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Vorbemerkungen

In der Zeitschrift ,Mathematik in der Schule”, der einzigen theoretischen und praktischen Zeitschrift
zum Mathematikunterricht in der DDR, war es nicht tiblich, polemische Auseinandersetzungen zu
einzelnen Themen zwischen Autoren zu publizieren. Eine Auseinandersetzung zum Prozentbegriff
zwischen einem Lehrer (Naumann 1987) und unserem Jubilar Werner Walsch im Heft 7/8 (1987) war
nach meiner Erinnerung einer der wenigen Falle eines solchen Ereignisses. Im Kern ging es dabei um
die Berechtigung der Schreibweise p % mit der Bedeutung p % = p/100, die Naumann zur
Vereinfachung des Lésens von Prozentaufgaben auch unter dem Aspekt des Einsatzes eines
Taschenrechners mit einer Prozenttaste vorgeschlagen hatte. Kollege Walsch wies diesen Vorschlag
als fachlich fehlerhaft und didaktisch nicht sinnvoll vehement zuriick, was mir damals véllig
einleuchtend erschien.

Als ich in den neunziger Jahren die Moglichkeit erhielt, eine neue Lehrbuchreihe herauszugeben,
habe ich fiir die Konzeption des Kapitels zur Prozentrechnung sowie fiir alle anderen auch etwa 25
Lehrbuchreihen gesichtet und mit Erstaunen festgestellt, dass in fast allen Blichern die von Werner
Walsch kritisierte Schreibweise verwendet wird. Weiterhin wurde mir bewusst, wie kompliziert und
vielschichtig das Thema Prozentrechnung ist. In diesem Beitrag mdchte ich einige meiner dabei
entstandenen Gedanken und Vorschlage auch zu der umstrittenen Schreibweise vorstellen. Wie zu
allen anderen Themen auch sind viele Uberlegungen als Standpunkte und Hinweise bereits im
Lehrermaterial zur Lehrbuchreihe enthalten.

Die Prozentrechnung — ein Thema mit vielen Extrema

Das Thema Prozentrechnung ist in vielerlei Hinsicht extremal. Die folgenden Thesen kénnen aus
Umfangsgriinden nur durch wenige Beispiele belegt werden.

Es gibt extrem viele mathematische Modelle zur Prozentrechnung sowie unterschiedliche
Auffassungen zum Prozentbegriff.

Obwohl es sich bei der Prozentrechnung um ein anscheinend sehr einfaches Gebiet der elementaren
Schulmathematik handelt, kann man unterschiedliche mathematische Modelle dafiir angeben.
Berger (1989) hat fiinf verschiedene Modelle der Prozentrechnung zusammengestellt. Damit sind
auch jeweils unterschiedliche Interpretationen des Prozentbegriffs verbunden.

Man findet in Lehrbiichern und in Schiilerlésungen extrem viele Lésungsmethoden.

Bei einer selbst durchgefiihrten Analyse von 10 Schullehrbiichern fiir die Jahrgangsstufe 7

(6 Gymnasialbiicher und 4 Realschulbiicher) habe ich 14 unterschiedliche Darstellungen zum Lésen
von Aufgaben zur Berechnung von Prozentwerten, 20 zur Berechnung von Prozentsadtzen und 13 zur
Berechnung von Grundwerten gefunden.

Entsprechend vielfiltig sind auch die Lésungsmethoden von Schiilern?. So ermittelte Seeger (1990)
12 unterschiedliche Strategien, die Schiler in einer empirischen Untersuchung anwandten. Bei einer
eigenen Untersuchung an Berufsschulen ermittelten wir beim L&sen von vier Prozentaufgaben
jeweils 12 bis 15 verschiedene Methoden. Auf das Problem der Lésungsmethoden kann in diesem
Beitrag nicht eingegangen werden.

1 Auszug aus Sill, Hans-Dieter (2010): Probleme im Umgang mit Prozenten. In: Wilfried Herget (Hg.): Mathematische Kompetenzen
entwickeln und erfassen. Festschrift fiir Werner Walsch zum 80. Geburtstag. Hildesheim: Franzbecker, S. 137-149.
2 Bei Personenangaben sind mit der maskulinen Form stets beide Geschlechter gemeint.



