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Statistisches Denken in der Grundschule:
Alles nur Zufall?

von Silke Ruwisch

Statistische Informationen zu verstehen, sie kritisch hinterfragen und beurteilen zu konnen,
erscheint wichtiger denn je fiir eine miindige gesellschafiliche Teilhabe. Gelingt es, eine derartige
Grundhaltung in der Grundschule anzubahnen, die langfristig zu einer dementsprechenden
Datenkompetenz ausgebaut werden kann? Erkenntnisse zur Datenkompetenz von Grundschii-
ler*innen werden ebenso zur Diskussion gestellt wie Fragen zur diesbeziiglichen Lehrkriftebil-
dung.

Schliisselworter: — statistical literacy, data literacy, Datenkompetenz

»Data Literacy ist eine grundlegende Kompetenz, um in der digitalen
Welt in Wissenschaft, Arbeitswelt und Gesellschaft bestehen und teil-
haben zu kénnen. Data Literacy ist die Fihigkeit, planvoll mit Daten
umzugehen und sie im jeweiligen Kontext bewusst einsetzen und hin-
terfragen zu kénnen.“ (Stifterverband, 2018) Aus dem Projekt Pro-
CivicStat heraus, z. B. Engel, Biehler, Frischemeier, Podworny, Schiller
und Martignon (2019), werden sogar noch erweiterte zukiinftige An-
forderungen zur gesellschaftlichen Teilhabe postuliert. Die Autor*in-
nen formulieren darin Zivilstatistik als wesentliche Weiterentwicklung
des Konzeptes der Statistical Literacy und ziehen im Anschluss sechs
bildungspolitische und curriculare Implikationen inhaltlicher, didak-
tisch-methodischer und systemischer Art zur Verdnderung der statis-
tischen Aus- und Weiterbildung an allgemeinbildenden Schulen,
Hochschulen und Universititen.

Data Literacy, Statistical Literacy, Zivilstatistik, Datenkompetenz — wel-
che Konzepte werden jeweils bezeichnet und welche Erwartungen an
derart miindige Biirgerinnen und Biirger damit verbunden? Und wel-
chen Beitrag dazu soll und kann der Mathematikunterricht in der
Grundschule leisten?

1 Statistik und Wahrscheinlichkeit in der Schule

Statistik als Teil der Schulmathematik ist auch international noch ein
relativ junger Inhaltsbereich. 1989 wurde mit den NCTM-Standards
Statistik und Wahrscheinlichkeit als eine durchgehende Leitidee fiir den

25


https://doi.org/10.20378/irb-59254
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Silke Ruwisch

Mathematikunterricht vom Kindergarten bis zur Universitit festgelegt.
Fiir das Ende von Klasse 4 wurden die folgenden Standards (S. 54) for-
muliert:

= collect, organize, and describe data;
»  construct, read, and interpret displays of data;

= formulate and solve problems that involve collecting
and analyzing data

= explore concepts of chance

In den Bildungsstandards Mathematik fiir die Primarstufe der KMK
(2004) finden sich in Anbindung an die NCTM-Standards dhnliche
Ausfihrungen (vgl. Abb. 1).

Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit
Daten erfassen und darstellen:

= in Beobachtungen, Untersuchungen und einfachen Experimenten
Daten sammeln, strukturieren und in Tabellen, Schaubildern und Dia-
grammen darstellen,

= aus Tabellen, Schaubildern und Diagrammen Informationen entneh-
men.

Wahrscheinlichkeiten von Ereignissen in Zufallsexperimenten vergleichen:

- Grundbegriffe kennen (z. B. sicher, unméglich, wahrscheinlich),
. Gewinnchancen bei einfachen Zufallsexperimenten (z. B. bei Wirfel-
spielen) einschatzen.

