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Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht, inwiefern ungleiche Bildungschancen mit dem Phänomen von Underachie-
vement verbunden sind. Analysiert wird zudem, ob Persçnlichkeitseigenschaften den Zusammenhang von sozialer Her-
kunft und Bildungschancen vermitteln. Underachievement bezieht sich auf die Beobachtung, dass die schulischen Ergeb-
nisse von Kindern hinter deren kognitiven Lernpotenzialen zurückbleiben. Die Analysen basieren auf Daten des Sozio-
oekonomischen Panels (SOEP). Sie zeigen, dass das Underachievement-Risiko für Kinder von Eltern ohne akademischen
Abschluss deutlich hçher ist als für Kinder, bei denen mindestens ein Elternteil über einen akademischen Abschluss ver-
fügt. Ein Ergebnis unserer Analysen ist, dass Persçnlichkeitsstrukturen die ungleichen Underachievement-Risiken nicht
erklären kçnnen. Persçnlichkeitsausprägungen haben lediglich einen stärkeren Einfluss auf den Schulerfolg bei Kindern
aus Akademiker-Familien. Dies ist vor allem einem Selektionseffekt geschuldet. Dieser Befund sowie die Berücksichti-
gung von Schulnoten in unseren Analysen deuten darauf hin, dass nicht Leistungsunterschiede, sondern Unterschiede in
Bildungsentscheidungen die hçhere Underachievement-Risiken von Kindern aus nicht-akademischen Familien verursa-
chen.

Summary: This paper examines the impact of underachievement on inequality of educational opportunities. It also inves-
tigates whether personality traits are a mediating mechanism between social origin and underachievement. Underachieve-
ment is defined as achieving a school attainment that is below the individual cognitive learning potential measured by
tests of fluid intelligence. The paper develops a definition of underachievement which takes into account the German
school system with its different types of secondary schools. In the empirical analyses, we use data from the German Socio-
Economic Panel (SOEP). The results show that children from lower socio-economic background have a higher risk of un-
derachievement than children of a higher socio-economic background. This difference cannot be explained by composi-
tional differences in personality traits between children of differing social backgrounds. Our analyses reveal that the influ-
ence of personality traits is stronger for children from higher socio-economic classes. A comparison of school grades of
underachievers and non-underachievers suggests that it is not differences in school performance, but differences in educa-
tional decisions that cause the higher risk of underachievement among children from the lower classes.

1. Einleitung

Zahlreiche soziologische Studien und nicht zuletzt
die PISA-Erhebungen weisen auf einen starken Zu-
sammenhang von sozialer Herkunft und Bildungs-
erfolg bei deutschen Schülerinnen und Schülern
hin. Auch in diesem Beitrag stehen soziale Bildungs-
ungleichheiten im Mittelpunkt des Interesses, ver-
bunden allerdings mit dem Versuch einer interdis-

ziplinären Erklärung. Dazu reichern wir die
soziologische Untersuchung von Chancengleichheit
durch die Einbindung psychologischer Sichtweisen
und Konstrukte an.

Für Dahrendorf (1979: 174) ist die „Gleichheit der
Bildungschancen ein Grundrecht jedes Bürgers,
denn Bildung ist sowohl eine Voraussetzung als
auch eine Dimension der vollen sozialen und politi-
schen Teilnahme“. In vielen soziologischen Studien
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werden ungleiche Bildungschancen durch einen
Vergleich von Gruppen, die relativ gut oder
schlecht im Bildungssystem abschneiden (im Sinne
von Unter- und Überrepräsentanz), untersucht. Dies
ist jedoch unzureichend. Das Gebot der Chancen-
gleichheit wird verletzt, wenn Kinder mit gleichen
kognitiven Voraussetzungen aufgrund ihrer sozia-
len Herkunft (oder anderer sogenannter zugeschrie-
bener Merkmale) in Lernprozessen und hinsichtlich
ihres Bildungserwerbs benachteiligt werden (vgl.
Solga 2009). Sozial ungleiche Bildungschancen wä-
ren dementsprechend erst dann vorhanden, wenn
Kinder aus niedrigeren Schichten seltener als Kin-
der hçherer sozialer Herkunft ihre vorhandenen
kognitiven Lernpotenziale in entsprechende Schul-
leistungen und Bildungserfolge umsetzen kçnnen
oder Kinder hçherer Schichten häufiger einen hçhe-
ren Bildungserfolg erreichen, als es ihre kognitiven
Grundfähigkeiten erwarten lassen würden. Ersteres
wird in der Psychologie als Underachievement be-
zeichnet, letzteres als Overachievement.1

