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Abstract

Die Zulassungsprifung an Musikhochschulen ist von zentraler Bedeutung fiir Studieninte-
ressierte, da sie als Entscheidungsgrundlage fir die Aufnahme in einen musikpraktischen
Studiengang herangezogen wird. lhr Ziel ist der Nachweis lber ,,eine besondere kiinstleri-
sche Befihigung” (Hochschule fiir Musik, Theater und Medien Hannover, o. J.). Zulas-
sungsprufungen beinhalten neben einem musikpraktischen auch einen musiktheoretischen


http://www.b-em.info/index.php?journal=ojs&page=article&op=view&path%5b%5d=77&path%5b%5d=220
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:101:1-2012110811327

Teil, der in der Regel durch eine jahrlich neu konzipierte Klausur durchgefihrt wird.

In dieser Studie wird das Ergebnis einer statistischen Analyse der Musiktheorieklausuren (n
= 302) der Jahre 2009 bis 2011 an einer deutschen Musikhochschule vorgestellt. Hierbei
werden die statistischen Kennwerteverteilungen der einzelnen Aufgaben geméR testtheoreti-
scher Kriterien untersucht und bewertet. Unter Verwendung eines probabilistischen Testmo-
dells (Rasch-Modell) wurde exemplarisch die psychometrische Qualitét einer Akkordbenen-
nungsaufgabe untersucht. Die Aufgabenanalyse hat gezeigt, dass die Items zwar grofitenteils
Rasch-konform sind, jedoch eine zu geringe Schwierigkeitsspanne abdecken. Da auf3erdem
andere Prifungsteilaufgaben nicht objektiv zu bewerten und somit statistisch nicht priifbar
sind, liegt nahe, dass bei der Aufgabenkonstruktion fur die Zulassungsprifung gangige
Richtlinien der Testentwicklung (Hornke, 2005) unberticksichtigt bleiben.

Wir sehen unsere statistische Analyse als Ausgangspunkt fir die Entwicklung kompe-
tenzorientierter Aufgaben bei gleichzeitiger Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir die
Féacher Musiktheorie und Gehorbildung. Langfristig wird angeregt, einen Aufgabenpool zu
entwickeln, der flr die Zulassungsprifung in Musiktheorie und Gehdrbildung an Hochschu-
len Rasch-Modell-konforme Aufgaben zur Verfiligung stellt. Hierdurch kénnten fachimma-
nente Standards definiert werden, die es jungen Musikern ermdglichen, sich zielgerichtet auf
eine Zulassungspriifung vorzubereiten.

Schlagworter: Eignungsdiagnostik, Item response theory, Musiktheorie



Summary

The entrance exam at music colleges is of pivotal importance as its results regulate if the
prospective student may or may not enter the chosen program of studies. The objective of
entrance exams is to provide evidence of "an exceptional artistic qualification" (Hanover
University of Music, Drama and Media, n. d.)*. Proficiency in both musical practice and
music theory are tested, the latter in a written exam. Such a written exam is developed from
scratch every year and tests distinct knowledge in music theory and aural training.

This study presents the results of a statistical analysis of music theory entrance exams
from a German music college. Having accessed a comprehensive sample of entrance exam
candidates (overall n = 302), we analyzed the distributions of the results from the perspec-
tive of test theory. The item analysis has shown that the items are mostly Rasch-conform,
however, the item difficulties are within a too narrow range. Additionally, the other tasks
cannot be marked objectively and are therefore not analyzable. This provides evidence that
the task design does not conform with established standards in test design (Hornke, 2005).

This statistical analysis is the starting point for the prospective development of competen-
cy-oriented items and the advancement of a competency model for music theory and ear
training. On a long-term basis we suggest the development of an item pool which could sup-
ply theoretical based test items for the entrance exam in music theory and aural training.
Such an improvement would define subject-specific standards and enable young musicians
to prepare themselves for an entrance exam in an optimized and goal-oriented way.

Keywords: Item reponse theory, Music theory, Proficiency assessment
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1  Einleitung

Im Vorfeld der Immatrikulation in musikpraktische, musikpadagogische und manche mu-
sikwissenschaftliche Studiengénge findet eine Aufnahme-, Eignungs- bzw. Zulassungspri-
fung’ statt. Sie bietet die Entscheidungsgrundlage dafiir, ob ein Bewerber in den gewiinsch-
ten Studiengang aufgenommen wird. Zu diesem Zweck werden die kiinstlerisch-praktischen
und musiktheoretischen Fertigkeiten des Bewerbers erfasst (Rektorenkonferenz der deut-
schen Musikhochschulen in der HRK [RKM], 2009).

Diese fachspezifische zusatzliche Zulassungsprifung stellt eine Spezialform der Zu-
gangsberechtigung an deutschen Hochschulen und Universitaten dar, die unter anderem flr
kiinstlerisch-wissenschaftliche bzw. rein kiinstlerische Studiengange gilt und jeweils vor Ort
in einer von jeder Hochschule frei gestalteten Form durchgefiihrt wird.

1.1 Anforderungen in den musiktheoretischen Zulassungsprufungen ver-
schiedener Hochschulen

Das Auswahlverfahren an Musikhochschulen und Universitaten wird rechtlich von studien-
gangsspezifischen Zulassungsprufungsordnungen geregelt. Wer sich beispielsweise an der
Hochschule fur Musik, Theater und Medien (HMTM) in Hannover fur das Lehramt an
Gymnasien ausbilden lassen mdchte, kann nur dann das Studium aufnehmen, wenn eine be-
sondere kiinstlerische Befahigung nachgewiesen werden kann (Hochschule fur Musik, Thea-
ter und Medien, Hannover [HMTMH], o. J.). An der Hochschule fur Kinste in Bremen wer-
den die Voraussetzungen zur Aufnahme eines Studiums detaillierter definiert. Hier wird
iiberpriift, ob ,,die kiinstlerischen Fahigkeiten, die musiktheoretischen Vorkenntnisse und
Horfahigkeiten sowie die péadagogische Eignung fir das Arbeitsfeld Musiklehre-
rin/Musiklehrer” beim Bewerber vorhanden sind (Hochschule fir Kinste, Bremen [HfKB],
2007). An der Hochschule fur Musik in Detmold wird ferner der “Nachweis einer besonde-
ren studiengangsbezogenen musikalischen Eignung” gefordert (Hochschule fiir Musik, Det-
mold [HfMD], 2007).

Diese drei Zulassungsprufungen fir lehramtsbezogene Studiengénge wurden exempla-
risch aus drei Musikhochschul-Standorten des norddeutschen Raums ausgewahlt. VVorausset-
zung fur die Auswahl war die Verflgbarkeit einer Musterzulassungsprufung und einer Zu-
lassungsordnung als Quelle fir die inhaltlichen und formalen Vorgaben. Die Zulassungspr -
fungen in Bremen und Detmold priifen die Fertigkeiten der Bewerber durch ein Vorspiel auf

2 Ab sofort wird immer von der Zulassungspriifung gesprochen, die genauen Bezeichnungen kénnen an den
verschiedenen Studienstandorten abweichen.



deren Haupt- und Nebeninstrumenten, in Musiktheorie und Gehdorbildung anhand einer
Klausur sowie anhand einer musikalisch-praktischen Gruppenanleitung. Zusatzlich wird im
Rahmen der Bremer Zulassungsprifung ein kurzes Gesprach mit den Bewerbern uber die
ausgewahlten Stiicke und das Berufsbild des Lehrers geflihrt. Die Zulassungsprufung in
Hannover besteht aus einer Klausur in Musiktheorie und Gehdrbildung, dem Vorspiel auf
den Haupt- und Nebeninstrumenten sowie einer mundlichen Prifung in Musiktheorie und
Gehorbildung. In allen drei Zulassungsprufungen werden Gesang und ein Begleitinstrument
(z. B. Klavier oder Gitarre) im musikpraktischen Prifungsteil innerhalb der Haupt- und Ne-
beninstrumente gepruft.

Diese verschiedenen Prifungsteile werden einzeln benotet. Die Gesamtnote der Zulas-
sungsprifung wird in der Regel als gewichteter Mittelwert errechnet. Sowohl die Gesamtno-
te als auch die Einzelnoten miissen eine Mindestnote (Note 4,0 in Bremen und Detmold)
bzw. eine Mindestpunktzahl (7 von 15 Punkten in Hannover) erreichen. Mdglichkeiten zum
Ausgleich von zu niedrigen Punktzahlen sind jedoch auch gegeben: In der Detmolder Zulas-
sungsprifung ist eine nicht weiter erlduterte Kompensationsmaglichkeit erwahnt, wobei in
Bremen eine mindliche Nachprifung in Musiktheorie absolviert werden kann, wenn das
Hauptinstrument mit der Note 1,0 benotet ist. In Hannover ist eine begrenzte Kompensation
maoglich, indem fiur eine Durchschnittsnote in Musiktheorie/Gehdérbildung (Klausur und
mundlich) unter 7 Punkten ein gestaffelter Punkteabzug im Hauptfach erfolgt. Ist dort ein
Prufungsteil mit null Punkten bewertet worden, gilt die gesamte Zulassungspriifung als nicht
bestanden.

In diesen und den folgenden Formulierungen ist mit ,,Musiktheorie® eher die padagogi-
sche Vermittlung (de la Motte-Haber, 2005) von Musiktheorie als die Wissenschaft gemeint,
also die (Inhalte der) Lehre, die Teilbereiche wie z. B. Harmonielehre oder Kontrapunkt und
haufig auch Gehdrbildung umfasst, da Musiktheorie und Gehérbildung oft gleichzeitig oder
in Personalunion unterrichtet werden.