Abb. 1 Bildungsstandards in der Leitidee Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit
(KMK, 2004, S. 14)

Bezogen auf das Grundschulniveau bis Ende Klasse 4 bezeichnet
Watson (2005) die formulierten NCTM-Standards zur Statistik als
,practice of statistics“ (S. 56) und verweist darauf, dass Moore bereits
1990 die Gefahr formulierte, die NCTM-Standards kénnten derart aus-
gelegt werden, dass Statistik lediglich die Funktion eines Werkzeug-
kastens erhalte. Auf diese Art unterrichtet, werde sie eher unverstan-
den als Trickkiste wahrgenommen werden (Moore, 1990). Bereits in
diesem Statement wird der schmale Grat zwischen unverstandenem
Abarbeiten statistischer Methoden — Algorithmen als Tricks —und dem
verstindigen Einsatz eines mathematischen Begriffes als Werkzeug —
Anwendungsfihigkeit mathematischer Konzepte — deutlich.
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2 Statistisches Denken — die begriffliche Frage

Ben-Zvi und Garfield (2004) nehmen in ihrer Einleitung eine erste, in
der Community weithin geteilte, Fassung zur Unterscheidung von sta-
tistical literacy, statistical reasoning und statistical thinking vor:

Statistical literacy: grundlegende basale und wichtige Fertigkeiten zum
Verstehen von statistischen Informationen und Forschungsergebnis-
sen.

Statistical reasoning: die Art und Weise der Argumentation mit statisti-
schen Ideen, der Interpretation statistischer Informationen und der da-
ran ankniipfenden Argumentation.

Statistical thinking: Verstindnis fiir den Sinn und Zweck statistischer
Untersuchungen sowie die ihnen zugrundeliegenden “big ideas”.

Trotz einer derartigen Trennung von Begrifflichkeiten ist ebenso Kon-
sens, dass damit weder eine Stufung, z. B. der Begriffsentwicklung,
formuliert werde, noch dass damit tiberhaupt eine didaktische Tren-
nung einhergehe oder einhergehen sollte. Insofern sollte sich auch der
Statistikunterricht in der Grundschule nicht auf grundlegende basale
Fertigkeiten beschrinken oder gar diese Fertigkeiten lediglich trainie-
ren. Grundsitzlich wurde ein ,need to develop students* statistical lit-
eracy, reasoning, and thinking at all levels“ (Ben-Zvi & Garfield, 2004,
S. 8) festgestellt.

Burrill und Biehler (2011) unterscheiden deshalb nicht mehr zwischen
diesen drei Ausrichtungen, sondern vergleichen in ihrem Uberblicks-
artikel verschiedene zwischenzeitlich entwickelte und diskutierte Zu-
gangsweisen und Lehrkonzepte zur Statistik. Insbesondere betonen
sie den engen Zusammenhang zwischen Statistik und Wahrschein-
lichkeit (s. auch Eichler & Vogel, 2013) und extrahieren auf diese Weise
,2fundamental statistical ideas in the school curriculum and in training
teachers“ (S. 1).

3 Statistisches Denken — fundamentale Ideen

Bereits Moore (1990) betonte in seinem Grundsatzpapier zur , Unsi-
cherheit“ zwei wesentliche Konzepte beim Umgang mit Daten: Zum
einen sei besonders darauf zu achten, dass Daten keine nackten Zah-
len sind, sondern immer kontextgebunden analysiert und bewertet
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werden miissten. Zum anderen betonte er die Einsicht in die Variabi-
litdt von Daten: Der Umgang mit Daten diirfe nicht mit einem deter-
ministischen Weltverstindnis einhergehen, sondern sei die Basis fiir
das Entscheiden unter Unsicherheit.

Wild und Pfannkuch (1999) untersuchten das Problemléseverhalten
von Statistiker*innen und Statistik lernenden Studierenden und er-
kannten finf wesentliche Aspekte statistischen Denkens, von denen
auch sie die Einsicht in die Variabilitit als grundlegend ansehen
(s. auch Burrill & Biehler, 2011, S. 58, Eichler & Vogel 2013, S. XII £.):

(1)  Erkennen der Notwendigkeit von Daten (,recognition for the
need of data“): Nicht die eigene Erfahrung oder Uberzeu-
gung, auch nicht der einzelne Fall ist eine gute Entschei-
dungsgrundlage, sondern es sind Daten zur Objektivie-
rung von Aussagen notwendig.

(2)  Flexible Reprisentation und Interpretation von Daten
(»transnumeration®): Daten sind nicht per se richtig oder
falsch, sondern miissen mit Hilfe statistischer Methoden
analysiert und interpretiert werden. Die Frage der Repri-
sentation ist insofern von Interesse, weil entsprechende
Aufbereitungen bestimmte Aspekte hervortreten lassen
und andere vernachléssigen.