Die Prozentrechnung hat mit die gréfSte Relevanz fiir Alltag und Beruf.
Es gibt mit die grofsten Klagen liber das fehlende Kénnen der Schulabsolventen.

Im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife der Bundesagentur fiir Arbeit vom Marz 2009 zahlt die
Prozentrechnung zu den 9 angegebenen mathematischen Grundkenntnissen. Auf einer Tagung der
IHK Braunschweig am 8. September 2009 zu Mangeln bei elementaren Mathematikkenntnissen von
Schulabsolventen berichtete ein Berufsschullehrer, dass beim Eingangstest nur 30 % der Lehrlinge
Dreisatz- und Prozentaufgaben richtig I6sen konnten (Welt am Sonntag, 11.10.2009, S. 64).

Bei meiner Analyse der 10 Schullehrbiicher zeigte sich, dass sogar Lehrbuchautoren Probleme mit
der Prozentrechnung haben. In zwei Lehrbiichern fiir das Gymnasium traten fachliche Fehler in
Musterlésungen auf. Die Fehler waren mit dem Prozentzeichen und der Zahl 100 verbunden.

Aufgrund der extrem hohen Bedeutung der Prozentrechnung fiir Alltag und Beruf muss man auch
entsprechend hohe Forderungen an das zu erreichende Abschlussniveau des Mathematikunterrichts
stellen. Im Rahmen unserer Arbeiten im Land zum sicheren Wissen und Kénnen von
Schulabsolventen?, die wir zusammen mit Lehrerinnen und Lehrern durchfiihren und deren
Ergebnisse im Internet unter www.mathe-mv.de veréffentlicht werden, haben wir u. a. folgende
Forderungen aufgestellt (Hoffmann u. a. 2009, S. 47):

1. Die Schiiler haben vielfaltigen Kenntnisse und Vorstellungen zum Prozentbegriff.
2. Die Schiiler kdnnen mithilfe bequemer Prozentsatze Prozentaufgaben im Kopf I16sen.

3. Die Schiiler kdnnen Prozentaufgaben mit einem Taschenrechner ohne schriftliche Notizen
und ohne Verwendung von Fachbegriffen oder Formeln l6sen.

Mathematische Fehler und Irrtiimer in der Presse beruhen in der Mehrzahl der Féille auf einem
fehlerhaften Umgang mit Prozentangaben.

Herget hat dazu in vielen Zeitschriftenbeitragen sowie in einem Buch mit Scholz (1998) eine Fiille
von Beispielen zusammengetragen. Damit ergeben sich zwar sehr gute Moglichkeiten, den
Unterricht in der Prozentrechnung aktuell und interessant zu gestalten (Scholz 2003), die Schiiler
kénnen aus diesen Fehlern mehr lernen als durch das Lésen vieler Standardaufgaben. Die Fiille und
Tragweite der Fehler in den Medien stimmt allerdings bedenklich. Die Entwicklung eines inhaltlichen
Verstandnisses zum Prozentbegriff sowie auch eines sicheren Kdnnens im Losen von einfachen
Prozentaufgaben scheint eines der grofSten Defizite der mathematischen Allgemeinbildung in
unserer Gesellschaft zu sein.

Es gibt zu Problemen der Behandlung der Prozentrechnung extrem wenig Literatur.

Eine Sichtung von Lehrblichern zur Didaktik beziehungsweise Methodik des Mathematikunterrichts,
angefangen in den zwanziger Jahren, ergab sehr wenige Beitrdge zu Thema Prozentrechnung. Eine
Recherche in der Datenbank matheduc zum Stichwort ,,Prozentrechnung®, die immerhin einen
Zeitraum von etwa 40 Jahren erfasst, lieferte zwar eine Liste von 506 Eintrdgen, von denen aber nur
sehr wenige (etwa 30) didaktische Probleme behandeln. Die einzige Monographie zur
Prozentrechnung ist die Dissertation von Berger, die 1989 in einer wenig ansprechenden dulleren
Form veroffentlicht wurde. Dabei handelt es sich um ein sehr umfassendes Werk, das die
vorhandene Literatur (auch aus den USA und der DDR) sehr griindlich und gewissenhaft aufarbeitet,
zahlreiche neue Gedanken entwickelt und Ergebnisse umfangreicher empirischer Untersuchungen
enthalt. Diese Arbeit wird aber offensichtlich von der Didaktik kaum zur Kenntnis genommen, ich
habe in den wenigen spateren Arbeiten keinen Verweis auf die Arbeit von Berger gefunden.