Die folgende Aufstellung zeigt, dass die Hochschulen zwar einheitlich die Teilbereiche
Musikpraxis und Musiktheorie prifen, in der Musiktheorie jedoch auf unterschiedliche Ar-
ten, da an jedem Standort andere Schwerpunkte gesetzt werden. Das zeigt sich insbesondere
an den online zur Verfugung gestellten Probeklausuren in Musiktheorie und Gehérbildung
(siehe Tab. 1).



Tab. 1: Inhalte der Muster-Probeklausuren der Musikhochschulen Bremen, Detmold und Hannover
in Musiktheorie und Gehérbildung

Gehorbildung Bremen Detmold Hannover
Taktart héren - ja —
Melodie wi ken- . . .
nei odie wiedererken- ja, anhand Notentext (multiple choice) -
Fehlererkennung - ja, in Rhythmus und polyphonem Satz -
; sukzessiv und simul-
Intervalle horen - -
tan
ja, Ordnen der zuvor
zu bezeichnenden
Akkorde héren Akkorde (siehe ja ja
Bremen/Akkorde
bezeichnen)
Melodiediktat zweistimmiges ja 2 swei-stimmicer einstimmiges melo-
. melodisch- . JSalltz g disch-rhythmisches
Rhythmusdiktat rhythmisches Diktat )@ Diktat

ja, Bestimmung von Gattung und Epo-

ja, drei Stiicke,

Horanalyse - che, geschlossenes Antwortformat offenes Antwort-
format

Musiktheorie Bremen Detmold Hannover

Tone notieren - ja -

Intervalle notieren - ja -

Akkorde auflésen ja - -

Akkorde bezeichnen ja ja ja

Tonart bestimmen ja ja -

Tonleiter/Skala notie- B ja -

ren

Melodie transponieren  — ja -

Melodie fortfuhren - ja -

Satzaufgabe

ja, Ober- oder Unterstimme zur Melodie

ja, Harmonisierung
einer Bassstimme

Partituranalyse

ja, anhand von neun
Unteraufgaben,
halboffenes Ant-
wortformat

Obertonreihe notieren

ja

Quellen: HfKB, 2007; HfMD, o. J., a; HfMD, o. J., b; HMTM, o. J.



Die einzigen an allen drei Hochschulen gepruften Aufgabengebiete befassen sich mit dem
Horen bzw. der Bezeichnung von Akkorden, dem Musikdiktat und der Analyse (hdrend bzw.
am Notentext). Diese letzte Aufgabengruppe ist jedoch im Antwortformat so unterschied-
lich, dass die Aufgaben letztlich nicht vergleichbar sind. Auch in anderen Aspekten sind die
Prufungen unterschiedlich konzipiert: So werden in Bremen Aufgaben in Musiktheorie und
Gehorbildung in der Klausur gemischt, in Hannover und Detmold dagegen getrennt. Die
jeweiligen Prifungen enthalten unterschiedlich viele Aufgaben und beginnen auf unter-
schiedlichen Schwierigkeitsebenen.

Diese grofe inhaltliche Varianz in der Vermittlung von Musiktheorie und Gehorbildung
wird auch in einer jungeren Untersuchung zu den Konzeptionen der Fécher, die sich in der
Gehorbildungsliteratur widerspiegeln, von Estrada Rodriguez (2008) bestatigt. 13 der wich-
tigsten deutschen Gehdrbildungslehrbicher der letzten 100 Jahre wurden inhaltlich beziig-
lich ihrer Aktionsformen und Aktionsformenfelder® analysiert, wobei Estrada Rodriguez
festgestellt hat, dass “bis heute in der Gehdrbildungspraxis hochst individualisiert gearbeitet
wird und dass diese Praxis von einer curricular standardisierten und auf Effektivitat ausge-
richteten Vorgehensweise noch weit entfernt ist” (Estrada Rodriguez, 2008, S. 114f). Er er-
wéhnt auch, dass die Gehorbildungs-Fertigkeiten des Schilers mal3geblich von der gelernten
Methode abhangen und diese schlieBlich, abhéngig von den favorisierten Methoden des Pr-
fers, zu unterschiedlichen Bewertungen flihren. Eine Folge hieraus ist fehlende Transparenz
bezuglich der Anforderungen fur die Aufnahmeprifungskandidaten, wodurch keine zielge-
richtete Vorbereitung ermoglicht wird. Estrada Rodriguez’ Vorschlag, diesem Problem aus-
zuweichen, ist eine standardisierte Gehdrbildungsprifung, die hochschullibergreifend einge-
setzt wirde, um eine objektive Messung der Fertigkeiten zu gewahrleisten.

Ein weiterer Kritikpunkt ist der festgestellte Mangel an einem inhaltlichen und methodi-
schen Austausch: ,,Allgemeine didaktische Erkenntnisse, Erkenntnisse der Musikpsycholo-
gie und der Lerntheorie sind bei den untersuchten Autoren in der Reflexion nicht systema-
tisch beriicksichtigt worden™ (Estrada Rodriguez, 2008, S. 117). Die analysierten Biicher
haben sich, wie z. B. auch Hempel (2010) ausflhrt, zum Ziel gesetzt, das Selbststudium an-
zuleiten oder zu unterstitzen und sind somit eine wesentliche Quelle beim Erwerb musik-
theoretischer Fertigkeiten®, insbesondere auch vor Beginn des Studiums.

% Estrada Rodriguez definiert eine Aktionsform als ,, Aktivitit, Aufgabe oder Ubung, die aus verschiedenen
Elementen [...] besteht.” (Estrada Rodriguez, 2008, S. 13). Das Singen ist beispielsweise eine Aktionsform,
aber genauso das Horen und Schreiben, was vereint die Aktionsform Diktat ausmacht. Aktionsformenfelder
sind — synonym zu Inhaltsfeldern — ,,die einzelnen Teile der Inhaltsgliederung der Biicher* (s. 0.). Estrada Ro-
driguez hat insgesamt 10 Aktionsformenfelder definiert, u. a. Rhythmik, Intervalle, Akkorde, Harmonik und
Formenlehre.

* Von , Fertigkeiten wird gesprochen, wenn das jeweilige Verhalten bereits erlernt wurde und auf neue Frage-
stellungen anwendbar ist. Es soll also nicht diskutiert werden, ob eine Person die grundsétzliche Fahigkeit hat,
Musiktheorie zu lernen, sondern welche konkreten Fertigkeiten bereits erworben wurden.



1.2 Vorbereitungsformen auf musiktheoretische Zulassungsprtfungen

Eine &hnliche Vielfalt wie beim Inhalt verschiedener Klausuren und Lehrbiicher zeigt sich
auch in den moglichen Formen der Vorbereitung auf eine Zulassungsprifung, die nicht sel-
ten auf den eben erwéhnten Lehrbiichern aufbaut. Die Vorbereitung auf Zulassungsklausuren
findet in Ansatzen in der Kursstufe der Sekundarstufe Il, in der studienvorbereitenden Aus-
bildung (SVA) an Musikschulen oder auch privat organisiert statt, d. h. mit Privatlehrern
oder im Eigenstudium. Die folgende Darstellung beschrankt sich auf die Vorbereitung in der
SVA, bei der explizit als Ziel angegeben wird, dass ,,der Schiiler dic Voraussetzungen fiir
eine Aufnahmepriifung an Ausbildungsstétten fiir Musikberufe [...] erworben” hat (Verband
deutscher Musikschulen [VdM], 1987°). Eine an anderer Stelle (z. B. in einem Lehr- oder
Ubungsbuch) verdffentlichte dhnliche ,,Garantie” zur Studienaufhahme, wie sie hier formu-
liert wird, ist den Autoren nicht bekannt und scheint somit eine bemerkenswerte Ausnahme
zZu sein.

Im Jahr 2011 haben deutschlandweit 13.420 Schiiler an einem Angebot aus dem Ergén-
zungsbereich ,,Musiklehre/Horerziehung” teilgenommen (VdM, 2011). Neben der Teilnah-
me an diesen Kursen besteht das Curriculum der SVA aus dem wdochentlichen Unterricht auf
dem Haupt- und einem Nebeninstrument und dem Mitwirken in einem Ensemble. AulRerdem
hat der interessierte Schler bereits vor Beginn der SVA eine Eignungsprufung zu bestehen
(VdM, 1987).

Neben den hauptséchlich musikpraktischen Fertigkeiten, die im Instrumentalunterricht
und dem Ensemblespiel unterrichtet werden, vermittelt der Kurs Musiklehre/Horerziehung
,,die Befdhigung zum bewussten Umgang mit der Musik als wesentliche Hilfe fiir die Auf-
nahme und die Interpretation von Musik” (VdM, 1990). Der Lehrplan ist in finf je zweijah-
rige Kurse unterteilt, wobei die Kurse 3 bis 5 obligatorisch fir die SVA sind (Tab. 2).

® Dieses Dokument sowie das folgende von 1990 sind trotz des frilhen Zeitpunkts der Veréffentlichung immer
noch die formale Grundlage fiir den Aufbau der SVA.