(3)  Einsicht in die Variabilitit von Daten (,consideration of vari-
ability“): Die Daten aus statistischen Erhebungen unter-
scheiden sich immer, so dass diese Variabilitit wahrge-
nommen, eingeschitzt und mitbedacht werden muss.

(4)  Erkennen, Beschreiben und Nutzen von Mustern (,reasoning
with statistical models“): Trotz der Variabilitit von Daten
sind Muster zu erkennen und lassen sich mit stochasti-
schen Modellen beschreiben. Das Chaos im Kleinen fithrt
zu Mustern im Grofien. Gleichzeitig ist der Modellcharak-
ter der jeweiligen Beschreibung wesentlich.

(5)  Bezug von Kontext und Daten zueinander (,integrating the
statistical and contextual®): Statistische Daten und der je-
weilige Kontext miissen kontinuierlich aufeinander bezo-
gen werden.
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Burrill und Biehler (2011, 62f.) erginzen diese Denkweisen aufgrund
ihrer Analysen zum Unterrichten von Statistik zu sieben fundamenta-
len statistischen Ideen, die sie zumindest als Hintergrundwissen fiir
Lehrkrifte fiir notwendig erachten:

Daten: Notwendigkeit von Daten, verschiedene Datenty-
pen, Wege der Datensammlung, Messverfahren und die
grundlegende Einsicht der Kontextualisierung von Daten,

Variation: Variabilitit erkennen und messen und fiir das
Vorhersagen, Erkliren oder Uberpriifen von Aussagen
nutzen,

Verteilungen: einschlieffllich der Begriffe "Tendenz" und
"Streuung" als Grundlage fiir Uberlegungen zu statisti-
schen Variablen,

Reprisentationen: graphische oder andere Reprisentatio-
nen zur Aufbereitung von Mustern und Aussagen, ein-
schliellich des flexiblen Wechselns zwischen ihnen
(»transnumeration®),

Zusammenhdnge zwischen zwei Variablen: Art der Bezie-
hungen zwischen den statistischen Variablen fiir katego-
riale und numerische Daten erkennen und modellieren,
einschlieRlich der Regression,

Wahrscheinlichkeitsmodelle fiir datengenerierende Prozesse:
Modellierung hypothetischer struktureller Beziehungen,
die sich aus der Theorie, aus Simulationen oder aus An-
niherungen an grofle Datensitze ergeben, Quantifizie-
rung der Variabilitit der Daten einschliefdlich der langfris-
tigen Stabilitat,

Schlussfolgerungen zu/aus Stichproben: die Beziehung zwi-
schen Stichproben und der Grundgesamtheit, einschlief3-
lich der jeweiligen Glaubwiirdigkeit, von der Datensamm-
lung bis zu den Schlussfolgerungen mit einem gewissen
Grad an Sicherheit.

Makar (2018) fokussiert insbesondere den Elementar- und Grund-
schulbereich und formuliert dafiir noch detailliertere Aspekte: Neben

29



Silke Ruwisch

der Einsicht in die Notwendigkeit von Daten und das Wissen um ver-
schiedene Datentypen und Skalenniveaus der Lehrkrifte hilt sie zu-
dem die Frage des Zusammenfassens, der Aggregation von Daten, fiir
einen wesentlichen abstrahierenden Denkschritt insbesondere fiir jiin-
gere Lernende (vgl. auch Hasemann, Mirwald, & Hoffmann 2008,
S. 149f.), mit dem erst absolute und relative Hiufigkeiten mit Sinn ver-
sehen werden konnen. Dieses Merkmal wird von anderen ebenfalls fiir
wesentlich erachtet, aber in einen der genannten Aspekte inkludiert:
Wild und Pfannkuch (1999) z. B. sehen die Aggregation als den we-
sentlichen Schritt der Datenanalyse und -aufbereitung (transnumera-
tion), der allerdings nicht eigens betont, sondern fiir selbstverstindlich
gehalten wird.

Zudem entwickelte Makar (2014, 2018) mit dem Konzept ,statistical
context-structures” ein Instrumentarium (vgl. Abb. 2), welches nicht
nur die jeweilige fundamentale Idee (statistical structure) der situati-
ven Erfahrung (context entity) gegentiberstellt, sondern systematisch
zu verbinden sucht. Dieses konnte leitend fiir die Analyse, Strukturie-
rung und Planung frithkindlicher statistischer Lernsituationen genutzt
werden und so die fundamentalen Ideen in informellen Lernsettings
fur Lehrkrifte und Studierende verdeutlichen.