3 Ein Schiiler weiR/kann etwas sicher, wenn er unvorbereitet von 3 Aufgaben mindesten 2 richtig |6st.



Angesichts einer wachsenden Zahl von Monographien zur Didaktik des Mathematikunterrichts und
Tausenden von Zeitschriftenartikeln sowie den zahlreichen theoretischen und praktischen
Problemen verwundert dieser Mangel an wissenschaftlichen Beitragen doch sehr. Ein Grund kénnte
darin liegen, dass dieses Thema haufig nur mit dem Mathematikunterricht an der Hauptschule
verbunden wird. Etliche der gesichteten Artikel sind in speziellen Zeitschriften fiir Hauptschulen
veroffentlicht worden. Blum u. a. (2004) stlitzen sich bei ihrer stoffdidaktischen Analyse zu
Grundvorstellungen zum Prozentbegriff auf die Arbeit von Oehl ,Der Rechenunterricht in der
Hauptschule” aus dem Jahre 1965.

Die mit der Prozentrechnung verbundenen Probleme werden von vielen Autoren offensichtlich als
gering eingeschatzt. Jordan u. a (2004) stellen als stoffdidaktisches Fundament zur Auswertung von
Aufgaben zur Prozentrechnung bei PISA 2000 lediglich fest, dass man nach Griesel (1981) Prozente
als spezielle GréRRen auffassen kann, bei denen Prozente wie eine Einheit erscheinen und sich
deshalb die Uberlegungen zur Proportionalitit entsprechend auf die Prozentrechnung (ibertragen
lassen. Selbst bei der Analyse von Losungsstrategien werden z. T. keine speziellen fir
Prozentaufgaben betrachtet (Kleine, Jordan 2007).

Zu Aspekten des Prozentbegriffs

Grundlagen der Aspektbetrachtung
Die Grundlagen der folgenden Aspektbetrachtungen kénnen nur sehr kurz dargelegt werden.

Unter einem Begriff wird eine komplexe Gesamtheit von Gedanken zu einem Wort verstanden. Im
neurophysiologischen Sinne ist ein Begriff ein komplexes neuronales Aktivitatsmuster, das durch das
Modell eines semantischen Netzes naherungsweise erfasst werden kann. Die Aneignung eines
Begriffes besteht also in der Ausbildung neuronaler Aktivitdtsmuster bzw. modellhaft von
semantischen Netzen. Die einzelnen Gedanken bzw. Verbindungen im semantischen Netz werden
als Aspekte des Begriffs bezeichnet.

Die Aspekte ergeben sich aus stoffdidaktischen und semantischen Analysen. Sie sind zunachst
normativ, bei der Konzipierung von Unterrichtsprozessen zur Ausbildung des betreffenden
semantischen Netzes muss an die vorhandene Struktur von Gedanken angekniipft werden.

Diese Betrachtungsweise unterscheidet sich prinzipiell von der fachlich dominierenden Sicht auf
Begriffe als Objekte von Definitionen. Definitionen sind Bestandteile von Theorien, ihr Anliegen ist es
nicht, alle Gedanken zum Begriff zu beschreiben. Zu einem semantischen Netz kann auch die
Kenntnis einer Definition gehoren.

Ein semantisches Netz enthalt oft Aspekte, die sich logisch ausschlieRen. Dies betrifft insbesondere
das Verhialtnis von inhaltlichen und formalen Aspekten. Als ein Beispiel sei der Begriff ,Gleichung”
angefiihrt. Beide Seiten einer Gleichung sind formal gleichberechtigt, und diese Sichtweise wird auch
zum formalen Lésen bendtigt. Inhaltlich haben die rechte und die linke Seite oft eine
unterschiedliche Bedeutung (z. B.3+4 =7, A=a-b, y = x +1), was ebenfalls erfasst werden muss.

