von Gel-
tungsanspriichen an einem einzelnen Bearbeitungs-
prozess illustriert (vgl. Abschnitt 6.1). Daraufhin
werden die induktiv identifizierten Dimensionen der
Unterschiede zwischen Adressierungen von Gel-
tungsanspriichen der Lernenden dargestellt (vgl. Ab-
schnitt 6.2) und deduktiv genutzt, um Unterschiede
zwischen allen 10 Interviews zu illustrieren (vgl. Ab-
schnitt 6.3). Im Anschluss werden die Ergebnisse ge-
nutzt, um verschiedene Typen in der Art und Weise
der Positionierung der Lernenden zu charakterisie-
ren (vgl. Abschnitt 6.4).

6.1 Beispiel fiir die Adressierung von Geltungsan-
spriichen

Die Darstellung folgt einer Szene aus dem Interview
mit Cedrik & Dominik, welche das Argument von Mei
(Abb. 2) kritisieren. Dabei werden hier zwei kom-
plette Analyseeinheiten aus der Mitte des Interviews
dargestellt.

Die Szene beginnt mit Dominik, der auf Grundlage
der Scaffolds zur Bewertung von Argumenten zu ei-
ner Einschatzung von Mei’s Argument kommt:

D: Weil das einfach nicht stimmt. Wir haben auch gerade in
der Tabelle gesehen, dass da viel weniger Eis dann im-
mer wird.

| Mhm, also ihr sagt ,,genau, das stimmt Gberhaupt nicht”.
D: Ja.

I: Dann ,keine Zustimmung” [D wdhlt Bewertung ,,1“ aus]

C: Also ,,das Datenfoto passt zum Argument”. Ich meine,
dhm, wenn man jetzt die kurze Zeitspanne da sieht,
dann passt das schon, aber es ist halt irgendwie so falsch
[zuckt mit den Schultern]. Kann ich nicht anders ausdri-
cken. (5s) Das Argument passt eigentlich jetzt zu dem Di-
agramm. Aber hdtte man ein anderes hingemacht von
einer groReren Zeitspanne, mal wieder, ahm, wird es de-
finitiv nicht passen.

Dominik bezieht sich hier zunachst auf Daten, die er
aus der eigenen Untersuchung in der Daten-Welt
kennt. In dem Argument von Mei sind diese Daten
nicht eingebaut, was er kritisiert. Damit reflektiert
Dominik das Argument von Mei auf Grundlage der
Daten: Es werden dem Argument externe Daten her-
angezogen, um es zu bewerten. So adressiert Domi-
nik gleichzeitig den Geltungsanspruch der Wahrheit,
da er hier einen Bezug zur objektiven Welt herstellt,
indem namlich auf einen existierenden Datensatz
verwiesen wird.

Cedrik verknipft dies mit einer weiteren Betrach-
tung. Wahrend Dominik das Argument von Mei
durchweg negativ bewertet, gibt Cedrik es stellen-
weise positiv: Es ,,passt schon”, zumindest relativ zur
,kurzen Zeitspanne®. Damit analysiert Cedrik die in-
ternen Beziige zwischen Mei’s Text und den genutz-
ten Daten, welche in seiner AuBerung dem Geltungs-
anspruch der Verstdndlichkeit einlosen: Mei’s Argu-
ment ist zunachst wohlgeformt, und entspricht da-
her statistischen Regeln. Wie Dominik reflektiert er
allerdings auch, dass dies nur an der kurzen Zeit-
spanne der Daten liegt, und das andere Daten eine
andere Aussage nahegelegt hatten. Anders als Do-
minik gelingt es Cedrik damit, verschiedene Gel-
tungsanspriiche zu adressieren: Mei’s Argument ist
zwar verstdndlich, aber nicht wahr.

Wenig spater bewerten Cedrik & Dominik das Argu-
ment unter dem von der Lernumgebung vorgeschla-
genen Kriterium ,Datenfoto und Argument sind
Uberzeugend“:

C: Ja Gberleg noch einmal. Eigentlich, es ist ja im Grunde
Beschiss, aber es ist ja nichts gefadlscht.

D: Ja.

C: Dann ist das eigentlich alles so, wie das da steht [zuckt
mit den Schultern] glaubwirdig, so.

D: Ja, aber das ist halt iber eine kurze Zeitspanne und ir-
gendwie...

C: Das ist einfach...

D: Ja.

I: Wie meinst du das? Du sagst, hm ,,Das ist Beschiss, aber
nicht gefalscht”.

C: Es ist, es ist Beschiss, weil es einfach... Es ist wieder eine
zu kurze Zeitspanne.




I: Mhm.

C: Ja, das fuhlt sich einfach so an wie Beschiss, finde ich.
Weil, wenn man dann da so einem [macht mit einer
Hand Anfiihrungszeichen in die Luft] ,relativ ungebilde-
tem” Menschen so etwas vorlegt, dann wiirde der das
halt auch glauben.

I: Mhm.

D: Mhm. Ich wiirde dann auch wieder zwei nehmen. Ja,
zwei [D wdhlt Bewertung ,2“ aus].