Context entity Statistical Statistical context—
structures structure and reasoning
Height Data The measure of how tall a person is
can be collected and recorded as
height (cm) data
Height of a child Single data A child is associated with their
point height data
Heights of stu- Aggregate Collectively, the heights of the chil-
dents in the class dren in the class can be considered
as an entity to investigate
Heights of chil- Variability Because all heights in the class
dren in the class were not the same, the children had
differed to grapple with how to manage the
variability of the height data
Organised Distribution When children invented ways to
heights shape record and organise the data, they
clumped in the noticed that most heights were in
middle the middle and fewer heights were

high or low in value; this feature
was stable across both classes
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Typical height Average To find the typical height, children
invented a point estimate to capture
the most common height (mode)
and an interval estimate to capture
where “most” heights clumped.
They used these estimates to pre-
dict (with uncertainty) the typical
heights of children in other class-
rooms

Height Outlier One child was substantially taller

of very tall child than the others and they consid-
ered this student to have atypical
height. They reasoned that it was
unlikely to see this height in other
classes

The heights of Sampling Their surprise that the data in the

children in variability class next door were similar to but

another class different than their own class data

were collected prompted discussions about what

and com- aspects of their data were likely or

pared to their unlikely to be encountered in other

class classes (e.g. similar values but dif-
ferent frequencies of each height;
similar but possibly not exactly the
same typical height)

The typical Sample- One Vietnamese child argued that

height of the population her mother was considered short in

children in one inference Australia, but was of typical height

class was used
to predict the
typical height of
children in
another class
and across Aus-
tralia

in Vietnam. This prompted students
to clarify that their classroom was
not representative of other coun-
tries and that data would need to be
collected from a country to find the
typical heights there

Tab. 1 Statistische Kontextstrukturen als Verbindung von statistischen Konzepten und
kontextueller Einbindung (Makar 2018, S. 5f.)
4 Die Entwicklung des statistischen Denkens

Es liegen inzwischen viele Forschungsergebnisse zu stochastischen
Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (verschiedenen Alters)
vor, ohne dass von einem Gesamtbild gesprochen werden kann.
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Erschwerend ist zudem die hiufig anzutreffende Trennung von statis-
tischem und probabilistischem Denken, fokussieren doch beide Berei-
che das Schlussfolgern und Entscheiden unter Unsicherheit und die
entsprechende Vorstellungs- und Begriffsentwicklung (Moore, 1990).

4.1 Probabilistische Vorstellungen

Ein sicherlich hilfreicher Perspektivwechsel lag in den letzten Jahr-
zehnten in der Sicht auf diese Vorstellungen der Lernenden: So wird
heute selten von Fehlvorstellungen oder Misskonzepten gesprochen,
sondern versucht, die jeweilige Sicht der Lernenden einzunehmen und
den Vorstellungskern kompetenzbasiert herauszukristallisieren (vgl.
z. B. Barkley 2019, Schnell 2014).

Wollring (1994 a, b) hat in seinen Einzelfallstudien verschiedene Vari-
anten des Wahrscheinlichkeitsverstindnisses von Grundschulkindern
herausgearbeitet:

v die animistische Wahrscheinlichkeitsvorstellung zeigt sich in
der Annahme von Kindern, stochastische Situationen
wiirden von einem Wesen mit Willen und Macht beein-
flusst werden, welches das Ergebnis bestimmt;

= das A-priori-Verstindnis kennzeichnet die Vorannahmen
zum Ausgang eines Zufallsexperiments vor einer Experi-
mentierphase, z.B. die durchgehende Annahme der
Gleichwahrscheinlichkeit der Ereignisse;

= Dbei frequentistischem Wahrscheinlichkeitsverstindnis ver-
sucht das Kind, aus den bisher aufgetretenen relativen
Hiufigkeiten auf die Wahrscheinlichkeit bzw. das Auftre-
ten in der Zukunft zu schlieflen;

= das subjektive Wahrscheinlichkeitsverstindnis ist Ausdruck
persdnlichen Uberzeugungen, aber auch der jeweiligen
Risikobereitschaft;