Tab. 2: Strukturplan in Horerziehung, Musiklehre und Musiktheorie des Verbandes
deutscher Musikschulen (VdM, 1990)

Stufe Kurs-Nr. Ausbildungszeit Bemerkung
Ul a la 1. Unterrichtsjahr obligatorisch (ggf. Vorchor)
b 1b (Repetition MGA)

2. Unterrichtsjahr

ull 2 1. Unterrichtsjahr begrenzt obligatorisch (ggf. bis

Beginn Ensemblespiel)
2. Unterrichtsjahr

M 3 1. Unterrichtsjahr fakultativ

2. Unterrichtsjahr obligatorisch fur SVA

M I 4 1. Unterrichtsjahr

2. Unterrichtsjahr

O 5 1. Unterrichtsjahr

2. Unterrichtsjahr

Die Kurse 1 bis 4 sind in die Teilbereiche Gehdrbildung, Musiklehre, Horanalyse, For-
menkunde, Improvisation und Instrumentenkunde unterteilt, der 5. Kurs dient der Wiederho-
lung der Kurse 2 bis 4. Diese genannten Teilbereiche werden durch Listen von zu lernenden
Inhalten genauer aufgefiihrt. Fiir die Teilnehmer der SVA ,sollte der Aspekt des systemati-
schen Trainings von Fahigkeiten, vor allem im Bereich der Gehdrbildung, im Vordergrund
stehen” (VdM, 1990, S. 22). Zu beachten ist jedoch, dass dieser Lehrplan iiber 20 Jahre alt
ist und es in diesen Bereichen seitdem Veranderungen gegeben haben kann, die noch nicht
formalisiert wurden.

Analog zu der von Estrada Rodriguez analysierten Gehdorbildungs-Literatur lasst sich
auch fur das SVA-Curriculum feststellen, dass durch die stagnierte Fortentwicklung auch
hier keine (standardisierten) Fertigkeiten, die sich auf einem aktuellen Stand der musikpéda-
gogischen Forschung befinden, gelehrt werden.

1.3 Musiktheoretische Fertigkeiten und ihre Messbarkeit

Innerhalb des Fachdiskurses der Musiktheorie wurde kirzlich eine Befragung an deutschen
Musikhochschulen (Kihn, 2010) durchgefiihrt, in der eine starke Individualisierung und eine
hohe Methodenvielfalt an den untersuchten Standorten festgestellt wurde, was mit den bishe-
rigen Befunden zur (UberméaRigen) Methoden- und Inhaltsvielfalt in Zulassungsklausuren
und der Gehdrbildungsliteratur Gbereinstimmt. Streitpunkte haben sich u. a. bezlglich einer
Kanonisierung des zu unterrichtenden Repertoires und der Wichtigkeit des Bezuges zur Mu-



sikgeschichte herauskristallisiert. Die Ergebnisse zur mangelnden Geradlinigkeit der Gehor-
bildungs-Didaktik von Estrada Rodriguez (2008) lassen sich somit grundsatzlich von der
Lehrsituation der Gehorbildung auch auf die Lehre der Musiktheorie Gbertragen, da hier nur
in den wenigsten Bereichen Konsens tber die Inhalte und Methoden herrscht. Zuletzt wird
festgestellt, dass sich das hdaufig ungeliebte Fach Musiktheorie die Frage stellen muss, wes-
halb es hiufig so geringgeschétzt wird, ,,ob das an den storrischen Studenten liegt, die par-
tout nicht einsehen mogen, wie bedeutsam unser Fach ist, oder ob es an dem Auftreten des
Faches liegt (Kiihn, 2010, S. 58). Auch falls Ersteres zutrifft, liegt die Verantwortung teils
auf Seiten der Fachvertreter, da in jeder Lehr-Lern-Situation der Lehrende Verantwortung
trégt, ob eine Lehreinheit erfolgreich abgeschlossen wird. Im Bereich der Erwachsenenbil-
dung, zu der ein Hochschulstudium z&hlt, meinen die Studenten aufgrund ihrer bisherigen
Erfahrung oft sehr genau zu wissen, dass Fertigkeiten in Musiktheorie und Gehdrbildung
nicht notwendig seien, da deren Grundkenntnisse nur selten in der vorakademischen Ausbil-
dung vermittelt wurden (Holtmeier, 1997). AuBerdem zeigt sich die erfolgreiche musikali-
sche Weiterentwicklung auf diesem Gebiet erst langfristig (Estrada Rodriguez, 2008), was
fur Musikstudenten sehr demotivierend sein kann, da sie sich oft sehr leistungsorientierte
Zielsetzungen stecken und eine hohe Zieltransparenz anstreben (,,Dieses Stiick spiele ich in
3 Monaten beim Konzert!”). Fiir beide von Kiihn erwégten Szenarien wéren zundchst die
zugrundeliegenden Faktoren festzustellen, die die Musiktheorie zu einem eher geringge-
schétzten Fach machen, und in einem zweiten Schritt, wie dem in Zukunft zu begegnen ist.

Menke (2010) kniipft an diese Diskussion tiber die Lehre von Musiktheorie an und fragt,
ob ein Kanon von musiktheoretischen Kompetenzen notwendig sei. Er nennt drei neu zu
konzipierende Disziplinen der musiktheoretischen Lehre, die das Schreiben, Lesen, Héren
und (elementare) Spielen miteinbeziehen: Kontrapunkt, Generalbass und modellorientierte
Improvisation, mit denen einhergehend auch ein neuer Kanon von musikalischen Werken
gebildet werden miisste. Zweck dieser Umgestaltung wire eine verbesserte ,,Teilhabe an der
Kultur der Tonalitdt” (Menke, 2010, S. 69), wodurch die Musikstudierenden einen starkeren
Bezug zur Disziplin auch im Umgang mit ihrem Instrumentalspiel entwickeln kénnen.

In welchem Rahmen ein Katalog von (kanonisierten) Fertigkeiten hergeleitet werden
kann und wie sich dieser in der studienvorbereitenden Phase und den Studiencurricula zu
unterscheiden hat, ist noch zu diskutieren. Da eine solche Diskussion mit einer Umorientie-
rung der Messung von Fertigkeiten einhergeht, stellt sich die Frage, welchen Standards zu-
kiinftige Tests in Musiktheorie und Gehdrbildung folgen sollten und inwieweit aus psycho-
metrischer Sicht Verbesserungsbedarf an den aktuellen Tests besteht.

Der Berufsverband deutscher Psychologinnen und Psychologen hat die DIN-Norm 33430
zu diesen Fragen entwickelt (Hornke, 2005; Kersting, 2008), die einen Beitrag zur Umset-
zung, Entwicklung und Verbesserung von Prozeduren zur Eignungsfeststellung leisten will.
Eine musikpraktische und -theoretische Zulassungsprufung ist demzufolge, obwohl sie der
Berufsausbildung noch vorgeschaltet ist, im klassischen Sinne eine Eignungsbeurteilung. Sie
testet einen Teilbereich der edukativen/biografischen, psychologischen und medizinischen
Merkmale des Bewerbers (Hornke, 2005), wovon erstere an allen drei der in Abschnitt 1.1
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analysierten Hochschulen getestet werden und die psychologischen Merkmale an der Hoch-
schule fur Kunste in Bremen im Rahmen des Eignungsgesprachs.

Die Norm definiert Kriterien und —standards fir Verfahrensweisen zur berufsbezogenen
Eignungsbeurteilung, fur die Auswahl und Zusammenstellung von Aufgaben (darunter die
drei Hauptgutekriterien auf Objektivitat, Reliabilitdt und Validitét), sowie flr die Durchfih-
rung und Auswertung. Die Entwickler eines solchen Tests benttigen auch gewisse Voraus-
setzungen um einen Test zu entwerfen, durchzufiihren und auszuwerten, wobei neben dem
Wissen um die zu prufenden Inhalte auch Kenntnisse zu méglichen Testformen und statisti-
schen Analyseinstrumenten, wie z. B. der Testtheorie, erforderlich sind. Die hier genannten
Gutekriterien eines Testinstrumentes werden mit Ausnahme der Skalierbarkeit (nur in der
DIN-Norm) von Buhner (2011) bestatigt. Kersting (2008) stellt im Anhang eine Checkliste
mit den Inhalten der DIN-Norm vor, womit festgestellt werden kann, in welchen Bereichen
der geprifte Test von der Norm abweicht.

1.4 Zielsetzung der Studie

Im Folgenden wird eine statistische Analyse von Daten aus einer Zulassungsprufung in Mu-
siktheorie und Gehdrbildung in drei Schritten durchgefiihrt, um auf dieser Grundlage eine
der verwendeten Prifungsaufgaben (Akkordbenennungsaufgabe) exemplarisch zu evaluie-
ren.

Erstens soll untersucht werden, ob die untersuchte Prifung der DIN-Norm entspricht und
inwieweit die erzielten Ergebnisse der Teilnehmer mit theoretisch angenommenen Vertei-
lungsfunktionen Gbereinstimmen.

Zweitens sollen die Losungswahrscheinlichkeiten der Items einer Akkordbenennungsauf-
gabe mit den Mitteln der klassischen Testtheorie bestimmt werden, und es wird geprift, ob
diese mit der Normalverteilungsannahme ubereinstimmen.

Drittens wird der Item-Fit anhand des Rasch-Modells (1PL-Modell) berechnet, um etwai-
ge Items auszuschlielen, die nicht modellkonform sind. In einem weiteren Schritt wird dann
die Modellgiite des Rasch-Modells bestimmt und Uberpriift, ob die in der Zulassungspriifung
verwendeten Items eine sinnvolle Bandbreite von leichten und schwierigen Items darstellen,
was wiederum eine Voraussetzung fur eine differenzierte Leistungserfassung von Bewerbern
ist.
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2  Methode
2.1 Design

Datengrundlage fur die testtheoretische Analyse waren im ersten Schritt die Ergebnisse einer
schriftlichen Zulassungsprufung im Fach Musiktheorie fir einen lehramtbezogenen Studien-
gang an einer deutschen Musikhochschule. Insgesamt umfasste die Stichprobe drei Jahrgan-
ge (2009-2011). In dieser Zeit bestand dieser Teil der Zulassungsprifung jeweils aus unter-
schiedlichen Aufgaben, obwohl der gesamte Prifungsteil immer auf einer einheitlichen Ska-
la von 0 bis 15 Punkten bewertet wurde.