In dieser Analyseeinheit werden nun auch weitere
Geltungsanspriiche von den Lernenden adressiert.
Zunachst kritisiert Dominik die ,kurze Zeitspanne”
von Mei’s Argument. Dabei bezieht er sich aber nicht
etwa auf einen ihm bekannten Datensatz, der besser
geeignet ware. Stattdessen formuliert er seine Kritik
allgemeiner, er bezieht sich generell auf die Regel,
dass statistische Argumente auf groReren Daten-
mengen aufbauen sollten. Daher wird diese AuRe-
rung als eine Adressierung von Verstdndlichkeit ko-
diert. Cedrik wiederum bezieht sich auf andere Gel-
tungsanspriiche. In der Charakterisierung von Mei’s
Argument als ,,Beschiss” lasst sich eine von ihm un-
terstellte tduschende Absicht von Mei erkennen. Da-
mit bezieht er sich auf Mei’s subjektive Welt, und da-
mit auf die Wahrhaftigkeit ihres Arguments: Cedrik
vermutet, dass Mei mit ihrem Argument manipulie-
ren und tauschen mochte. Infolgedessen stellt Ce-
drik Uberlegungen an, was das Schlimme an einem
solchen ,Beschiss” sei: Da ihr Argument, wie vorher
bereits festgestellt, so verstdndlich ist, konnte je-
mand mit wenig Vorwissen durch das an sich un-
wahre Argument Uberzeugt werden (,dann wirde
der das halt auch glauben®). Das wird wiederum als
unerwiinscht dargestellt. Damit bezieht Cedrik sich
auf Normen, die in der Gesellschaft gelten. Es ist
falsch, mithilfe von ,Beschiss“ Menschen von Un-
wahrheiten zu Uberzeugen, und Mei’s Argument
stellt daher ein gesellschaftliches Problem dar. Da-
mit bezieht sich Cedrik auf die soziale Welt, und da-
mit auf den Geltungsanspruch der Richtigkeit.

6.2 Ausschopfung, Differenzierung, Komplexitat
und Positionierung

In der induktiven Analyse konnten vier Dimensionen
identifiziert werden, mit denen die Unterschiede in
der Adressierung von Geltungsanspriichen zwischen
den verschiedenen Paaren von Lernenden deutlich
gemacht werden koénnen. Die Ausschépfung ver-
schiedener Geltungsanspriiche kodiert, wie viele
verschiedene Geltungsanspriiche iber das gesamte
Interview adressiert werden. Von einer hohen Aus-
schopfung wird dabei gesprochen, wenn mindestens
drei unterschiedliche Geltungsanspriiche adressiert
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werden, ansonsten wird eine niedrige Ausschopfung
kodiert.

Daneben steht als Dimension die Komplexitdt, die
die maximale Anzahl verschiedener Geltungsanspri-
che innerhalb einer Analyseeinheit beschreibt. Eine
hohe Komplexitat liegt vor, wenn es mindestens eine
Analyseeinheit gibt, bei der mindestens drei unter-
schiedliche Geltungsanspriiche adressiert werden.
Andernfalls wird von einer niedrigen Komplexitat ge-
sprochen.

Die Dimension Differenzierung bezieht sich nicht auf
die Geltungsanspriiche an sich, sondern auf die Art
und Weise, wie diese adressiert werden. Je nach-
dem, ob die Lernenden einen Geltungsanspruch als
gegeben ansehen oder nicht, wurde dieser als posi-
tiv, negativ oder gemischt (,sowohl als auch”-Ein-
schatzungen) kodiert. Ein hoher Grad der Differen-
zierung liegt dann vor, wenn in mindestens drei der
adressierten Geltungsanspriiche nicht nur einseitig
positive oder negative Bewertungen vorliegen. Dies
sind die Lernenden, die fir die meisten ihrer adres-
sierten Geltungsanspriiche sowohl Pro- als auch
Contra-Argumente finden. Andernfalls wird ein nied-
riger Grad der Differenzierung kodiert.

In den Daten zeigt sich aber auch, dass der Grad der
Differenzierung nicht direkt mit der tatsachlich zu-
sammenfassenden Einschatzung der Lernenden zu-
sammenhangt. Daher wird als viertes die Dimension
der Positionierung kodiert, die beschreibt, inwiefern
ein eigener Standpunkt durch die Lernenden klarge-
macht wird jenseits eines etwaigen Verstandnisses
fir ein fremdes Argument. Die Positionierung ist
nicht direkt aus den Geltungsanspriichen oder Be-
wertungen ableitbar, sondern bezieht sich auf die
konkret genutzten Formulierungen der Lernenden.
Eine starke Positionierung liegt bei stark wertenden
Formulierungen vor (etwa ,ich halte das fiir Be-
schiss“, ,ich stimme Uberhaupt nicht zu“). Eine
schwache Positionierung liegt bei ausweichenden
oder unklaren Formulierungen vor (etwa ,sie hat
schon ein bisschen Recht”, ,ich finde es irgendwie
nicht ganz so richtig“, ,,das ist halt ihre Meinung und
nicht meine).