= das formale Wahrscheinlichkeitsverstindnis beruht auf ma-
thematischen Gesetzen, so dass sich die jeweilige Wahr-
scheinlichkeit berechnen lasst.
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Barkley (2019) schliefdt an Wollring (1994 a, b) an und ordnet vorlie-
gende empirische Studien und deren Ergebnisse hinsichtlich der von
ihr unterschiedenen Aspekte des Wahrscheinlichkeitsbegriffs:

Unter Studien zu subjektiv geprigten Einschitzungen fasst sie neben
idiosynkratischen Vorstellungen vielfach beobachtbare Reprisentativi-
tatsvorstellungen, Verfiigbarkeitsvorstellungen, die Annahme der
Gleichwahrscheinlichkeit sowie die Vernachlissigung bzw. Uberbeto-
nung der Variabilitit zufilliger Vorginge (Barkley, 2019, S. 19 ff.).

Den frequentistisch geprdgten Einschidtzungen ordnet Barkley (2019,
S. 25 ff)) Studien zu, die sich der Einsicht in das Gesetz der grofien
Zahlen widmen. So zeigten einige Kinder in Wollrings Spielinterviews
(1994 a) eine kontinuierliche Anpassung ihrer Befunde und Entschei-
dungen durch verinderte Daten, die Wollring als , Intuition fiir das Ge-
setz der groflen Zahlen“ (S. 212) bezeichnet. Zudem subsummiert Bar-
kley unter diesem Aspekt Studien, die das Wechselspiel aus Hiufigkeit
und theoretisch méglichen Ergebnissen in den Blick nehmen.

Die dritte Gruppe in Barkleys (2019, S. 31 ff.) Ubersicht umfasst Stu-
dien zu theoretisch geprigten Einschitzungen der Wahrscheinlichkeit. Da
Grundschulkinder nicht auf Bruchzahlen als das Verhiltnis beschrei-
bende Zahlen zuriickgreifen kénnen, werden i.d.R. Entscheidungen
zwischen zwei verschiedenen Verhiltnissen erfragt, die durch grobe
Vergleiche (doppelt so viele — mehr als doppelt so viele) oder ggf. visuell
abgeschitzt werden kénnen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass bereits junge Kinder ver-
schiede probabilistische Vorstellungen erkennen lassen, dass verschie-
dene Vorstellungen nebeneinander bestehen, aber auch, dass diese ge-
zielt angesprochen und weiterentwickelt werden kénnen (Barkley,
2019; Schnell, 2014).

4.2 Statistische Kompetenzen im Grundschulalter

Die empirischen Erkenntnisse zum statistischen Denken im Grund-
schulalter sind weniger systematisch, sondern jeweils auf einzelne As-
pekte gerichtet. Im Folgenden wird somit versucht, diese anhand der
fundamentalen Ideen zu prisentieren.
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Notwendigkeit von Daten und Fragen der Datenerhebung. Diesem Aspekt
wurde nicht nur in der Sekundarstufe wenig Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Zwar finden sich viele Unterrichtsvorschlige zum Sammeln,
Erheben und Messen von Daten, doch empirische Erkenntnisse, z. B.
zur Kategorienbildung oder zur Beriicksichtigung verschiedener Da-
tentypen in der Planungsphase, liegen nicht vor.

Reprisentation und Interpretation von Daten. Dieser Bereich wird in der
Grundschuldidaktik vorrangig fokussiert, beziehen sich doch die Bil-
dungsstandards und auch Aufgaben in Schulleistungsstudien auf
diese wechselseitigen Ubersetzungsprozesse. Aus internationalen Stu-
dien ist bereits seit lingerem bekannt, dass diagrammbezogenes Vor-
wissen ein wesentlicher Pradiktor fiir Kompetenzen im Konstruieren
wie Interpretieren grafisch aufbereiteten Daten darstellt (zusammen-
fassend Shaughnessy, 2007). Noviz*innen unterscheiden sich also un-
abhingig vom Alter von Expert*innen. In Anschluss an Curcio (1989)
und Friel, Curcio und Bright (2001) werden drei Ebenen der Verstind-
nisentwicklung unterschieden (vgl. fiir grundschulrelevante Beispiele
auch Frischemeier & Biehler, 2020b):

(1) Reading the data: Das Ablesen und Eintragen einfacher
einzelner Informationen; Fragen zu punktuellen Einzel-
daten

(2) Reading between the data: Das Ablesen von Informationen
aus der Relation zwischen den Daten; Fragen von Zusam-
menhingen, zur Verteilung insgesamt und einfache Ver-
gleiche