Under- und Overachievement sind in keinem Bil-
dungssystem vollkommen auszuschließen. Meta-
Analysen haben gezeigt, dass die Korrelation zwi-
schen Schulleistungen und IQ-Tests eine mittlere
Stärke – zwischen 0,34 bis 0,51 – aufweist (Stern/
Hardy 2004: 595). Das heißt, IQ-Tests erklären 12
bis 26 Prozent der Unterschiede im Schulerfolg. Es
bestand auch nie die Annahme, dass Lernfähigkeit
und Schulleistungen perfekt korrelieren (Thorndike
1963), da zwei Prozesse diese Korrelation „stçren“:
zum einen das Über- und Unterbewerten von Schul-
leistungen durch Lehrer2 bei der Benotung und zum
anderen ein „hidden underachievement“, das dann
vorhanden ist, wenn Lehrer und Eltern die Lernpo-
tenziale der Kinder nicht erkennen oder abweichen-
de Bildungsentscheidungen treffen (Breen/Gold-
thorpe 1997, Cheung/Rudowicz 2003, Ford 1996,
Troyna 1991). Wie häufig Under- und Overachieve-
ment in einem Bildungssystem vorkommen, hängt
allerdings von den konkreten Lernbedingungen und
den Bildungsinstitutionen ab. Damit wird die Unter-
suchung von Under- und Overachievement für die
Erklärung von Chancenungleichheiten in Deutsch-
land in zweierlei Hinsicht relevant: (1) Wie hoch
sind die Anteile für die beiden Phänomene im deut-
schen Bildungssystem? Und (2) wie stark und wa-

rum sind sie mit der sozialen Herkunft der Lernen-
den verbunden? Beide Fragen sind Gegenstand des
vorliegenden Beitrags. In Bezug auf die zweite Frage
untersuchen wir, ob Persçnlichkeitsausprägungen
einen Einfluss auf das Underachievement-Risiko ha-
ben und inwiefern sie hierbei vorhandene Her-
kunftsunterschiede erklären kçnnen.

Bevor wir unsere Überlegungen und Analysen zur
Beantwortung dieser beiden Fragen ausführen, wol-
len wir kurz darlegen, worin sich unser Beitrag von
bisherigen Beiträgen zu diesem Thema unterschei-
det. Kognitive Lernpotenziale wurden bereits im so-
genannten Wisconsin-Modell des Statuserwerbs be-
rücksichtigt (Jencks et al. 1983, Sewell et al. 1969,
Sewell et al. 1970). In diesem Modell wurden die
kognitiven Fähigkeiten (mental abilities) von Kin-
dern als unabhängige Variable zur Vorhersage des
individuellen Bildungserfolgs verwendet. In unseren
Analysen zum Underachievement sind die kogniti-
ven Lernpotenziale hingegen Definitionsbestandteil
der abhängigen Variablen. Ferner haben die PISA-
und TIMSS-Studien breite Überschneidungen in
den Kompetenzbereichen unterschiedlicher Schul-
typen gezeigt. So gibt es beispielsweise Hauptschü-
ler, die mit 15 Jahren die gleichen Kompetenzen
erworben haben wie Realschüler. Diese Überschnei-
dungen sagen jedoch nichts über den Anteil von
Under- und Overachievement aus. Zum einen zei-
gen sie nicht, wie hoch der Anteil derjenigen
Hauptschüler ist, die – obgleich sie dieselben Kom-
petenzwerte wie die Realschüler erreichen – gerin-
gere Kompetenzen erworben haben, als es ihr kog-
nitives Lernpotenzial beim Besuch einer Schule
anderen Typs zugelassen hätte. Zum anderen ist
Underachievement nicht nur bei derartigen Über-
schneidungen vorhanden, denn die geringeren
Kompetenzwerte eines Teils der Hauptschüler kçn-
nen auch durch Unterschiede in den Lerngelegen-
heiten (nach Schultypen) im Vergleich zu Realschü-
lern verursacht sein, so dass diese Hauptschüler
trotz eines gleichen kognitiven Lernpotenzials im
Vergleich zu Realschülern geringere Kompetenz-
werte erreicht haben. Der zentrale Unterschied un-
serer Untersuchung zu diesen Schulleistungsstudien
besteht daher darin, dass wir Underachievement als
abhängige Variable wählen. Gegenüber der etablier-
ten psychologischen Forschung zum Underachieve-
ment entwickeln wir ein soziologisch fundiertes
Konzept des Underachievements, mit dem die insti-
tutionelle Verfasstheit von Bildungssystemen – hier
des deutschen – berücksichtigt werden kann. Für
die soziologische Bildungsforschung ist dieses Kon-
zept interessant, da es eine adäquate Untersuchung
von Ungleichheiten in Bildungschancen ermçglicht.
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Darüber hinaus verdient unsere Frage nach der Ver-
mittlung der Herkunftseffekte über die Ausprägung
in Persçnlichkeitsvariablen in der soziologischen
Forschung stärkere Beachtung. In der erziehungs-
wissenschaftlichen und psychologischen Literatur
wird häufig auf die Bedeutung von Persçnlichkeits-
unterschieden für erfolgreiches Lernen in der Schule
hingewiesen (Entwistle 1972, de Raad/Schouwen-
burg 1996, Noftle/Robins 2007), der Einfluss der
sozialen Herkunft hingegen zumeist ausgeblendet.
Mit dem interdisziplinären Zugang unseres Bei-
trags, der psychologische und soziologische Merk-
male bei der Vorhersage des Schulerfolgs kombi-
niert, untersuchen wir, ob die soziale Herkunft über
Persçnlichkeitsunterschiede für den Schulerfolg
(hier gemessen als Underachievement) im deut-
schen Bildungssystem relevant wird. Damit erçff-
nen wir Mçglichkeiten für einen Erklärungsver-
such, der über die bisherige rein disziplinäre Suche
nach den Einflussfaktoren von Chancenungleich-
heiten hinausgeht.