Abb. 3 zeigt die adressierten Geltungsanspriiche von
drei unterschiedlichen Lernendenpaaren im Ver-
gleich. Fir jede Analyseeinheit ist dargestellt, wel-
che Geltungsanspriiche in der entsprechenden Ana-
lyseeinheit adressiert werden und wie die Bewer-
tung des entsprechenden Geltungsanspruchs aus-
fallt. Dabei wird in der Darstellung zwischen Phase 1
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Cedrik & Dominik Maya & Nicole Emily & Franziska
#Einheit  Verst.  Wahr. Wahrhft  Richt. | #Einheit ~Verst. — Wahr. Wahrhft — Richt. |#Einheit ~Verst.  Wahr. Wahrhft — Richt.
Phase 1
1 1 1
2 2 2
Phase 2 Phase 2 3 %
= 3 4
4 4 % Phase 2
5 % 5 5
6 - 6 6 %
7 7
8
; —
Ausschopfung: Hoch Ausschopfung: Niedrig Ausschopfung: Hoch
Differenzierung: Niedrig Differenzierung: Niedrig Differenzierung: Hoch.
Komplexitiit: Hoch Komplexitiit: Niedrig Komplexitiit: Niedrig
Positionierung: Stark Positionierung: Stark Positionierung: Schwach

Abb. 3: Unterschiede in den adressierten Geltungsanspriichen von drei Lernendenpaaren. Jede Zeile steht fir eine Analyseeinheit.
Orange/vertikale Streifen = Negativ bewerteter Geltungsanspruch, Griin/horizontale Streifen = positive Bewertung,

Gelb/diagonale Streifen = Gemischte Bewertung

(ohne die Nutzung der Prompts zur Reflexion der Ar-
gumente) und Phase 2 (mit Nutzung der Prompts)
unterschieden, um mogliche Auswirkungen der
Prompts aufzeigen zu kdnnen. Die beiden in Ab-
schnitt 6.1 vorgestellten Analyseeinheiten aus dem
Interview mit Cedrik & Dominik finden sich hier als
Analyseeinheiten #3 und #4: In Analyseeinheit #3
bewertet Cedrik die Verstdndlichkeit von Mei’s Argu-
ment als positiv (,das Argument passt jetzt eigent-
lich zu dem Diagramm?®), die Wahrheit aber als nega-
tiv (,,hatte man ein anderes hingemacht [...] wird es
definitiv nicht passen®). In Analyseeinheit #4 werden
drei verschiedene Geltungsanspriiche negativ be-
wertet: Die Verstdndlichkeit (,Es ist wieder eine zu
kurze Zeitspanne®), die Wahrhaftigkeit (,es ist Be-
schiss“) und die Richtigkeit (,,wenn man dann da so
einem ,relativ ungebildetem’ Menschen so etwas
vorlegt, dann wiirde der das halt auch glauben®).

Im Vergleich werden drei Dimensionen der Unter-
schiede sichtbar. Cedrik & Dominik weisen einen ho-
hen Grad der Ausschépfung aus, ebenso wie Emily &
Franziska. Sowohl Cedrik & Dominik als auch Emily &
Franziska adressieren alle vier Geltungsanspriiche,
wenn auch nicht gleichzeitig. Maya & Nicole

wiederum adressieren nur zwei verschiedene Gel-
tungsanspriiche, weswegen ein niedriger Grad der
Ausschopfung vorliegt. Die Lernenden unterschei-
den sich auch hinsichtlich der Komplexitdt. Cedrik &
Dominik weisen eine Analyseeinheit mit mindestens
3 adressierten Geltungsanspriichen auf, weswegen
ein hoher Grad der Komplexitat kodiert wird. Maya
& Nicole sowie Emily & Franziska adressieren maxi-
mal zwei oder weniger Geltungsanspriiche innerhalb
einer Analyseeinheit, es liegt also niedrige Komple-
xitat vor.

Emily & Franziska nehmen in tiber der Halfte der von
ihnen adressierten Geltungsanspriichen sowohl po-
sitive als auch negative Bewertungen vor, es liegt
also ein hoher Grad der Differenzierung vor. Dage-
gen bewerten Maya & Nicole sowie Cedrik & Domi-
nik maximal die Halfte der von lhnen adressierten
Geltungsanspriiche differenziert, weswegen hier
von einem niedrigen Grad der Differenzierung ge-
sprochen wird. Zuletzt unterscheiden die Falle sich
auch in der Positionierung. In Analyseeinheit #4
etwa charakterisiert Cedrik das Argument von Mei
klar als ,Beschiss”, was hier als Zeichen starker
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Fall Verst Wahr.  Wahrhft.  Richt. | Gesamt Aus. Diff. Komp. Pos.
A&B O 2 0 0 2 Niedrig  Niedrig  Niedrig  Schwach
C&D 5 2 1 2 6 Hoch Niedrig  Hoch Stark
E&F 2 6 1 4 9 Hoch Hoch Niedrig  Schwach
G&H 5 10 0 1 11 Hoch Hoch Niedrig  Schwach
K&L 9 4 2 2 12 Hoch Hoch Hoch Schwach
M&N 6 3 0 0 7 Niedrig  Niedrig  Niedrig  Stark
O&P O 3 0 2 3 Niedrig  Niedrig  Niedrig  Stark
S&T 5 2 2 0 7 Hoch Hoch Niedrig  Stark
Uu&vV 5 3 0 0 7 Niedrig  Hoch Niedrig  Stark
W&X 5 3 0 2 8 Hoch Hoch Niedrig  Stark