(3) Reading beyond the data: Die Daten aus der Grafik fiir wei-
terfithrende Prognosen als Grundlage in der Argumenta-
tion heranziehen; verschiedene Verteilungen, Darstellun-
gen vergleichen und bewerten

Insgesamt handelt es sich beim , Graphikenverstindnis“ (graph com-
prehension — Friel et al., 2001) um ein in sich bereits komplexes Kon-
strukt, welches zudem von verschiedenen anderen Faktoren beein-
flusst wird. Friel et al. (2001) fithren insbesondere das Ziel, fiir das Gra-
phiken erstellt und eingesetzt werden, verschiedene Aufgabenmerk-
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male, die Charakteristika der jeweiligen Disziplin, in der die Graphi-
ken genutzt werden, sowie Personenmerkmale der die Graphiken le-
senden oder konstruierenden Person an. Auch wenn mit Lachmayer
(2008) und Stecken (2013) umfangreiche Erkenntnisse zu verschiede-
nen Diagrammkompetenzen und den Schwierigkeiten von Schii-
ler*innen vorliegen (s. auch Liibke & Selter, 2017), kann nicht von ei-
nem systematischen Gesamtbild gesprochen werden.

Bezogen auf Grundschulkinder ist zudem zu beriicksichtigen, dass
jede statistische Darstellung eine auf Konventionen beruhende hoch-
gradige Verdichtung von Informationen ist. So sind z. B. das Ziffern-
blatt der Uhr oder die Skale auf dem Lineal oder Messbecher fiir viele
Kinder schwierig in ihrem Aufbau zu verstehen. Bei statistischen Dia-
grammarten liegt zumeist eine Kombination aus mehreren dieser As-
pekte vor, die vor allem bei der selbststindigen Konstruktion zu be-
riicksichtigen sind.

Variabilitit und Mustererkennung: Trotz der hohen Bedeutsamkeit fin-
den sich kaum Untersuchungen zur Einsicht in die Variabilitit.
Watson (2005) vermutet, dass sich das intuitive Verstidndnis fiir die Va-
riabilitit eher als das fiir den Erwartungswert entwickle. In einer Studie
juingeren Datums konnte Watson (2018) diese Vermutung mit 6-jahri-
gen Kindern nachweisen. Gleichzeitig zeigt sie vier Lernumgebungen
auf, in denen dieses Verstindnis erfasst, aber eben auch spielerisch
und situiert angeregt werden kann und kniipft somit direkt an Makars
(2018) statistische Kontextstrukturen an.

Kontextgebundenheit von Daten: Zu diesem Aspekt scheinen keine Un-
tersuchungen notwendig, da im Grundschulunterricht Daten durchge-
hend kontextgebunden adressiert werden. Nichtsdestotrotz stellt sich
die Frage nach der Bedeutsamkeit des jeweiligen Kontextes, der Ver-
trautheit der Kinder mit ihm und den Auswirkungen verschiedener
Einflussfaktoren, hat sich doch auch die inhaltliche Vertrautheit als ein
Pridiktor fuir die Diagrammkompetenz erwiesen (Friel et al, 2001; vgl.
zusammenfassend auch Stecken, 2013).

35



Silke Ruwisch

5 Lerngelegenheiten zum statistischen Denken im Mathematik-
unterricht der deutschen Grundschulen

Stochastische Fragen im Mathematikunterricht der Grundschule er-
hielten mehr Aufmerksamkeit und ein hoheres Gewicht, seit mit den
Bildungsstandards 2004 eine eigene Leitidee ,Daten, Haufigkeit und
Wahrscheinlichkeit“ formuliert wurde und die Inhalte somit nicht ldn-
ger im Sachrechnen (Winter, 2003) auf- bzw. untergingen. Obwohl
Winter (1976) fiir eine Integration stochastischer Problemstellungen
in Arithmetik, Geometrie und Sachrechnen plidierte, da er in einer
Separierung die Gefahr einer inhaltsleeren Formalisierung sah, wurde
erst durch diese Trennung der Fokus auch auf stochastische Fragen im
Mathematikunterricht fiir alle gelegt.