Das Konzept der Grundvorstellungen, wie es z. B. in Blum u. a. 2004 dargestellt ist, hat Bezlige zur
Aspektbetrachtung. Im Unterschied dazu hier wird nicht nur der Kern der Vorstellungen erfasst, und
auch formale Aspekte werden nicht ausgeklammert. Es geht um die Gesamtheit aller Gedanken
unabhangig von ihrem inhaltlichen oder fachwissenschaftlichen Status.

Zur Verwendung des Prozentbegriffs
Man kann drei verschiedene Sachsituationen unterscheiden, in denen der Prozentbegriff verwendet
wird:
1. Es wird der Anteil oder ein Vielfaches einer BezugsgroRe betrachtet (prozentualer Anteil,
Quote, Rate).
2. Eswerden Vergleiche von Anteilen vorgenommen, die sich auf verschiedene Bezugsgréfen
beziehen.



3. Es werden Verdanderungen einer BezugsgroRe betrachtet (Steigerung, Senkung um ... auf ...,
prozentuale Veranderung, Wachstumsrate).

Das Wort "Prozent" hat bei Aussagen bzw. Aufgabenstellungen in diesen Sachsituationen zwei

inhaltlich unterschiedliche Bedeutungen:

A: Es beinhaltet eine Aufforderung zum Rechnen (Rechenvorschrift, Prozentoperator) und ist dabei
meist mit dem Wort ,,von“ verbunden (z. B. 10 % von 180 €),

B: Es stellt die Angabe eines Rechenergebnisses bzw. die Beschreibung einer Situation
(Prozentangabe) unter Angabe einer BezugsgroRe dar (z. B. 20 % der Schiiler).

Die Bedeutungen stehen in enger Beziehung zueinander. Welcher Aspekt dominiert, wird oft erst
aus dem Kontext klar. Der Aspekt A steht in engem Zusammenhang mit der Berechnung von
Prozentwerten und Grundwerten und der Aspekt B mit der Ermittlung von Prozentsatzen. Bei der
Angabe statistischer Daten (prozentuale Haufigkeiten) wird oft von der Prozentschreibweise im
Sinne des Aspektes B Gebrauch gemacht.

Zur Angabe einer Bezugsgrofle

Eine Zahl mit einem Prozentzeichen fir sich (z. B. nur ,1 %" ohne weitere Zusatze und Kontexte) ist
von bestimmten Ausnahmen abgesehen inhaltlich ohne Sinn, da nicht erkenntlich wird, ob es sich
um eine Rechenvorschrift handelt bzw. worauf sich diese Prozentangabe bezieht. Zur vollstandigen
Angabe einer Rechenvorschrift gehort die Angabe der GrélRe, von welcher der prozentuale Anteil
bestimmt werden soll (Prozentwertberechnung) bzw. gegeben ist (Grundwertberechnung). Handelt
es sich um eine Prozentangabe, muss zumindest aus dem Kontext hervorgehen, auf welche
GroRenangabe (Grundwert) sich die Prozentangabe bezieht.

Ausnahmen stellen die Angabe von Wahrscheinlichkeiten und Wirkungsgraden in Prozent dar.
Handelt es sich um eine Wahrscheinlichkeitsangabe, so liegt eine Transformation des Intervalls [0; 1]
auf das Intervall [0; 100] vor. Man nutzt die Prozentschreibweise, um sich die GroRRe der
Wahrscheinlichkeiten besser vorstellen zu kénnen. Aus mathematischer Sicht ist diese Schreibweise
nicht korrekt, da Wahrscheinlichkeiten als Zahlen zwischen 0 und 1 definiert sind. Man kann
allerdings auch die Wahrscheinlichkeitsangabe auf einen ,Grundwert”, namlich die Sicherheit
(100%ige Sicherheit) beziehen.

Die Angabe von Wirkungsgraden kann in dhnlicher Weise betrachtet werden.

Dem Standpunkt von Walsch (1987), der sich konsequent gegen eine Prozentangabe ohne
gleichzeitige Angabe eine Bezugsgrolle ausspricht, ist also unter diesem Aspekt zuzustimmen.