Tab. 2: Uberblick Giber die Anzahl verschieden kodierter Analyseeinheiten in allen Fillen sowie deren Charakteristiken. Die ersten
vier Spalten jedes Falls beschreiben die Anzahl der Analyseeinheiten mit entsprechend kodiertem Geltungsanspruch. ,Ge-
samt” gibt die Anzahl der Analyseeinheiten jedes Falls an. Die Summe der einzelnen Geltungsanspriiche kann ,Gesamt”
Ubersteigen, da einzelne Analyseeinheiten mehrere Geltungsanspriiche beinhalten kénnen.

Ablehnung und damit als starke Positionierung auf-
gefasst wird. In anderen Interviews zeigen die Ler-
nenden aber auch durchaus vorsichtigere Formulie-
rungen. Emily & Franziska etwa formulieren in ihrem
Interview zwar, dass sie anderer Meinung als Mei
sind, und dass sie ihre eigene Meinung fir richtig
halten. Dennoch scheuen sie sich davor, in letzter
Konsequenz eine klare Formulierung der Abgren-
zung zu wahlen, so wie es Cedrik & Dominik getan
haben. Daher werden Emily & Franziska hier als
schwach positioniert kodiert.

6.3 Uberblick iiber die Fille

Ein Uberblick Giber alle 10 analysierten Falle wird in
Tabelle 2 gegeben. Dabei wird erkennbar, wie unter-
schiedlich die Bearbeitungsprozesse der Lernenden
ablaufen. Einige Lernende zeigen einen deutlichen
Fokus auf bestimmte Geltungsanspriche. Die Ler-
nenden Greta & Hannah etwa adressieren Wahrheit
in 10 von 11 Analyseeinheiten. Wahrend Wahrheit
zwar insgesamt ein oft thematisierter Geltungsan-
spruch ist, stechen Greta & Hannah damit deutlich
aus den anderen Fillen heraus. Karolina & Leonie
adressieren absolut den Geltungsanspruch der Ver-
stdndlichkeit mit 9 von 12 Analyseeinheiten am hau-
figsten, Lernende wie Maya & Nicole tun dies aller-
dings relativ 6fter mit 6 von 7 Analyseeinheiten.
Dennoch unterscheiden sich Karolina & Leonie und
Maya & Nicole damit deutlich etwa von Emily &
Franziska, die Verstdndlichkeit nur in 2 von 9 Analy-
seeinheiten thematisieren. Ebenso wird deutlich,

dass die anderen Geltungsanspriiche wesentlich sel-
tener auftreten. Richtigkeit wird noch von 6 Paaren
adressiert, Wahrhaftigkeit nur von 4. Aber auch hier
zeigen sich Unterschiede zwischen den Paaren. Fir
Oliver & Paul stellt Richtigkeit einen zentralen Gel-
tungsanspruch dar (2 von 3 Analyseeinheiten),
ebenso fiir Emily & Franziska (4 von 9). Greta & Han-
nah sprechen Richtigkeit nur kurz an (1 von 11),
mehrere Paare tun dies Giberhaupt nicht.

Auch hinsichtlich der identifizierten Unterschiedlich-
keitsdimensionen unterscheiden sich die Paare.
Wahrend hohe Grade an Ausschopfung und Diffe-
renzierung noch in etwa der Halfte der Falle auftre-
ten, sind hohe Grade von Komplexitat relativ selten
(2 von 10 Falle). Ein hoher Grad der Ausschopfung
geht damit oft mit einer hohen Gesamtzahl von Ana-
lyseeinheiten einher (G & H, K & L, E & F), dies ist
aber nicht zwangslaufig der Fall. Lernenden wie Si-
mon & Tobias gelingt es, auch in insgesamt 7 Analy-
seeinheiten einen hohen Grad der Ausschopfung zu
erreichen, wahrend anderen Lernenden dies nicht
gelingt (M & N, U & V). Ebenso geht ein hoher Grad
der Ausschopfung oft, aber nicht immer, mit einem
hohen Grad der Differenzierung einher (5 von 10 Fal-
len), wahrend ein niedriger Grad der Ausschopfung
mit einem niedrigen Grad der Differenzierung einher
gehen kann (3 von 10 Fallen). Nur in 2 von 10 Fallen
ist diese Korrelation gebrochen (C& D, U & V).