Im zweiten Schritt wurde eine Akkordbenennungsaufgabe aus der Zulassungsprifung
lehramtsbezogener Studiengange des Jahres 2011 ausgewertet. Die insgesamt 30 Items (zwei
Klausurversionen mit je 15 Items, siehe Appendix A) bestanden aus je einem Akkord, der in
einem offenen Antwortformat von den Pruflingen in einem von ihnen préferierten musikthe-
oretischen Benennungssystem bezeichnet werden sollte.

Sowohl die Punktzahl jedes Bewerbers der schriftlichen Musiktheorie-Teilpriifung als
auch die Antwortmuster der Akkordbenennungsaufgabe wurden dem Archiv der Hochschule
entnommen und anonymisiert, wobei das Préasidium der Hochschule die erforderliche daten-
rechtliche Genehmigung erteilte. Anschlielend wurden die Gberpriften Benotungsverteilun-
gen aller drei Jahrgange sowie die Antwortmuster der Teilaufgabe des Jahres 2011 auf der
Ebene der einzelnen Items ausgewertet. Die 30 Akkordbestimmungsaufgaben wurden von
zwei Experten (Musikwissenschaftlern) als Musterlésung benannt und zu einer der Korrek-
tur dienenden Musterlésung zusammengefiigt. Die Antworten der Bewerber wurden hiermit
verglichen. Der Fall von nicht einheitlichen Ldsungsvorschlagen trat nur bei mehrdeutigen
Akkorden auf (z. B. kleine Moll-Septakkorde, die auch als Dur Sixte ajoutée Akkorde inter-
pretiert werden kdnnen), wobei nur solche Lésungen, die von beiden Experten anerkannt
wurden, Aufnahme in die Bewertungsschablone fanden.

2.2 Stichprobe

Im Jahr 2009 haben n; = 84 Personen an der Zulassungsprufung fur den lehramtsbezogenen
facherlbergreifenden Bachelor teilgenommen, 2010 waren es n, = 86 Personen und 2011
nz = 132 Personen. Anhand dieser Bewerberzahlen wurden die Verteilungen der Punkte be-
rechnet. Von den nz = 132 Teilnehmern aus dem Jahr 2011 konnten zusétzlich die Ergebnis-
se einer Akkordbenennungs-Teilaufgabe von nz, = 124 ausgewertet werden. VVon diesen 124
Teilnehmern haben 64 (52%) die Prifung bestanden. VVon den zwei Versionen der Akkord-
benennungsaufgabe mit je 15 Akkorden erhielten 73 Teilnehmer (59%) die Version 1 und 51
Teilnehmer (41%) die Version 2.
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2.3 Aufgaben

Die untersuchte Klausur in Musiktheorie bestand im Jahr 2011 im ersten Teil aus einem Ge-
horbildungsteil mit einem melodisch-rhythmischen Diktat und einer Aufgabe zum Notieren
vorgespielter Akkorde. Im zweiten Teil der Prifung wurden anhand einer Akkordbenen-
nungsaufgabe mit 15 Items und einer funftaktigen Harmonisierung zu einem gegebenen
Bassverlauf Kenntnisse in Musiktheorie getestet. Im dritten Teil wurden Musikstiicke vorge-
spielt, zu denen in einem offenen Antwortformat Kontextwissen geprift wurde (z. B. Takt-
art, Tempo, Gattung, Epoche). Die Bearbeitungsdauer flr die gesamte Prifung betrug eine
Stunde.

Sowohl fiir die Horaufgaben als auch fir die Harmonisierungsaufgabe ist eine testtheore-
tische Analyse praktisch unmdglich, da die Aufgabenstellung einer solchen Aufgabe nicht
die Kompositionstechniken einer bestimmten Epoche verlangt und auch kein Konsens inner-
halb der Musiktheorie tber ein allgemein verbindliches Regelwerk fir solche Aufgaben
herrscht (de la Motte, 2004). AulRerdem ist die Handhabung von Folgefehlern sowie der ge-
naue Punkteerwerb oder -verlust nicht objektiv ermittelbar, da eine Vielzahl korrekter L6-
sungen maoglich sind (siehe Weidner, 2010). Die objektiv richtigen Losungen sind fiir eine
Aufgabe, deren Aufgabenstamm ,Harmonisieren Sie den vorgegebenen Bassverlauf mit
einem sinnvollen Akkordsatz* oder ,,Satzaufgabe* (HMTMM, o. J.) lautet, im Nachhinein
nicht mehr zu bestimmen, da diese zum Zeitpunkt der Prifung weder definiert noch im Auf-
gabenstamm Kklar kommuniziert war.

Die Akkordbenennungsaufgabe ist fur eine solche statistische Reanalyse hingegen gut ge-
eignet, da eine oder mehrere richtige Losungen existieren und anhand dieser der Losungs-
vorschlag der Kandidaten als eindeutig richtig oder falsch klassifiziert werden kann. In die-
ser Benennungsaufgabe wurden die folgenden Akkorde getestet: Dur-Dreiklang, Moll-
Dreiklang, verminderter Dreiklang, UbermaRiger Dreiklang, kleiner und grofRer Dur-
Septakkord, kleiner und groRer Moll-Septakkord sowie halb- und vollverminderter Septak-
kord in verschiedenen Umkehrungen (siehe Appendix A).

Die Form der Beantwortung wurde den Teilnehmern freigestellt, sodass Bewerber mit
den Studien-Schwerpunkten Klassik bzw. Jazz, Rock und Pop die jeweils ihnen vertrauten
Beschreibungssysteme (Funktions- bzw. Stufentheorie) verwenden konnten. In der Nachkor-
rektur wurde dementsprechend auch das vom jeweiligen Bewerber verwendete System dqui-
valent zur “klassischen” (funktionstheoretischen) Losung angewendet.

3  Ergebnisse

Zunéchst ist zu klaren, in welchen Punkten die Zulassungsklausur der DIN-Norm nicht ent-
spricht. Zu diesem Zweck bietet sich die Checkliste 1 ,,Anforderungen an Verfahrenshinwei-
se, Normative Aussagen” des DIN Screen (Kersting, 2008) an, die als sogenanntes ,,Negativ-
Screening” geeignet ist, um Tests auf Konformitdt mit der DIN-Norm zu prifen.
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Die erste Aussage muss bereits verneint werden: ,,Fiir jedes Verfahren liegen Verfahrens-
hinweise (Handhabungshinweise) vor” (Kersting, 2008, S. 144). Hierunter fallt fir einen
Test wie diesen ein Manual, in dem u. a. die korrekten Ldsungsantworten enthalten sein
mussten. Mit der Nichterfullung dieser Anforderung ist die gesamte Checkliste nicht erfullt
und somit die Zulassungsklausur nicht DIN-konform, da keine geregelten Hinweise zur
Handhabung existieren.

Nichtsdestoweniger lassen sich Aussagen uber die Fertigkeiten der Bewerber und die Ei-
genschaften der Aufgaben treffen, da ein Test wie diese Zulassungsklausur einerseits in Zu-
kunft problemlos mit vorab festgelegten Verfahrenshinweisen durchgefiuhrt werden kann
und andererseits samtliche Aufgaben von Experten korrigiert wurden, die teilweise die Klau-
sur auch entworfen haben.

3.1 Theoretische Annahmen Uber die Klausur nach der klassischen Test-
theorie

Fir diese Verteilung wird eine groRBe Anzahl der Werte beim gewahlten Cutoff-Wert, also
bei einem Mittelwert bzw. Median von etwa M = 7 erwartet, um die maximal mogliche Dif-
ferenzierung der Klausurergebnisse gerade in dem Bereich, der tber Prufungserfolg oder -
misserfolg entscheidet, zu erfassen. Wegen dieser Konstruktion und der Annahme, dass or-
ganisatorische und finanzielle Hiirden (z. B. Anreise, Entrichten einer Verwaltungsgebtihr)
nur wenige schlecht vorbereitete Bewerber teilnehmen werden und dass extrem gute Leis-
tungen in diesem schwierigen Test sehr unwahrscheinlich sind, wird eine Normalverteilung
angenommen.

In der nun folgenden Auswertung nach der klassischen Testtheorie bedienen wir uns einer
reinen Messfehlertheorie, die den sogenannten ,,wahren* Testwert einer Person aus den ge-
messenen Werten berechnet und somit eine Kontrolle der unsystematischen Schwankungen
ermdglicht (siehe Buhner, 2011).

3.2 Verteilungen der Punkte in den Klausuren der Jahre 2009 bis 2011

Die aggregierte Verteilung der Gesamtpunktzahlen aus den Jahrgédngen 2009 bis 2011 er-
fullt nicht die Annahme der Normalverteilung nach dem Shapiro-Wilk Test
(W =0,94; n = 302; p < 0,001) (Appendix B, Abb. 1). Der Mittelwert von Magg = 5,06 ist
deutlich niedriger als der erwartete von M = 7 (Wilcoxon-Vorzeichen-Rangtest,
V =9513,5; p < 0,001), der Medianagg = 4 liegt weit links von der Skalenmitte.