Prozente und Verhiltnisse von Grof3en

Hinter einer einzelnen Prozentangabe steht stets ein Verhaltnis zweier GréRen der gleichen Art bzw.
zweier Zahlen. Dieselbe Prozentangabe kann in den Dimensionen véllig unterschiedliche absolute
Zahlen verbergen, z. B. kann ,,50 % der Schiiler” sowohl 2 von 4 Schiilern als auch 3746 von 7492
Schiilern bedeuten. Eine Prozentangabe ist also eine spezielle Form eines Verhaltnisses.

Der Verhaltnisaspekt betrifft jedoch nur Prozentangaben; in der Verwendung von ,,Prozent” als
Rechenvorschrift tritt er nicht auf, da jeweils eine der beiden GréRen gegeben ist.

Die ,Von-Hundert“-Auffassung des Prozentbegriffs

Bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts wurde die Prozentrechnung an deutschen Schulen als ,,Von-
Hundert“-Rechnung gelehrt (Berger 1998, S. 44). Die damit verbundenen Rechenmethoden haben
sich als wenig geeignet erwiesen, so dass im Laufe der Zeit ein Ubergang zur Hundertstelrechnung
erfolgte.

Damit ist aber auch die ,,Von-Hundert“-Auffassung einer Prozentangabe fast vollig aus den
Lehrbichern verschwunden. Im Mathematiklehrbuch der DDR, in der Ausgabe von 1970, die bis
1984 verwendet wurde, erfolgt die Einflihrung des Prozentbegriffs noch liber die , Vergleichszah
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100, d. h. Uber die Sprechweise ,,pro Hundert”, die ja auch im Wort ,Prozent” enthalten ist. Mit
dieser Auffassung wird zugleich der Verhaltnischarakter einer Prozentangabe deutlich.

In der bereits erwdhnten Lehrbuchanalyse trat die ,,Von-Hundert“-Auffassung nur in einem Fall auf,
in der von mir herausgegebenen Reihe. Ich sehe die ,,Von-Hundert“-Auffassung als eine geeignete
Moglichkeit zur Interpretation von Prozentangaben mit ganzzahligen Prozentzahlen an. Der
Prozentbegriff sollte deshalb auch mit der Bedeutung von 1 % als ,,einer von hundert” verbunden
werden. Damit wird eine anschauliche Vorstellung fiir die Angabe ,1 %" aufgebaut, die inhaltlich
richtig orientiert. Sie ist oft, aber auch nicht immer verwendbar, wie die Schiiler mit folgender
Aufgabe selbst entdecken kdnnen (Sill 2005, S. 12):

Prozentangaben kannst du dir oft besser vorstellen, wenn du die Formulierung ,,von Hundert”
verwendest. In welchen Fiillen ist dies sinnvoll?

a) 20 % der Bdlle sind griin.

b) 56 % der Wdhler stimmten mit Ja.

¢) 25 % der Menschen sind Chinesen.

d) Der Preis wurde um 20 % gesenkt.

Zu den Bezeichnungen Prozentsatz, Prozentzahl und der Schreibweise ,p %“

Bei einer Prozentangabe der Form ,,p % von G” wird in der Literatur die Bezeichnung ,Prozentsatz”
sowohl fir p als auch fiir ,p %" verwendet. In den Lehrbiichern der DDR sowie in den meisten
mathematischen Nachschlagewerken (auch bei Wikipedia) findet man die erste Auffassung, wahrend
in Schullehrbiichern bis auf sehr wenige Ausnahmen ,,p %“ als Prozentsatz bezeichnet wird. Die Zahl
p wird oft Prozentzahl oder Prozentpunkt genannt. Diese Bezeichnungen werden auch im Alltag
verwendet, etwa bei Aussagen zur Verdnderung von Prozentsatzen: , Die Partei hat ihr Ergebnis um
einen Prozentpunkt verbessert.”

Im Alltag und im Bankwesen wird das Wort ,Zinssatz” einheitlich fir Angaben aus Zahl und
Prozentzeichen verwendet: ,Der Zinssatz betragt 4 %.” Gelegentlich wird die Zahl p als Zinsful®
bezeichnet. Bei der Angabe eines Zinssatzes wird in der Regel keine BezugsgrolRe angegeben, da aus
dem Kontext (Finanzwesen) ersichtlich ist, dass es um ein bestimmtes Ausgangskapital geht.