Gleichzeitig ist auch erkennbar, dass sich die Positio-
nierungen der Lernenden einigermalRen die Waage
halten. Hierbei sind aber keine einfachen Muster
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erkennbar: Schwache Positionierungen gehen etwa
sowohl mit niedrigem Grad der Ausschépfung einher
(A & B) wie mit einem hohen Grad der Ausschopfung
(K & L), starke Positionierungen sowohl mit einem
niedrigen Grad der Differenzierung (C & D) als auch
mit einem hohen Grad der Differenzierung (S & T).

6.4 Positionierungstypen

Ausschopfung  Positionierung
Schwach Stark

Niedrig Vermeidend  Einseitig
lvon 10 3von 10

Hoch Relativistisch  Diskursiv
3von 10 3von 10

Abb. 4: Positionierungstypen

Dennoch lasst sich eine gewisse Systematik in den
Positionierungen der Lernenden erkennen. Fiir die
Analyse wurden Positionierungstypen gebildet, in-
dem der Grad der Ausschopfung mit der Positionie-
rung gekreuzt wurde (vgl. Abb. 4).

Ein erster Positionierungstyp besteht in der Kombi-
nation von schwachen Positionierungen und niedri-
gem Grad der Ausschoépfung. Dies ist dann der Fall,
wenn die Lernenden sich mit dem gegebenen Argu-
ment nicht tiefgehend auseinandersetzen (niedriger
Grad der Ausschopfung) und sich aber auch nicht
deutlich positionieren. Da die Lernenden so dem
Konflikt aus dem Weg zu gehen scheinen, wird die-
ser Typ als vermeidend bezeichnet. Der relativisti-
sche Positionierungstyp besteht in einer ausfiihrli-
chen Auseinandersetzung mit verschiedenen Gel-
tungsanspriichen, die aber dennoch in einer schwa-
chen Positionierung miinden. Solche Lernende
koénnten zu einer gut fundierten Stellungnahme ge-
langen, ziehen sich aber vor einer starken Positionie-
rung zurlick. Dies ist etwa der Fall, wenn Haltungen
ausgedrlickt werden, wie ,,Sie hat halt ihre Meinung,
ich habe meine”. Auf der anderen Seite kann eine
Positionierung stark ausfallen, aber einen geringen
Grad an Ausschopfung aufweisen. Solche Positionie-
rungen werden hier als einseitig bezeichnet, da sie
Gefahr laufen, noch vor einer ausfiihrlichen Behand-
lung des anderen Arguments auf dem eigenen Argu-
ment zu beharren. Und letztlich werden diskursive
Positionierungstypen solche genannt, welche das
andere Argument ausfiihrlich analysieren und auch
dann zu einer starken Positionierung kommen, wenn

in einigen Geltungsansprichen durchaus Geltung
festgestellt wird (etwa bei Cedrik & Dominik).

In den Daten kommt der vermeidende Typ nur ein-
mal vor, die restlichen Falle streuen aber gleichma-
Rig auf die drei verbleibenden Positionierungstypen.
Damit kénnten die Positionierungstypen eine hilfrei-
che Heuristik zur Einordnung von Lernenden hin-
sichtlich der kommunikativen Komponente von Sta-
tistical Literacy liefern. Ob es sich hierbei allerdings
um stabile Typen von Lernenden oder eher situative
Typen von Reaktionen handelt, ist aus diesen Daten
nicht ableitbar.

7. Diskussion

Im Gegensatz zu Studien, welche die interpretative
Komponente von Statistical Literacy fokussieren
(z. B. Callingham & Watson, 2017; Aguilar & Cas-
taneda, 2021; Gal & Geiger, 2022), bietet die vorlie-
gende Studie Einblicke in die kommunikative Kom-
ponente von Statistical Literacy bei Lernenden der 5.
Klasse. Ahnliche theoretische Uberlegungen finden
sich auch bei Skovsmose (1998), welcher verschie-
dene Orientierungen fir die Reflexion von Mathe-
matik identifiziert. So unterscheidet Skovsmose
(1998) etwa zwischen einer mathematik- und einer
kontextorientierten Reflexion. Erstere bezieht sich
auf mathematische Objekte, zweitere auf die Aus-
wirkungen von Mathematik auf ein Phdnomen.
Dadurch werden andere kategoriale Schnitte gesetzt
wie in der vorliegenden Konzeptualisierung, denn
mathematische Uberlegungen finden sich etwa so-
wohl im Geltungsanspruch der Verstandlichkeit (bei
Bezug auf formale Regeln) sowie bei Wahrheit (bei
Bezug auf Eigenschaften von Objekten). Zudem stellt
die Konzeptualisierung basierend auf Habermas
(1996) die Kommunikationsprozesse zwischen Kom-
munikationsteilnehmenden in den Vordergrund,
wahrend Skovsmose (1998) den individuellen Blick
auf Mathematik fokussiert.