Der Beitrag ist folgendermaßen gegliedert: In Ab-
schnitt 2 wird das Konzept des Underachievements
und der Zusammenhang von Underachievement,
Persçnlichkeit und sozialer Herkunft diskutiert, um
daraus empirisch überprüfbare Hypothesen abzu-
leiten. In Abschnitt 3 werden die verwendeten Da-
ten des Sozio-oekonomischen Panels (SOEP) sowie
die Operationalisierungen der abhängigen und un-
abhängigen Variablen vorgestellt. In Abschnitt 4
werden deskriptive Befunde und in Abschnitt 5 die
Ergebnisse der empirischen Überprüfung unserer
Hypothesen präsentiert. Zum Abschluss des Bei-
trags werden die Befunde mit Blick auf die Erklä-
rung ungleicher Bildungschancen diskutiert und bi-
lanziert.

2. Underachievement, Persçnlichkeit und
soziale Herkunft

Im Folgenden wird zuerst das Konzept von Under-
achievement vorgestellt. Anschließend wird das
psychologische Konzept der Persçnlichkeit erçrtert
und diskutiert, warum Persçnlichkeitsunterschiede
eine der Ursachen für ungleich verteilte Under-
achievement-Risiken sein kçnnen. Am Ende dieses
Abschnitts entwickeln wir Hypothesen zum Ein-
fluss von Persçnlichkeitsunterschieden auf Under-
achievement-Risiken und ihren Zusammenhang
mit sozialer Herkunft.

2.1 Underachievement

Underachievement ist ein Konzept der Psychologie.
Es bezieht sich auf die Beobachtung, dass die schu-
lischen Ergebnisse von Lernenden hinter ihren kog-
nitiven Lernpotenzialen zurückbleiben (Reis/
McCoach 2000). Underachievement ist ein soziales
Phänomen (Carrier 1983), das beispielsweise durch
unzureichende Lerngelegenheiten, Bildungserfah-
rungen oder Lernmotivationen verursacht sein mag
(Bempechat/Ginsburg 1989, Stamm 2008). Sind
diese Ursachen systematisch von der sozialen Her-
kunft abhängig, kçnnen sie zu Unterschieden im
Transfer von kognitiven Lernpotenzialen in schuli-
schen Erfolg und damit zu sozial ungleich verteilten
Underachievement-Risiken beitragen (Cheung/Ru-
dowicz 2003).