In der schriftlichen Zulassungsprifung Musiktheorie des Jahres 2009 (Appendix B, Abb.
2) ist der Mittelwert Mygo9 = 4,73, der Median,ge = 3,0 und die Verteilung ist bimodal mit
Modi bei 2,0 und 10,5 Punkten (nach Shapiro-Wilk: W = 0,88; n = 84; p < 0,001). Im Jahr
2010 (Appendix B, Abb. 3) liegt der Mittelwert bei Mz10 = 4,36, der Median wieder bei Me-
dianzp10 = 3,0 und auch diese Verteilung ist bimodal (Modi bei 1,0 und 11,0 Punkten) (nach
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Shapiro-Wilk: W = 0,89; n = 86; p < 0,001). Fur das Jahr 2011 (Appendix B, Abb. 4) liegen
der Mittelwert von Myp11 = 5,73 und der Median von Medianz1 = 5 deutlich naher beiei-
nander, allerdings ist auch diese Punkteverteilung nicht normalverteilt (nach Shapiro-Wilk:
W =0,96, n =132, p = 0,002). Wie in den Jahren 2009 und 2010 ist auch die Punktevertei-
lung der Priifung des Jahres 2011 rechtsschief. In Tab. 3 sind diese Ergebnisse dargestellt,
wobei sowohl parametrische als auch nicht-parametrische Kennwerte angegeben sind, die
gerade in ihren Unterschieden noch einmal deutlich machen, dass die Annahme der Normal-
verteilung verletzt ist. Hervorzuheben ist auch der Interquartilsabstand, dass sich also 50%
der Bewerber in einem eher schmalen Punktebereich (5 oder 6 Punkte) befinden und somit
eine eher schmale Streuung vorliegt.

Tab. 3: Uberblick tber die statistischen Kennwerte der Verteilungen der Klausurergebnisse
von 2009 bis 2011

2009 2010 2011 Gesamt (2009-2011)
n 84 86 132 302
Mittelwert 4,73 4,36 5,73 5,06
Standardabweichung 3,89 3,59 3,27 3,58
Median 3 3 5 4
Interquartilsabstand
6 5 5 6
(QA = Q75-Q2s)
Spannweite 13 12 14 14
Schiefe 0,734 0,648 0,482 0,547
Kurtosis -0,765 -0,817 -0,296 -0,681

Die je nach Jahr verschiedene Variabilitat und Schiefe der Ergebnisverteilungen kdnnte
sowohl auf unterschiedlich schwierige Aufgaben als auch auf unterschiedlich leistungsfahige
Bewerber hinweisen. Mit der klassischen Testtheorie ist diese doppelte Erklarung der Er-
gebnisunterschiede nicht auflésbar. Aus diesem Grund sollen im letzten Analyseschritt die
Prufungsergebnisse als Zusammenspiel von Bewerberleistung und Aufgabenschwierigkeit
mit Hilfe der probabilistischen Testtheorie transparent gemacht werden.
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3.3 Losungswahrscheinlichkeiten der Akkordbenennungsaufgabe und
der einzelnen Items (2011)

In diesem nadchsten Schritt werden wir eine einzelne Aufgabe zur Akkordbenennung unter-
suchen, weil UnregelmaRigkeiten fur die gesamte Prifung festgestellt wurden. Da kein signi-
fikanter Gruppenunterschied der Ldsungswahrscheinlichkeiten zwischen den beiden Klau-
surversionen vorlag (Wilcoxon-Mann-Whitney-Test, W = 67; p = 0,06), wurden die Daten
der beiden Aufgabenversionen zusammengefasst.

Gemessen an der durchschnittlich erreichten Gesamtpunktzahl der Zulassungsprifung
(5,7 Punkte) ist die Akkordbenennungsaufgabe eine eher leichte Aufgabengruppe innerhalb
der Klausur (mittlere Losungswahrscheinlichkeit: P = 0,69), wobei die leichteste Aufgabe
von 94% und die schwerste noch von 41% aller Bewerber gelost wurden. Die Verteilung der
Losungswahrscheinlichkeiten der Aufgaben (s. Abb. 1 und Appendix A) ist normalverteilt
(nach Shapiro-Wilk: W = 0,97; n = 30; p = 0,59), jedoch stark linksschief im Vergleich zu
einer Normaleverteilung mit Mittelwert von P = 0,5 (v = -0,30; t(29) = 7,65; p < 0,001; d =
1,40; Cl 95% = [0,91,1,88]).

Abb. 1: Verteilung der Losungswahrscheinlichkeiten fir die 30
Akkordbestimmungsaufgaben aus der Musiktheorieklausur des Jahres 2011.
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3.4 Probabilistische Testtheorie und das Rasch-Modell

Innerhalb der klassischen Testtheorie bleiben Fragen nach der Validitat der Items und der
gesamten Aufgabe unbeantwortet. AulRerdem beriicksichtigt die klassische Theorie nur, dass
zwei Bewerber eine gleiche Anzahl von Aufgaben richtig beantwortet haben, jedoch nicht,
ob die geldsten Aufgaben leicht oder schwer waren, d. h. also, ob also die Aufgaben fiir gute
Bewerber zu schwer, oder ob die Bewerber trotz durchaus l6sbarer Aufgaben zu schlecht
waren.

Eine Losung fir diese Anforderungen bietet die folgende Analyse: Mit der probabilisti-
schen Testtheorie (engl. Item response theory) kann die Schwierigkeit jedes messbaren Items
innerhalb eines Tests und der latenten Variable, wie hier der Personenfahigkeit®, bestimmt

® Im methodischen Teil wird — im Gegensatz zur bisherigen Terminologie — vorwiegend von ,,Personenfihig-
keiten* gesprochen, da dies in der Testtheorie so tiblich ist. Es sind jedoch weiterhin bereits erworbene und
messbare Fertigkeiten in Musiktheorie bzw. Gehdérbildung gemeint.
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werden. Um diese beiden Informationen zu messen, wird angenommen, dass die Items statis-
tisch unabhéngig voneinander sind und ihr Zusammenhang nur von der latenten Variablen
abhéangt. Der hier angenommene Spezialfall der Testmodelle, das Rasch-Modell, basiert auf
der Annahme, dass die gesamte Information tber die Personenvariable im beobachteten
Muster der Itemantworten liegt. Mithilfe der Maximum-Likelihood-Methode wird die Wahr-
scheinlichkeit dafir berechnet, dass die beobachteten Daten unter der Annahme gemessen
worden sind, dass das angenommene Modell gilt. Die Likelihood-Methode ist also ein Mal3
zur Einschatzung der Gute oder Mutmalilichkeit des Modells. Im Zuge dessen werden auch
die Parameter flr die Itemschwierigkeit und die Personenféhigkeit geschatzt.

Im Rasch-Modell definieren die beiden Parameter Itemschwierigkeit (¢) und Personenfa-
higkeit () die Losungswahrscheinlichkeit des Items, wobei die Ldsungswahrscheinlichkeit
fur ein Item bei P = 0,5 liegt, wenn Personenfahigkeit und Itemschwierigkeit gleich grof3
sind (siehe Formel 1, nach Rost, 2004).

Syl

Pl = U8 m) = —mrm

(Formel 1)

3.5 Analyse der Testdaten mittels des Rasch-Modells (1PL)

Zunéchst soll die Itemschwierigkeit o kontrolliert werden, die mit der Personenfahigkeit 9
die Berechnungsgrundlage des Rasch-Modells liefert (die Berechnung erfolgte mit dem Pa-
ket eRm in R; siehe Mair, Hatzinger & Maier, 2011). In einem Kompetenztest, der als
Grundmodell fur die Zulassungsprifung angenommen wird, sollte idealerweise das Intervall
o = [-3; 3] der Itemschwierigkeit durch die berechneten Logit-Kennwerte’ annihernd ausge-
schopft werden (Bond & Fox, 2007). In den Daten der Zulassungsprifung liegen die
Schwierigkeiten fir die Aufgabenversion 1 jedoch bei o1 = [-1,2; 1,3] (siehe Abb. 2 und Ap-
pendix C1) und in der Version 2 in einem etwas weiteren Bereich von o, = [-2,2; 2,0] (siehe
Abb. 3 und Appendix C2), wobei die beiden Items, die das Intervall eingrenzen, nur von je
einer einzigen Aufgabe vertreten werden. In beiden Versionen decken die Aufgaben also nur
einen auflerst begrenzten Bereich von Itemschwierigkeiten ab, den wir aufgrund der klassi-
schen Analyse dem eher leichten Spektrum zuordnen kénnen. Letzteres trifft insbesondere
auf die Aufgabenversion 2 zu, welche die vier Aufgaben mit den hochsten Lésungswahr-
scheinlichkeiten P = {94%, 86%, 86%, 84%} enthalt (siehe Appendix A). Diese Aufgabe,

" Der Logit-Wert einer Wahrscheinlichkeit entspricht dem natiirlichen Logarithmus des Bruches der Lésungs-
wahrscheinlichkeit geteilt durch die entsprechende Gegenwahrscheinlichkeit, z. B. In (0,8/0,2) = 1,39 flr eine
Lasungswahrscheinlichkeit von 80%. Diese Logit-Werte kdnnen grundsatzlich zwischen -co und +oo liegen,
befinden sich jedoch in der Regel zwischen [-3;3].
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die als einzige in ihrer Form statistisch auswertbar ist, erweist sich also als ungeeignet, um
das vorhandene Fertigkeitsspektrum der Bewerber umfassend zu prufen.