Das hier genutzte Modell der kommunikativen Rati-
onalitat fur Statistical Literacy erschlief$t damit eine
neue Perspektive auf die Statistical Literacy von Ler-
nenden. Die empirischen Ergebnisse zeigen dabei,
dass diese kommunikative Komponente durchaus
unterschiedlich ausgepragt ist. So gelingt es man-
chen Lernenden, reichhaltige Bewertungen von Ar-
gumenten vorzunehmen mit hoher Ausschépfung
von Geltungsanspriichen, wahrend andere Lernende
in recht eindimensionalen Stellungnahmen verhar-
ren. Nur wenige Lernende erreichen dabei eine hohe
Komplexitdt der Adressierung von Geltungsanspri-
chen. Davon zunachst unabhédngig scheint zu sein,
inwiefern die Lernenden selbst Position beziehen
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gegeniber einem Argument, welches sie eigentlich
als falsch oder unpassend zuriickweisen. Manche
Lernende beziehen starke Positionen, obwohl sie
sich mit dem Argument nur auf Grundlage weniger
Geltungsanspriiche auseinandergesetzt haben. An-
dere Lernende nehmen schwache Positionierungen
ein, obwohl sie das vorliegende Argument bereits
auf Grundlage verschiedener Geltungsanspriiche zu-
rickgewiesen haben. Damit offenbart sich durch
den genutzten Analyserahmen eine groRe Vielfalt in
den Denk- und Bearbeitungswegen der Lernenden.

In empirischen Studien wird der kommunikativen
Komponente bisher nur wenig Beachtung ge-
schenkt. Einige Anknipfungspunkte lassen sich aber
finden beziglich Studien zum kritischen Umgang mit
Daten (Weiland, 2017). Stephan und Kollegen (2021)
etwa konnen zeigen, dass das kritische Bewusstsein
von Lernenden bezlglich des Umgangs mit Statistik
in der Gesellschaft einerseits nicht besonders stark
ausgepragt ist, und andererseits vom genutzten
Kontext abzuhdngen scheint. Die vorliegenden Er-
gebnisse kdnnen hierzu ebenso beitragen. Ein sol-
ches kritisches Bewusstsein bendtigt die Reflexion
von Mathematik in Bezug auf Normen in der Gesell-
schaft, also auf die soziale Welt. Flir den damit ver-
bundenen Geltungsanspruch der Richtigkeit zeigen
auch die Ergebnisse dieser Studie, dass langst nicht
alle Lernenden diesen Geltungsanspruch auch ad-
ressieren. Wo sie es tun, ist dieser Bezug auf Richtig-
keit oftmals im Rahmen des Wissens um den Klima-
wandel gerahmt. Oder Lernende wie Cedrik & Domi-
nik nehmen Bezug auf ihre eigenen Erfahrungen, wie
Falschinformationen sich in sozialen Medien ver-
breiten und uninformierte Menschen (berzeugen
kénnen. Damit gelingt ihnen etwas, das Skovsmose
(1998) eine lebensweltorientierte Reflexion nennt:
Den Bezug von Mathematik auf die eigene Situation
und eigene Erfahrungen. Auch hier zeigt sich, dass
die Adressierung von Richtigkeit kontextgebunden
verlauft. Wahrend also nicht alle Lernenden die
Richtigkeit thematisieren, kann dies dennoch auch
wohlwollender bewertet werden: 6 von 10 Lernende
adressieren die Richtigkeit von statistischen Argu-
menten bereits in der 5. Klasse, ohne dass sie dazu
grolRe Lerngelegenheiten gehabt hatten. Aufgaben-
stellungen in Schulbichern, die kritische Reflexion
bendtigen, sind jedenfalls fur gewohnlich rar (Bu-
scher, 2022b).

Uber die Griinde dazu kann wiederum hier nur spe-
kuliert werden. Der genutzte Kontext des Klimawan-
dels jedenfalls schien vielen Lernenden vertraut,
wenn auch nicht immer der konkrete Kontext des
arktischen Meereises. Gleichzeitig ist es auch
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moglich, dass eine Grundhaltung zur kritischen Be-
wertung in der Unterrichtskultur der Klasse bereits
etabliert war. Der Einfluss von anderen Kontexten
oder von Unterrichtskultur ware ein interessanter
Gegenstand weiterer Forschung.

Einschrankend muss hier eingewandt werden, dass
etwa die Unterscheidung in hohe oder niedrige Aus-
pragung von Komplexitat in Abhangigkeit von drei
oder weniger adressierten Geltungsanspriichen eine
pragmatische Entscheidung ist, die sich aus der
Durchfiihrung der qualitativen Inhaltsanalyse erge-
ben hat, weil sie eine analytisch nutzbare und inte-
ressante Unterscheidung ermdglicht. Daraus ist kein
normativer Anspruch ableitbar, dass eine so defi-
nierte hohe Komplexitat per se besser sei. Dies gilt
auch fir die anderen Dimensionen. Zusatzlich hangt
die Auspragung von dem konkreten Zuschnitt der
einminitigen Analyseeinheiten ab, der ebenfalls
pragmatisch gewahlt wurde. Die hier identifizierten
Dimensionen konnen lediglich eine erste Anndhe-
rung an eine differenzierte Analyse der kommunika-
tiven Komponente von Statistical Literacy bei Ler-
nenden darstellen.