Underachievement wird üblicherweise als Diskre-
panz zwischen den Ergebnissen in IQ-Tests und
Schulleistungen operationalisiert (Thorndike 1963).
Dabei gibt es unterschiedliche Herangehensweisen.
Einige Forscher verwenden Schwellen-Werte: Un-
derachiever sind hier bspw. Schüler, die über dem
90. Prozentrang der IQ-Verteilung und unter dem
Median der Durchschnittsnotenverteilung liegen.
Andere Autoren bevorzugen ein Regressionsmodell,
mit dem die individuellen Leistungsergebnisse aus
Fähigkeitsmessungen vorhergesagt werden. Hier
dienen die Residuen als Definitionskriterium für ein
Underachievement. Weiterhin kann zwischen einem
kategorialen und kontinuierlichen Underachieve-
ment-Begriff unterschieden werden (vgl. Preckel et
al. 2006). Die Ergebnisse dieser unterschiedlichen
Identifikationsverfahren und statistischen Metho-
den sind vergleichbar (Lau/Chan 2001).

Eine Anwendung dieser Verfahren auf das deutsche
Schulsystem verbietet sich jedoch aus folgenden
Gründen: Aufgrund der unterschiedlichen Schul-
typen existieren unterschiedliche Lernmilieus und
Benotungsstandards, so dass Noten in Abhängig-
keit vom besuchten Schultyp eine qualitativ unter-
schiedliche Bedeutung haben und die Noten unter-
schiedlicher Schultypen nicht vergleichbar sind. Die
Bedingung einer gemeinsamen Skala der Leistungs-
messung ist damit verletzt (vgl. Thorndike 1963).
Außerdem hat der Schulerfolg im mehrgliedrigen
deutschen Schulsystem – aus soziologischer Sicht –
zwei Dimensionen: Neben der Schülerleistung und
den erworbenen Kompetenzen, die sich (zum Teil)
im Notendurchschnitt abbilden, bestimmen vor al-
lem die besuchte Schulform und der hier typischer-
weise erzielte (bzw. erzielbare) Schulabschluss die
zukünftigen Ausbildungs- und Erwerbschancen
(Müller/Jacob 2008, Solga 2005). So haben Jugend-
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liche mit einem Hauptschulabschluss – unabhängig
von ihren Kompetenzen – eine geringere Chance
auf Zugang zu weiterqualifizierenden Ausbildungs-
gängen und qualifizierten Erwerbstätigkeiten als
Jugendliche mit einem Realschulabschluss oder
Abitur.

Ausgehend von diesen Überlegungen werden wir
ein eigenes, genuin soziologisches Konzept des Un-
derachievements verwenden. Es verbindet die indi-
viduell-psychologische Dimension des kognitiven
Lernpotenzials mit einem bildungsinstitutionellen
Verständnis von Bildungserfolg. Wir definieren da-
her Underachievement als Diskrepanz zwischen be-
suchtem Schultyp und individuellem Lernpotenzial.
Dabei dient der Median der kognitiven Lernpoten-
ziale der Schüler eines Schultyps als ein Maß für die
typische (oder typischerweise notwendige) Lernfä-
higkeit von Kindern zum Besuch dieses Schultyps.
Gemäß dieser Definition sind Hauptschüler dann
als Underachiever zu klassifizieren, wenn ihr kogni-
tives Potenzial über dem Median der Verteilung des
kognitiven Lernpotenzials von Realschülern liegt.
Das heißt, die betroffenen Hauptschüler verfügen
zwar über ein vergleichbares Lernpotenzial wie die
besseren 50 Prozent der Realschüler, haben jedoch
als Hauptschüler in der Regel eine deutlich geringe-
re Chance, einen vergleichbaren Schulabschluss zu
erwerben. Besonders gravierend trifft die Problema-
tik des Underachievements Hauptschüler mit einem
individuellen Lernpotenzial, mit dem sogar ein
Gymnasialbesuch mçglich gewesen wäre. Real-
schüler, deren kognitives Lernpotenzial oberhalb
des Medians des kognitiven Lernpotenzials von
Gymnasiasten liegt, sind gleichfalls als Underachie-
ver zu klassifizieren. Overachiever kçnnen analog
dieser Klassifikationsmethode definiert werden: Es
sind all jene Gymnasiasten bzw. Realschüler, deren
kognitives Lernpotenzial geringer ist als der Medi-
an der kognitiven Lernpotenziale von Real- bzw.
Hauptschülern. Derartige Überschneidungen in den
Verteilungen der kognitiven Grundfähigkeiten der
Schüler unterschiedlicher Schultypen – bei annä-
hernder Normalverteilung der kognitiven Lernpo-
tenziale für jeden Schultyp – sind in Deutschland
vorhanden (Stern/Hardy 2004: 606, Solga et al.
2005).