Auch Hasemann, Mirwald und Hoffmann (2008) halten einleitend
bzgl. der Konkretisierung der Bildungsstandards fest, dass tiber die
Planung, Sammlung und Aufbereitung von Zihlungen hinausfiih-
rende Kompetenzen in diesem Inhaltsbereich grundgelegt werden sol-
len: ,Es gibt auch weiterfithrende Fragen, z. B.: Was kénnen wir mit
diesen Daten anfangen, wie sie mit anderen vergleichen, welche Fol-
gerungen sind moglich? Oder: Kann man den Verkehrsfluss simulie-
ren oder modellieren? Und wie kénnen wir priifen, ob das Modell wirk-
lich passt?“ (S. 141)

Zwar wird in der didaktischen Literatur, auch in Unterrichtseinheiten
und Schulbuchlehrgingen, der Datenanalysezyklus (vgl. fir die
Grundschule Frischemeier & Biehler, 2020a) weitgehend berticksich-
tigt, so dass die Kinder alle Phasen von der Fragestellung tiber die Er-
hebung, Auswertung und Aufbereitung von Daten, sowie den Erkennt-
nisgewinn daraus erfahren, doch wird noch viel zu selten die Unsicher-
heit gerade auch dieser Ergebnisse, die mogliche Variabilitit oder aber
Fragen des Einflusses der Stichprobe thematisiert.

Da zudem in den Bildungsstandards fur die Grundschule zwei Kom-
petenzbereiche — ,Daten erfassen und darstellen‘ und ,Wahrscheinlich-
keiten von Ereignissen in Zufallsexperimenten vergleichen‘ — ausge-
wiesen werden, scheinen diese eher getrennt voneinander betrachtet
und thematisiert zu werden, als dass ihr gemeinsamer Kern herausge-
stellt wiirde. Uberspitzt formuliert scheint mit dem ersten die Realitit
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objektiv erfasst und abgebildet zu werden, wihrend letzteres die Erfah-
rungen zum Zufall erméglicht. Da dartiber hinaus Sill und Kurtzmann
(2019) zuzustimmen ist, dass diese Erfahrungen fast ausschliellich im
Kontext von Gliicksspielen adressiert werden, wird noch weniger deut-
lich, wie viele stochastische Situationen unseren Alltag bestimmen.

Didaktische Literatur (z. B. Neubert, 2012; Sill & Kurtzmann, 2019)
aber auch Schulbuchwerke beférdern ein derartig getrenntes Denken
der (angehenden) Lehrkrifte, wenn auch sie zwei Bereiche ausweisen
und danach ihre Angebote strukturieren. So erscheint es fraglich, wie
viele Leser*innen das verbindende Zitat von Hasemann, Mirwald und
Hoffmann (2008, s. oben) wahrnehmen oder z. B. die Umfrage zu
»Wie kommst du in die Schule?* mehrfach durchfithren lassen oder
zumindest die Wetterabhingigkeit der Datenerhebung mit diskutieren
und so immer wieder auch Erfahrungen zur Variabilitit, zur Situativi-
tit und zum Verhiltnis von Stichproben zur Grundgesamtheit ermég-
lichen (s. auch das Beispiel zu den Gummibirchentiiten in Eichler
2015).

6 Fazit

Statistische Kontextstrukturen im Sinne Makars (2018) konnten sich
insbesondere fiir diejenigen Lehrkrifte als konzeptuelles Werkzeug
und Hilfe in der Planung statistisch gehaltvoller Lernumgebungen fiir
Grundschulkinder erweisen, welche einerseits die noch geringen ma-
thematischen Fihigkeiten und Fertigkeiten der Kinder sehen, auf der
anderen hochgradig anspruchsvolle stochastische Konzepte ,vermu-
ten“. Gleichzeitig wird der Forderung nach situierten Zahlen in Kon-
texten so durchgehend Rechnung getragen und der Blick auf die fun-
damentalen statistischen Ideen bereits in mathematisch einfachen Zu-
sammenhingen gelegt.

Inwieweit die Lehrkrifte selbst bereits kompetent in der Datenanalyse
sind oder sich selbst eher noch auf dem Einstiegsniveau von Noviz*in-
nen befinden, mogen diese selbst fiir sich beantworten. Eine systema-
tische Aus- und Weiterbildung, wie sie Martignon (2011) skizzierte,
scheint auf Ebene der Grundschullehrkrifte in statistischem Denken
jedoch noch nicht flichendeckend gegeben zu sein.
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