Gleichzeitig stellt diese erste Anndherung und die
damit verbundene Theorieentwicklung bereits eine
,ontologische Innovation” (Cobb & diSessa, 2004)
dar, welche die Moglichkeit kommunikativer Unter-
schiede Uberhaupt erst sichtbar macht und weitere
Forschung motivieren kann. Die durch die Analyse
aufgedeckten Unterschiede in adressierten Gel-
tungsanspriichen, auftretenden Dimensionen und
Positionierungstypen verweisen auf mogliche unter-
schiedlich ausgepragte Fahigkeiten der Lernenden
hinsichtlich der kommunikativen Komponente von
Statistical Literacy — oder aber auch auf mogliche un-
terschiedliche Lernsituationen, die durch das Design
der Lernumgebung und Verhalten des Interviewers
erzeugt wurden. Welchen Einfluss also die Lernen-
den, das Design oder der Interviewer hatten, und ob
es sich dabei um stabile Eigenschaften oder situative
Potenziale handelt, bedarf weiterer Forschung.

Daher muss bei der unterrichtspraktischen Interpre-
tation der Ergebnisse eine gewisse Vorsicht beachtet
werden. Die ldentifizierung von verschiedenen Di-
mensionen der Unterschiede beziiglich der kommu-
nikativen Komponente von Statistical Literacy sowie
von vier Positionierungstypen kénnen fiir den Unter-
richt aber als hilfreiche Sensibilisierung gesehen
werden. Lehrkrafte, die die kommunikative Kompo-
nente von Statistical Literacy férdern moéchten, kén-
nen unter der hier vorgestellten Perspektive auf die
Unterschiede in den Beitragen von Lernenden
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achten: Welche Geltungsanspriiche werden von
wem und wie adressiert? Und welche Geltungsan-
spriiche mussten noch adressiert werden, um eine
hohe Ausschopfung zu erreichen? Insbesondere die
Trennung von formaleren Kriterien wie Verstand-
lichkeit und Wahrheit von sozialeren Kriterien wie
Richtigkeit und Wahrhaftigkeit ist dabei besonders
relevant. Auch fiir letztere miissen Lerngelegenhei-
ten geschaffen werden. Bei der Bewertung davon ist
aber Vorsicht angebracht. Wahrend die Fahigkeit zur
komplexen, ausschdopfenden und differenzierenden
Stellungnahme gegeniiber einem schlechten, fal-
schen oder irrefiihrenden Argument sicherlich wiin-
schenswert ist, heiRt dies im Umkehrschluss nicht,
dass jede einzelne Bewertung alle diese Kriterien er-
fillen muss. Ebenso muss nicht jede Positionierung
immer mit voller Starke vorgetragen werden. Es
kann durchaus auch sinnvoll sein, effizient und niich-
tern einzelne Geltungsanspriiche in den Vorder-
grund zu stellen. Kommunikative Rationalitat fur
Statistical Literacy benétigt zwar die Fahigkeit, mit
Geltungsanspriichen flexibel umgehen zu kénnen,
und auch tendenziell auf die Einlosung aller Gel-
tungsanspriiche beharren zu kénnen. Das macht
aber nicht jede wenig Geltungsanspriiche ausschop-
fende Reflexion gleich zu einer schlechten Reflexion.

Dies ist etwa auch mit Blick auf die Rolle von Ge-
schlecht und Geschlechterstereotypen fir den Ma-
thematikunterricht relevant. Studien zu Problemlo-
sestrategien von Jungen und Madchen etwa zeigen,
dass Jungen eher als mutig konnotierte Strategien
wahlen und ein hoheres Selbstvertrauen in ihre
Problemldsestrategien zeigen (Lubienski et al.,,
2020). Es wére naheliegend, dass sich dhnliche Ef-
fekte auch in der Starke der eigenen Positionierung
und der Elaboration von Kritik an Geltungsanspru-
chen zeigen kénnten. Eine entsprechende Analyse
wurde in dieser Studie nicht durchgefiihrt. Lohnens-
wert kdnnte aber eine Untersuchung sein, inwiefern
Geschlecht und Geschlechterstereotype eine Aus-
wirkung auf die kommunikative Komponente von
Statistical Literacy haben kénnen.

AbschlieBend ist zur Rolle von Daten und Data Lite-
racy noch festzustellen, dass Teile der kommunikati-
ven Rationalitat der Lernenden auf dem Umgang mit
Daten fuRen, aber nicht alle Geltungsanspriiche ei-
nen expliziten Bezug dazu aufweisen. Eine Adressie-
rung des Geltungsanspruchs der Wahrheit etwa be-
steht oft aus dem Verweis auf einen bekannten Da-
tensatz, der ein anderes Bild des Phdnomens zeich-
net. Der Geltungsanspruch der Verstandlichkeit wird
oftmals durch den Bezug zu statistischen Regeln im
Umgang mit Daten adressiert. So ist es eine

statistische Regel, dass ein datenbasiertes Argument
auf einer groflen Menge von Daten zu basieren hat.
An den Stellen, wo ein solches Wissen Uber Daten
genutzt wird, zeigen sich die konkreten Verknipfun-
gen zwischen Data Literacy und Statistical Literacy.
Es zeigt sich, dass Data Literacy nicht nur fir die in-
terpretative Komponente von Statistical Literacy re-
levant ist, sondern auch fir gewisse Geltungsanspri-
che in der kommunikativen Komponente relevant
ist.