Im oberen Bereich der Abbildungen 2 und 3 befindet sich die jeweilige Verteilung der
Personenféhigkeiten der Bewerber, ein weiterer Hinweis darauf, dass die Fahigkeitsvertei-
lung flr diese Aufgabe linksschief ist, die Aufgaben also eher leicht sind.

Abb. 2: Person-ltem Map fir die Aufgaben der Klausurversion 1 als Darstellung der
Itemschwierigkeit (Items 1-15 auf der Ordinate eingezeichnet) und der Personenfahig-
keit nach der Item-Response-Theorie.

Personen-
Verteilung

3 2 -1 0 1 2 3
[temschwierigkeit in Logits (o)
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Abb. 3: Person-ltem Map fiir die Aufgaben der Klausurversion 2 als Darstellung der
Itemschwierigkeit (Items 1-15 auf der Ordinate eingezeichnet) und der Personenfahig-
keit nach der Item-Response-Theorie.

Personen-
Verteilung

0
ltemschwierigkeit in Logits (o)

3.5.1 Modellgeltungstests zur Uberpriifung des Rasch-Modells (1PL)

Zur Uberpriifung der Modellgite wurde der Likelihood-Quotienten-Test (LR-Test) nach
Andersen (1973) durchgeflhrt. Dieser Test beruht darauf, dass das Rasch-Modell gilt, wenn
sich die Aufgaben-Parameter in verschiedenen Subgruppen nicht voneinander unterscheiden.
Hier wurde ein randomisiertes Splitkriterium angenommen, da in den Subgruppen fur gewis-
se Items nur richtige oder falsche Antwortlésungen vorlagen. Um zuféllig signifikante oder
nicht-signifikante Ergebnisse mdglichst auszuschlielen, wurde der Andersen-Test mit 200
randomisierten Splitkriterien-Vektoren berechnet. Mal3e der zentralen Tendenz konnten ge-
nerell bei Aufgaben mit hohen Lésungswahrscheinlichkeiten nicht als gruppenbildende Kri-
terien angewendet werden konnen, da die Antwortmuster dieser Aufgaben nicht in verschie-
dene Personen-Gruppen unterteilt werden konnten; in diesen Féllen sind randomisierte
Splitkriterien eine Mdglichkeit, die folgenden Tests durchfihren.

Bei der Modellberechnung fur Klausurversion 1 waren die Subgruppen in 19 von 200
Modellen signifikant unterschiedlich (p < 0,05), was unter der Annahme einer Binomialver-
teilung nicht mehr innerhalb einer Standardabweichung liegt
(Erwartungswert E = 10; s = Sqgrt[n - p - (1 - p)] = 7,1; siehe Tab. 4), ein Rasch-Modell-Fit
wurde somit vorerst abgelehnt.
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Tab. 4: Der Andersen-LR -Test fir Klausurversion 1

Log-likelihood Log-likelihood

Klausurversion 1 LR-Wert p

“Splitkrit. = 0”  “Splitkrit. = 1"
Mittelwert 14,9 0,46 -199,1 -189,0
Minimum 3,78 0,01 -261,5 -253,1
Maximum 37,8 0,99 -127,2 -126,1

In der Klausurversion 2 wichen in neun von 200 Berechnungen die Subgruppen signifi-
kant voneinander ab (Tab. 5), was noch unter dem Erwartungswert von E = 10 liegt, also
kann das Rasch-Modell hier angenommen werden.

Tab. 5: Der Andersen-LR -Test fir Klausurversion 2

Log-likelihood Log-likelihood

Klausurversion 2 LR-Wert p

“Splitkrit. = 0" “Splitkrit. = 1"
Mittelwert 14,2 0,48 -109,8 -111,9
Minimum 2,9 0,01 -167,7 -164,9
Maximum 30,3 0,99 -57,2 -51,0

3.5.2 Modellanalyse auf der Itemebene

Fur die folgende Modelltberpriifung missen die Items aus beiden Aufgabenversionen wie-
der getrennt werden. Hierzu wurde zunachst der Q-Index herangezogen, der ein Mal flr den
Item-Fit ist. Im Gegensatz zum z. B. MNSQ-Index schétzt der Q-Index die konditionale Li-
kelihood ohne Informationen Uber Personenparameter, sodass der Items-Fit ausschlieBlich
aufgrund der Itemeigenschaften bestimmt wird (Rost & von Davier, 1994). In keiner der
beiden Aufgabenversionen musste ein Item aufgrund eines zu hohen oder eines zu niedrigen
Q-Indexes ausgeschlossen werden, denn jeder Item-Fit lag im Bereich von
-1,96 < z(Q-Index) < 1,96 (die Berechnung erfolgte mit der Software Winmira; s. Davier,
2001). Aufgrund des t-standardisierten Outfits und Infit Mean Squares wurden die Items 1
und 3 aus Klausurversion 1 und das Item 1 aus Klausurversion 2 herausgenommen (siehe
Appendix C1 und C2).
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Da auch der Wald-Test auf dem Vergleich von Subgruppen beruht, wurden hier 1500 Be-
rechnungen mit randomisierten Splitkriterien durchgefuhrt. Ab 94 signifikanten Abweichun-
gen (E + 1 - s > 94) wurde ein Item iiberzuféllig hdufig als modellunpassend befunden
(E=75;s=Sqrt[n- p- (1 -p)] =19,3). Dies wurde angenommen, da den Splitkriterien keine
aussagekraftigen Parameter (wie z. B. Geschlecht) zugrunde liegen und die moglicherweise
systematischen Unterschiede in den Subgruppen nicht in jeder Kombination von Splitkrite-
rien auftreten.

Folglich wurden in Klausurversion 1 insgesamt drei Items (Akkorde 1, 3 und 9) und in
Klausurversion 2 ingesamt zwei Items (Akkorde 1 und 5) fur die Modellanalyse eliminiert
(siehe Appendix A und C1 und C2, ausgeschlossene Items sind kursiv gedruckt).

Eine Wiederholung des Andersen-Tests mit den verringerten Itemanzahlen flihrte nun zu
12 (Klausurversion 1) bzw. 13 (Klausurversion 2) signifikanten Abweichungen (Tab. 6 & 7),
wobei der maximale Erwartungswert von E = 17 signifikanten Ergebnissen (siehe 3.5.1.)
nicht tberschritten wird und wir das Rasch-Modell fur die reduzierten Modelle weiterhin
annehmen konnen.

Tab. 6: Der Andersen-LR-Test fiir Klausurversion 1 (12 ltems)

Log-likelihood Log-likelihood

Klausurversion 1 LR-Wert p

“Splitkrit. = 0" “Splitkrit. = 1"
Mittelwert 11,1 0,50 -137,5 -138,2
Minimum 2,12 0,00 -192,6 -187,0
Maximum 28,8 1,00 -87,4 -81,9

Tab. 7: Der Andersen-LR-Test fir Klausurversion 2 (13 Items)

Log-likelihood Log-likelihood

Klausurversion 2 LR-Wert p

“Splitkrit. = 0" “Splitkrit. = 1"
Mittelwert 13,1 0,44 -84,5 -84,7
Minimum 2,80 0,00 -123,9 -123,7
Maximum 34,9 1,00 -42,8 -47,6

Nach der Eliminierung der nicht konformen Items wird das Rasch-Modell fiir beide Klau-
surversionen angenommen.
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Zum Vergleich der urspriinglichen mit den reduzierten Modellen werden die konditiona-
len Loglikelihood-Werte der beiden urspringlichen Modelle mit den jeweils um zwei bzw.
drei Items reduzierten Modellen verglichen. Durch die Item-Eliminierung und die Rasch-
Modell-konforme Anpassung beider Modelle verbessert sich die Likelihood in beiden Versi-
onen der Klausur. In Klausurversion 1 mit allen 15 Testitems betragt die
Loglikelihood Ljae = -395,6; werden die Items 1, 3 und 9 eliminiert, betragt die Loglike-
lihood Lieiim = -295,0. In Klausurversion 2 mit allen 15 Testitems betragt die Likelihood
Loane = -228,8; werden die Items 1 und 5 eliminiert, betragt die Likelihood Laejim = -175,7.
Die Steigerung der konditionalen Loglikelihood-Werte innerhalb der jeweiligen Klausurver-
sionen ist ein Indikator fir eine deskriptive Verbesserung beider nun Rasch-konformen Mo-
delle.

4  Diskussion

Ziel dieser Studie war es, eine musiktheoretische Zulassungsklausur zu einem musikpédago-
gischen Studiengang mit psychometrischen und testtheoretischen Voraussetzungen zu ver-
gleichen. Des Weiteren sollte mittels der klassischen Testtheorie eine exemplarische Klau-
suraufgabe (Akkordbenennungsaufgabe) auf Normalverteilung Gberpruft werden. Zuletzt
wurde diese Aufgabe unter Verwendung der probabilistischen Testtheorie auf Item-Fit und
Modellkonformitét Gberprift. Es sollte ermittelt werden, ob die verwendeten Items die Fer-
tigkeit der Akkordbenennung als Teil der Musiktheorie-Kompetenz umfassend darstellen
koénnen. Vor dem Hintergrund unserer Ergebnisse bleibt fur die musiktheoretische Zulas-
sungsprifung zu prifen, ob nicht die ermittelte Ergebnisverteilung Anlass flr eine testtheo-
retisch gestiitzte Neukonzeption unter Einbeziehung eines Kompetenzmodells fir Musikthe-
orie und Gehérbildung sein sollte. Diese Neukonzeption sollte die bereits definierten Stan-
dards fur allgemeine Eignungsbeurteilungen einbeziehen, die in die DIN-Norm 33430 Ein-
gang gefunden haben, da diese Standards bisher nicht eingehalten werden (Hornke, 2005).