Im Interesse einer Ubereinstimmung der Sprechweisen sollten im Mathematikunterricht die
Bezeichnungen Prozentsatz und Zinssatz wie im taglichen Leben verwendet und auch von dem
Prozentsatz ,,4 %“ und nicht ,4“ gesprochen werden.

Dies fuhrt unweigerlich zu der allgemeinen Schreibweise ,,p %“ fiir den Prozentsatz. Diese Notation
entspricht nicht den Konventionen im Umgang mit Termen, da ,%"“ kein selbststandiges
mathematisches Zeichen und auch keine Einheit ist.

Diese Schreibweise widerspricht zudem dem BezugsgréRen-Aspekt, da jetzt Angaben mit einem
Prozentzeichen ohne BezugsgrolRe notwendig werden. In dem DDR-Lehrbuch von 1985, das unter
der Leitung von Werner Walsch entwickelt wurde, treten diese Probleme nicht auf, da konsequent
nur Zahlen als Prozentsatze angegeben und Prozentangaben immer mit einer BezugsgréRe
verbunden werden.

Solche Widerspriiche von bestimmten Sprech- und Schreibweisen zur formalen und auch
inhaltlichen Exaktheit sind zwar nachteilig, aber in vielen Fallen nicht vermeidbar. Dafiir gibt es
zahlreiche Beispiele aus dem Mathematikunterricht wie die Bezeichnung einer Strecke und ihrer
Lange mit dem gleichen Symbol oder das Mitflihren von Einheiten in einer Rechnung. Deshalb
kénnen solche widerspriichlichen Aspekte durchaus Bestandteil des gleichen semantischen Netzes
sein, wenn dazu auch die Kenntnis einer Unterscheidung der Aspekte gehort, die im Bedarfsfall
bewusst gemacht werden kann. Ein Schiiler sollte also wissen, dass zu einer Prozentangabe immer
die Angabe einer BezugsgroRe gehort, diese aber in bestimmten Fallen auch weggelassen wird.

In diesem Sinne ist also den Auffassungen von Naumann (1987) zuzustimmen.



Auf die Bezeichnung ,,Prozentsatz”, die im Alltag kaum vorkommt, kann im Rahmen des sicheren
Wissens und Kénnens verzichtet werden. Alle Prozentaufgaben lassen sich auch ohne diesen Begriff
formulieren. Fiir unsere Vorschlage zum Losen dieser Aufgaben, die hier aus Umfangsgriinden nicht
vorgestellt werden kdnnen, ist dieser Begriff ebenfalls nicht erforderlich.

Prozentangaben und Dezimalbriiche

Mit der diskutierten Problematik zum Wort Prozentsatz ist die Gleichsetzung von Prozentsatz,
Hunderterbruch und Dezimalbruch verbunden, die man in fast allen Lehrblichern findet. Auch in der
didaktischen Literatur wird dieser Ansatz als besonders glinstig und einfach hervorgehoben (Appell
2004). Dadurch ware es moglich, die Prozentrechnung als Teilgebiet der Bruchrechnung anzusehen.

Diese Gleichsetzung, die dem grundlegenden BezugsgroRen-Aspekt widerspricht, fiihrt bei
konsequenter Anwendung zu unsinnigen Rechnungen wie etwa 2,5-0,3 =220 % oder 78 % + 52 % =
1,3 (Walsch 1987, S. 510). Ihre weite Verbreitung sehe ich als einen Grund fir viele Fehlerim
Umgang mit Prozenten an.

Fir das formale Rechnen mit bzw. das Berechnen von Prozentangaben ist die formale Gleichsetzung
von Prozentsatz und Dezimalbruch aber durchaus von Vorteil. Damit werden Verfahren ermdglicht,
die ohne Begriffe und Formeln auskommen.

Diese Gleichsetzung sollte deshalb ebenfalls zum semantischen Netz gehéren, unter Beachtung der
im vorherigen Punkt durchgefiihrten Betrachtungen. Bei der Erklarung des Prozentbegriffes und bei
den ersten Ubungen zum Prozentbegriff sollte diese Gleichsetzung allerdings noch vermieden
werden, um die Ausbildung der Vorstellungen zum BezugsgroBen-Aspekt nicht zu behindern. Es ist
ausreichend, die Gleichsetzung erst bei der Behandlung der Grundaufgaben der Prozentrechnung zu
verwenden und dabei auf die inhaltliche Problematik hinzuweisen.