8. Fazit

In der aktuellen Diskussion um Data Literacy und
Statistical Literacy ist es hilfreich, mogliche Verkniip-
fungen zwischen den Konstrukten offenzulegen und
theoretisch zu fundieren. In dieser Studie wurde da-
von ausgegangen, dass Data Literacy die Fahigkeit ei-
nes Individuums bezeichnet, Daten zu ,lesen” und
nutzen zu kdnnen, um eigene Ziele zu verfolgen
(Schuller et al., 2021; Ridsdale, 2015; Heidrich &
Krupka, 2018). Statistical Literacy besteht in der Fa-
higkeit eines Individuums, die datenbasierten Argu-
mente oder Informationen einer anderen Person zu
verstehen, hinterfragen und darauf reagieren zu
konnen (Gal, 2002; Biischer, 2022a). Dazu sind zwei
Komponenten von Statistical Literacy relevant: Die
interpretative Komponente besteht im Verstehen ei-
nes Arguments, wahrend die kommunikative Kom-
ponente im Formulieren kommunikativer Reaktio-
nen und Stellungnahmen besteht (Blscher, 2024a).
Beziiglich der interpretativen Komponente finden
sich Verknlpfungen zum Konstrukt der Data Literacy
darin, dass Wissen (iber Daten noétig ist, um statisti-
sche Argumente zu analysieren und zu reflektieren
(BUscher, 2024b). Fir die kommunikative Kompo-
nente sind die Zusammenhdnge weniger deutlich,
gleichzeitig bestehen hier aber auch Forschungsdes-
iderate beziiglich einer theoretischen Ausscharfung
der kommunikativen Komponente sowie empiri-
schen Einsichten.

In dieser Studie wurde das Framework der kommu-
nikativen Rationalitat fur Statistical Literacy genutzt,
um die kommunikative Komponente theoretisch zu
fundieren (Blischer, 2024a). Das Framework adap-
tiert Konstrukte von Habermas (1996) um vier Gel-
tungsanspriiche zu spezifizieren, zu deren Einldsung
Lernende in Bezug auf datenbasierte Argumente in
der Lage sein sollten: Verstandlichkeit, Wahrheit,
Wahrhaftigkeit und Richtigkeit. In dieser Studie
wurde die Adressierung der Geltungsanspriiche bei
Nutzung einer digitalen Lernumgebung von 10 Ler-
nenden einer 5. Klasse qualitativ untersucht. Die Er-
gebnisse zeigen, dass die Lernenden sich hinsichtlich
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der kommunikativen Komponente von Statistical Li-
teracy stark unterscheiden kénnen. Geltungsanspri-
che wie Richtigkeit, welche sich auf soziale Normen
beziehen, werden nicht von allen Lernenden adres-
siert, tauchen dennoch aber relativ haufig auf. Man-
chen Lernenden gelingt eine sehr ausschépfende,
differenzierte und komplexe Stellungnahme zu da-
tenbasierten Argumenten, andere Lernende geben
einfachere Bewertungen ab. Davon unabhangig ist
zunachst die Art und Weise, wie die stark Lernenden
dann ihre eigene Position vertreten. Die Identifizie-
rung verschiedener Positionierungstypen kann da-
bei helfen, dies zu Systematisieren.

Mit der theoretischen und empirischen Fundierung
der kommunikativen Komponente kann dann auch
ein Zusammenhang zu Data Literacy hergestellt wer-
den: Data Literacy ist hier insofern wichtig, als sie
wichtiges Wissen umfasst, welches insbesondere fiir
die Geltungsanspriiche der Wahrheit und Verstand-
lichkeit genutzt werden kann. Dennoch kann diese
Studie den Zusammenhang zwischen Data Literacy
und der kommunikativen Komponente von Statisti-
cal Literacy nur teilweise beleuchten. Weitere For-
schung, die etwa Erhebungen zur Data Literacy ver-
kniipft mit Untersuchungen der Kommunikation
Uber datenbasierte Argumente, waren hierzu not-
wendig. Anschlussmoglichkeiten bestehen ebenfalls
in der Vertiefung der Untersuchung der kommunika-
tiven Rationalitat flr Statistical Literacy. Aufgrund
des innovativen Ansatzes und den enormen For-
schungsdesiderata hinsichtlich der kommunikativen
Komponente stehen noch viele Einflussfaktoren be-
reit zu einer vertieften Untersuchung: Etwa andere
Unterrichtskulturen, andere Kontexte, andere Ler-
numgebungen, andere Lernende, andere Klassen-
stufen.
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