Ein Hinweis auf die Notwendigkeit einer solchen konzeptionellen Verbesserung ist be-
reits die Punkteverteilung der Klausuren der Jahre 2009 bis 2011. Die durchschnittlich er-
zielte Punktzahl der letzten drei Jahrgénge lag immer deutlich unter dem vorher festgelegten
Cutoff-Wert von 7 Punkten. Die daraus resultierende negative Differenz zwischen dem tat-
séchlichen und dem erwarteten Mittelwert wirft die Frage auf, ob die Aufgaben der Priifung
zu schwer sind, die Teilnehmer zu schlecht vorbereitet oder ob es mdglicherweise sogar ei-
nen ganz anderen Grund dafir gibt, dass die Notenverteilung so rechtsschief ausfallt. Még-
lich ist jedoch auch, dass gerade eine schiefe oder bimodale Verteilung erzielt werden soll,
dass also genau eine solche klare Trennung der “besseren” und “schlechteren” Bewerber
erfolgen soll, was durch eine bimodale Punkteverteilung dargestellt werden kann. Solch eine
durchaus diskutable Konzeption der Zulassungsprifung musste allerdings theoretisch ge-
stutzt, im Vorhinein definiert werden und vor allem in mehreren Jahrgangen konsistent auf-
treten, was in unseren drei Stichproben jedoch nicht der Fall ist.
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Dementsprechend nehmen wir weiterhin an, dass ein musiktheoretischer Fertigkeitstest
im Allgemeinen zu normalverteilten Ergebnissen fiihren soll. Er soll eine kleine Spitzen-
gruppe identifizieren. Die Anforderungen dieses Tests sollen auRerdem transparent kommu-
niziert werden, sodass im Idealfall nur die Bewerber an der Zulassungsprifung teilnehmen,
die Studierfahigkeit vorweisen und die Klausur (wahrscheinlich) bestehen kénnen. Die meis-
ten Bewerber werden gut vorbereitet sein, da sie wissen, welche Fertigkeiten gefordert sind,
sie werden burokratische Hurden genommen haben und somit eine mittlere Note erzielen.
Diese Annahmen fiihren idealerweise zu insgesamt normalverteilten Klausurergebnissen.
Aufgrund dieser theoretischen Uberlegungen zu einer erwiinschten Normalverteilung der
Klausurergebnisse gehen wir davon aus, dass den Klausuren der Jahre 2009 und 2010 vor
allem mittelschwere Items fehlen und die Testergebnisse deshalb eine Licke im Skalenbe-
reich von 7 Punkten aufweisen. Im Jahr 2011 wird dies durch die tiberdurchschnittlich leich-
te Aufgabe zur Akkordbenennung ausgeglichen. Ohne eine genauere Steuerung mittels bes-
serer Kenntnis der Itemqualitat und einer fir die Aufnahmeprifungskandidaten transparen-
ten Diskussion der Ziele der musiktheoretischen Zulassungspriufung kann die Frage nach
einer zielgerichteten Konzeption der Leistungsmessung nicht beantwortet werden.

Einige der in der musiktheoretischen Zulassungspriifung von 2011 verwendeten und hier
nicht weiter analysierbaren Klausuraufgaben versuchen durchaus anspruchsvolle Fertigkei-
ten zu testen. Durch das jeweilige Aufgabendesign kdnnen jedoch in diesen Féllen keine
Aussagen Uber die Validitat der Items getroffen werden. Es bleibt letztlich unklar, was die
Items eigentlich messen, nicht zuletzt durch uneindeutige Aufgabenstellungen und generell
fehlende Objektivitét. Dies stellt ein zusatzliches Erschwernis flr die Bewerber dar, da selbst
bei einer Vorbereitung mit der hochschuleigenen Musterklausur nicht nachvollziehbar ist,
welche Aufgabenlosung eine hohe Punktzahl erzielen wiirde®. Fiir andere Anforderungsbe-
reiche, die in messtheoretische Items dhnlich der vorliegenden Akkordbenennungsaufgabe
unterteilt werden konnen, verlauft die Zusammenstellung unkontrolliert: In der hier analy-
sierten Akkordbenennungsaufgabe wird das Spektrum von leichten, mittleren und schweren
Aufgaben nicht zweckmalRig ausgeschopft; die Verteilung ihrer Losungswahrscheinlichkei-
ten (n = 30) ist zwar noch normalverteilt, aber stark linksschief. Das bedeutet, dass sehr viele
leichte und keine schwierige Items vorliegen. Demgegeniber sollten insbesondere schwieri-
ge Aufgaben innerhalb der Akkordbenennungsaufgabe von groRem Interesse sein, da sie die
Leistungsfahigkeit der Spitzengruppe und deren erworbene Fertigkeiten differenzierter er-
fassen.

® In GroRbritannien hat das Associated Board of the Royal Schools of Music umfangreiches und aktuelles Lehr-
und Testmaterial fir acht Klassenstufen in Musiktheorie und Gehorbildung entwickelt, die objektiv nach vor-
her festgesteckten Kriterien bewertet werden. Diese Testhefte sind ein Beispiel dafir, dass anspruchsvolle
Aufgaben in diesen Bereichen durchaus objektiv gestellt und bewertet werden konnen. Ein Uberblick tiber die
Inhalte gibt folgende Webseite: http://www.abrsm.org/en/exams/gradedMusicExams/latestSyllabuses.html
[12.08.12]
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Fur beide Klausurversionen der Akkordbenennungsaufgabe konnte das Rasch-Modell
nach dem Eliminieren unpassender Items bestétigt werden, und zwar mittels des Likelihood-
Quotienten-Tests (Andersen, 1973) und des Wald-Tests (Strobl, 2010). Die Itemanalyse bei-
der Klausurversionen erbrachte fur insgesamt funf der 30 Items (siehe Appendix C1 und
C2), dass Aufgabenparameter nicht mit den Parametern des Tests Ubereinstimmen. Wurden
diese Items aus den Aufgaben entfernt, verbesserte sich der Modell-Fit in beiden Fallen
deutlich. Grundsatzlich ist eine solche Aufgabe also geeignet, in einen umfassenderen Kom-
petenztest einbezogen zu werden, da sie eine eindimensionale Fertigkeit testet. Es ist nun zu
priifen, ob diese Fertigkeit zur Akkordbenennung in eine weiter gefasste musiktheoretische
Kompetenzpriifung einbezogen werden kann.

Der mangelnde Item-Fit der ausgeschlossenen Items hat auch gezeigt, dass diese Items
noch einmal unter Einbeziehung der zu erfassenden Gruppenmerkmale (z. B. Hauptinstru-
ment oder stilistischer Schwerpunkt wie Klassik, Jazz oder Pop) getestet werden miissten,
um die Einflusse auf die Items, die im Wald-Test bedeutsam wurden, besser zu identifizie-
ren. Diese Fragestellung lasst sich in einem ersten Schritt testen, indem die genannten In-
formationen in die Analyse von Musiktheorietests eingehen, also Instrumentengruppen zu-
sammengefasst werden (z. B. Melodie- und Harmonieinstrumente, sowie transponierende
Instrumente) und die genannten stilistischen Schwerpunkte erhoben werden. Die noch zu
generierenden Hypothesen kdnnten anhand von Differential item functioning tberprift wer-
den. Mit diesem Verfahren lieRe sich klaren, ob beispielsweise Pianisten tatsachlich bessere
Leistungen im Horen von Harmoniefolgen erbringen®.

Eine solche Studie ist von besonderem Interesse, da Parameter wie das Hauptinstrument
der Bewerber oder ihr stilistischer Schwerpunkt einen mdglichen Einfluss auf das Ergebnis
der (Musiktheorie-)Zulassungsprifung haben kdnnen. Darauf deuten auch Untersuchungen
zur Notenverteilung und prognostischen Validitat der Zulassungsprufung hin (Lehmann &
Hornberger, 2010): Es hat sich gezeigt, dass Pianisten an der untersuchten Musikhochschule
grundsatzlich bessere Note in Musiktheorie und Gehdrbildung erreichen als andere Instru-
mentengruppen und Sanger. Ein weiteres Ergebnis waren grof3e Unterschiede in der prog-
nostischen Validitat in den verschiedenen Instrumentengruppen beim Vergleich von Eig-
nungs- und Diplomnote, wobei der Zusammenhang zwischen Eignungs- und Abschlussnote
fur Pianisten (r = 0,59) sehr viel besser ist als fur Streicher (r = 0,07). Derartige Einflisse
des Hauptinstrumentes mussten mit den Daten anderer Hochschulen repliziert werden, um
diese Effekte genauer zu spezifizieren.

° Fiir unseren Datensatz war ein solches Vorgehen nicht méglich, da aus Griinden des Datenschutzes nur das
Klausurblatt mit der Akkordbenennungsaufgabe verfiigbar war.
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5 Ausblick

In einem ndchsten Schritt sollen Instrumente geschaffen werden, die diesen Status Quo an
deutschen Musikhochschulen verbessern kénnen. Um die aktuelle Situation fir Lernende
und Lehrende gleichermalRen zu verbessern, sollen ein Kompetenzmodell fir Musiktheorie
und Gehorbildung sowie dazugehdrige Aufgaben entwickelt werden, die an einer fir die
Zulassungsprifung reprasentativen Stichprobe empirisch zu Gberprifen sind.