Zur Interpretation von Prozentangaben

Aufgrund des haufigen Auftretens von Prozentangaben im Alltag und ihrer oft fehlerhaften
Interpretation sollten die Schiiler mit den folgenden Moglichkeiten der Interpretation von
Prozentangaben vertraut gemacht werden, die sich teilweise bereits aus den Aspekten des
Prozentbegriffs ergeben. Einige Interpretationen sind allerdings nur unter bestimmten Bedingungen
moglich.

Bedingung p % von G sind Beispiel: 5 % der Wahler
p%=r,reR, | - dasr-fachevonG das 0,05-fache der (Anzahl der) Wahler
p eR - p Hundertstel von G % der Wahler
peR,p<100 | - pvon Hundert 5 von 100 Wahlern
- einn-telvon G L der Wahler
% —i N 20
p7="NER | _ ainervonn einer von 20 Wahlern
- jeder n-te jeder 20. Wahler

In einer Untersuchung zum Kénnen von Lehrlingen und Schiilern an Fachgymnasien haben wir u. a.
auch das Kénnen im Anwenden einiger dieser Interpretationsmoglichkeiten Gberprift. Die
Untersuchung fand im Februar 2004 an der Beruflichen Schule sowie einem Fachgymnasium des
Landkreises Glistrow statt. Es wurden 68 Lehrlinge technischer Berufsrichtungen
(Informationselektroniker, Industriemechaniker, Kraftfahrzeugmechatroniker) des 2. und des 3.
Lehrjahres (BG Technik), 20 Schiiler einer 11. Klasse am Fachgymnasium Technik (FGy Technik),

54 Lehrlinge wirtschaftlicher Berufsrichtungen (Wirtschaftsassistent, Verwaltungsfachangestellter)
(BG Wirtschaft) und 23 Schiiler einer 11. Klasse am Fachgymnasium Wirtschaft (FGy Wirtschaft)
befragt.



Die Lehrkrafte wurden instruiert, die Lehrlinge bzw. die Schiiler nicht auf die Befragung
vorzubereiten, UnregelmaBigkeiten sowie die Zeit zur Bearbeitung der Fragen zu notieren und zu
warten, bis alle Schiiler den Fragebogen ausgefiillt haben. Die Schiiler wurden auf dem Fragebogen
zunachst UGber die Bedeutung und das Anliegen der Befragung informiert.

Die entsprechende Frage zur Interpretation einer Prozentangabe lautete:

Was bedeutet folgende Formulierung ,,5 % der Biirger“? (Es kénnen mehrere Felder angekreuzt
werden.)

Die Antwortmoglichkeiten und die prozentualen Haufigkeiten der richtigen Antworten enthalt die
folgende Tabelle. Die Probanden mussten erkennen, dass die Antworten (1) bis (3) fehlerhaft sind,
dort also kein Kreuz zu setzen ist, und dass die Antworten (4) bis (7) zutreffen, also anzukreuzen
sind.

Antworten FGy Technik | BG Technik | FGy Wirtschaft | BG Wirtschaft
(1) | 5von 10 Biirgern 95 99 96 93
(2) | jeder 5. Biirger 100 81 78 74
(3) | £ der Biirger 100 93 78 63
(4) | jeder 20. Burger 55 44 57 39
(5) | 5 der Biirger 55 60 30 37

das 0,05-fache der

(6) Anzahl der Biirger 40 49 9 43
(7) | einer von 20 Biirgern 40 51 30 33
Mittelwert 69 68 54 54

Tabelle 1: Anteil der richtigen Antworten, Angaben in Prozent

Wahrend bei den vier zu |6senden Prozentaufgaben insgesamt eine Erflllungsquote von etwa 80 %
erreicht wurde, zeigten sich bei der Interpretation von Prozentangaben viele Defizite, insbesondere
in den wirtschaftlichen Berufsrichtungen. Von den 88 Teilnehmern aus den technischen
Berufsrichtungen gaben 71 (81 %) und von den 77 Teilnehmern aus den wirtschaftlichen
Berufsrichtungen nur 48 (62 %) vier und mehr richtige Antworten.
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