Zu diesem Zweck soll eine fachspezifische, strukturierte Reprasentation entwickelt wer-
den, wie sie durch ein Kompetenzniveaumodell gegeben ist. Dieses Modell stellt in Abh&n-
gigkeit von bestimmten Zeitpunkten der Lernentwicklung Erwartungen an die Schuler dar
und liefert ,,wissenschaftlich begriindete Vorstellungen dariiber, welche Abstufungen eine
Kompetenz annehmen kann* (Klieme et al., 2003). Insbesondere die verwendeten Aufgaben
legen die Bedeutung der ausformulierten Kompetenzen fest, was auch den eingezeichneten
Niveaugrenzen, die nur eine willkirliche Einteilung einer kontinuierlichen Variablen darstel-
len, entgegenwirkt (Hartig & Klieme, 2006).

Das Projekt zur genaueren Ausarbeitung des Kompetenzmodells und der Aufgabengene-
rierung erfolgt in Kooperation mit der Studienvorbereitenden Ausbildung (SVA) an nieder-
séchsischen Musikschulen. Dabei werden der Schwierigkeitsgrad und die Gultigkeit von zu
entwickelnden Aufgaben getestet und zu einem Itempool zusammengestellt, wobei zu be-
rucksichtigen ist, dass die Aufgaben einerseits musiktheoretisch gultig als auch dem spéteren
Anforderungsbedarf eines Berufsmusikers entsprechen sollten (Rolle, 2008). Damit ist ge-
meint, dass die Stilkopie eines dodekaphonischen Liedes zwar eine objektiv bewertbare und
musiktheoretisch valide Aufgabe ist, aber vermutlich nur wenige Schulmusiker diese Fertig-
keit in ihrem spateren Berufsleben bendtigen werden.

Zukinftige Testkonzeptionen konnten auf diesen validierten Items mit bekanntem
Schwierigkeitsgrad aufbauen und somit auch die Personenféhigkeiten in konsekutiven Jahr-
gangen messen und vergleichen. Der Itempool kdnnte weiterhin eine theoretisch begriindete
Aufgabenerstellung ermdglichen, sodass Items bewusst eingesetzt und gesteuert werden
kdnnen. Dadurch kann in Zukunft, z. B. mit adaptivem Testen, vermieden werden, dass Stu-
dierende Aufgaben I6sen sollen, ohne die notwendigen Fertigkeiten zu besitzen (Karpinski,
2000; Estrada Rodriguez, 2008). Bei der Akkordbenennungsaufgabe ist offenkundig, dass
insbesondere Aufgaben mit schwierigen Akkorden erstellt werden missten. Die Regulierung
der Itemschwierigkeit wére bei der Akkordbenennungsaufgabe beispielsweise durch die An-
zahl der Noten und Vorzeichen sowie durch die Verwendung von ungewohnten Schliisseln
und transponierenden Instrumenten als schwierigkeitsbestimmende Merkmale mdglich. Die-
se Heuristik bedarf jedoch noch einer ausstehenden Prifung.

Mit dem Ziel ein Kompetenzmodell und Aufgaben zu erfinden, zu testen und anschlie-
Bend weiterzuentwickeln, wurde die Arbeitsgruppe “Kompetenzen und Aufgabenentwick-
lung fir die Zulassungs-Teilpriifung Musiktheorie” gegriindet, die die Expertise von Fach-
leuten aus Musiktheorie und Testtheorie vereint und dadurch die formulierten Ziele langfris-
tig verfolgen wird. Ein solches Kompetenzmodell kann tber die gymnasialen Schulmusik-
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studiengénge hinaus Bedeutung haben und in der gesamten Instrumentalpddagogik Anwen-
dung finden. Das Modell wird zum ersten Mal die Integration von Musiktheorie und Gehdr-
bildung in die instrumentalpddagogische Ausbildung auf der Grundlage empirischer Daten
ermoglichen. Mit dieser generalisierbaren und zielflihrenden Facette der Instrumentalpada-
gogik kann dem Instrumentalschiiler klar vermittelt werden, mit welchen Fertigkeiten sein
Verstandnis von Musik auf welche Art entwickelt und bereichert werden kann. Lehrenden
steht ein Instrument in Form des Itempools zur Verfligung, mit dem klar definierte Kompe-
tenzen getestet werden kdnnen und moglicherweise eine hochschuliibergreifend vereinheit-
lichte Gehdrbildungs-Zulassungspriifung entwickelt werden kann, die an jeden Bewerber,
unabhéngig von seiner zuvor erlernten Gehdrbildungsmethode, die gleichen Anforderungen
stellt und im Vorhinein definiert, welche das sein werden (Estrada Rodriguez, 2008).

Sowohl den Vermittlern von Musiktheorie als auch den Aufnahmeprifungskandidaten
waére somit eine bisher fehlende Orientierung geboten, die musiktheoretisch, testtheoretisch,
padagogisch und psychologisch bestétigt wurde. Diese transparente, objektive und valide
Zielvorgabe kann schlieBlich das lebenslange wissende und emotional eingebunde Musizie-
ren junger Menschen beglinstigen und ihnen in ihrer Rolle als Musikvermittler behilflich
sein.
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Appendix A

Abb. 1: Losungswahrscheinlichkeiten der gepriften Akkorde in Klausurversion 1 (K1) und Klausurversion 2 (K2)
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Appendix B

Abb. 1: Aggregierte Verteilung der Punktzahlen in den schriftlichen Zulassungspriifungen Musikthe-

orie von 2009 bis 2011 (n = 302).
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Abb. 2: Verteilung der Punktzahlen in der schriftlichen Zulassungspriifung Musiktheorie des Jahres
2009 (n = 84). Der Schwellenwert fiir das Bestehen dieses Priifungsteils liegt bei > 7 Punkten.
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Abb. 3: Verteilung der Punktzahlen in der schriftlichen Zulassungspriifung Musiktheorie des Jahres

2010 (n = 86). Der Schwellenwert fiir das Bestehen dieses Priifungsteils liegt bei > 7 Punkten.
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Abb. 4: Verteilung der Punktzahlen in der schriftlichen Zulassungspriifung Musiktheorie des Jahres
2011. Der Schwellenwert fiir das Bestehen dieses Priifungsteils liegt bei > 7 Punkten.
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Appendix C

Appendix C1: Itemkennwerte zur Klausurversion 1 (kursiv: nicht Rasch-konform)

Akkordnummer

Akk. 1
Akk. 2
Akk. 3
Akk. 4
Akk. 5
Akk. 6
Akk. 7
Akk. 8
Akk. 9
Akk. 10
Akk. 11
Akk. 12
Akk. 13
Akk. 14
Akk. 15

Schwierigkeit
(Logit)

-0,90
-0,12
0,21
-1,13
0,13
1,33
-0,58
-0,03
0,52
-1.27
1,11
0,05
0,13
0,75
-0,21

Unteres
Cl (95 %)

-0,27
-0,68
-0,33
-1,80
-0,41

0,81
-1,18
-0,59

0,00
-1,95

0,59
-0,50
-0,41

0,23
-0,77

Oberes
Cl (95 %)

-1,54
0,44
0,75

-0,47
0,68
1,86
0,02
0,52
1,05

-0.58
1,63

0,6
0,68
1,27
0.36

Chi-Quadrat

117,8
57,3
106,2
46,2
68,0
76,0
52,0
45,2
70,3
71,3
61,9
51,5
61,8
59,7
52,1

0,00
0,82
0,00
0,98
0,48
0,24
0,93
0,99
0,40
0,37
0,68
0,93
0,69
0,76
0,92

MNSQ
Infit (t)

2,48
-0,91
3,11
-1,08
-0,01
0,63
-1,08
-2,14
0,20
0,26
-0,53
-1,55
-0,58
-0,83
-1,33

MNSQ
Outfit (1)

2,16
-0,51
2,82
-0,01
0,19
0,20
-1,27
1,77
0,35
0,50
0,06
-0,76
-1,45
-0,85
-1,11
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Appendix C2: Itemkennwerte zur Klausurversion 2 (kursiv: nicht Rasch-konform)

Akkordnummer Schwieri_gkeit Jnteres Oberes Chi-Quadrat p MI\_ISQ MN_SQ
(Logit) Cl (95 %) Cl (95 %) Infit () Outfit (t)
Akk. 1 0,18 0,88 0,54 64,1 0,02 2,05 1,54
Akk. 2 -1,04 -1,94 -0,14 52,9 0,14 0,69 0,87
Akk. 3 0,44 -0,25 1,12 27,2 0,97 -2,10 -2,55
AKk. 4 -0,44 -1,24 0,35 23,3 0,99 -1,75 -1,22
AKK. 5 0,68 0,02 1,35 53,9 0,12 1,23 0,97
AkK. 6 -0,82 -1,68 0,04 43,4 0,45 0,14 0,04
Akk. 7 -2,24 -3,48 -1,01 40,1 0,60 0,25 0,39
Akk. 8 1,03 0,38 1,68 50,6 0,20 0,86 1,30
Akk. 9 -1,04 -1,94 -0,14 35,9 0,77 -0,29 -0,51
Akk. 10 0,44 -0,25 1,12 28,4 0,96 -1,91 -1,87
Akk. 11 0,91 0,26 1,57 46,4 0,33 0,38 1,00
Akk. 12 -0,44 -1,24 0,35 63,8 0,02 1,57 0,37
Akk. 13 0,18 -0,54 0,88 36,6 0,74 -0,71 -0,35
Akk. 14 0,18 -0,54 0,88 28,4 0,96 -1,74 -1,58

Akk. 15 2,01 1,34 2,68 38,7 0,66 -0,29 -0,39