Unsere Definition von Underachievement korres-
pondiert in gewisser Weise mit einer Argumenta-
tion, die häufig zur Rechtfertigung des mehrgliedri-
gen Schulsystems in Deutschland bemüht wird.
Diese geht von dem Ziel aus, mçglichst homogene
Schülergruppen zu schaffen, um den kognitiven
Mçglichkeiten und Bedürfnissen der Schüler im Un-
terricht besser entsprechen zu kçnnen. Besucht ein

Jugendlicher mit hçherem Lernpotenzial einen
Schultyp, der auf die Bedürfnisse von Schülern mit
niedrigeren kognitiven Grundfähigkeiten ausgerich-
tet ist, kann folglich in zweifacher Hinsicht von
einem „verlorenen“ Lernpotenzial gesprochen wer-
den: Zum einen werden die vorhandenen Lernfä-
higkeiten des betreffenden Jugendlichen nicht aus-
reichend entwickelt und gefçrdert; zum anderen
bleibt ihm (zumindest vorerst) der Weg zu hçheren
Bildungsabschlüssen und -karrieren versperrt. Der-
artige negative Konsequenzen sind bei einem Over-
achievement nicht zu erwarten. Interessant ist diese
Personengruppe gleichwohl mit Blick auf die Frage
von Chancengleichheit – nämlich, inwiefern auch
ein Overachievement von der sozialen Herkunft
der Schüler abhängig ist. In unseren empirischen
Analysen gehen wir daher auch kurz auf Over-
achievement ein.

2.2 Persçnlichkeit, soziale Herkunft und
Underachievement

Im Folgenden wollen wir darlegen, inwiefern Per-
sçnlichkeitseigenschaften einen Vermittlungsme-
chanismus für den Zusammenhang von sozialer
Herkunft und Underachievement darstellen kçn-
nen. Schulische Leistungen sind das Ergebnis des
Zusammenwirkens von kognitiven und nicht-kog-
nitiven Faktoren. Leistung ist nach Young (1958: 4)
das Resultat aus Lernpotenzial (kognitiv) und An-
strengung (nicht-kognitiv). Von daher sollten die
Verhaltensweisen des Schülers im Schulkontext, die
im Zusammenhang mit der individuellen Anstren-
gung stehen, auch für das jeweilige Underachieve-
ment-Risiko von Bedeutung sein (Baker et al. 1998,
Reis/McCoach 2000). Eine Einflussgrçße für diese
anstrengungsbezogenen Verhaltensweisen stellt die
Persçnlichkeit des Schülers dar. Sie wird immer
wieder als ein wichtiger Faktor für schulischen Er-
folg hervorgehoben (Entwistle 1972, de Raad/
Schouwenburg 1996, Noftle/Robins 2007).

Als Persçnlichkeit werden in der Psychologie (vgl.
Asendorpf 2007) und der Sozialisationsforschung
(vgl. Hurrelmann 2006) die relativ stabilen und
konsistenten Eigenschaften, Einstellungen, Gefühle,
Motivationen und Interessen eines Menschen ver-
standen, die sich ausgehend von seiner biologischen
Ausstattung als Ergebnis der Auseinandersetzung
mit seiner sozialen Umwelt entwickelt haben. Den
sogenannten Big Five kommt innerhalb der Persçn-
lichkeitsforschung eine integrative Funktion zu
(John/Srivastava 1999). Dieses international aner-
kannte und kulturübergreifend replizierte Persçn-
lichkeitsmodell wird zunehmend auch in den So-
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zialwissenschaften in seiner Bedeutung für die So-
zialstruktur, beispielsweise als Mechanismus bei
der (Re)Produktion von Ungleichheit, erkannt
(Dehne/Schupp 2007).

Die Theorie der Big Five postuliert fünf breite Per-
sçnlichkeitsdimensionen:

– Extraversion beschreibt das aktive Verhalten im
zwischenmenschlichen Bereich.

– Verträglichkeit betrifft ebenfalls das interperso-
nale Verhalten und betont Altruismus und Mitge-
fühl.

– Gewissenhaftigkeit setzt sich aus den Teilberei-
chen Kompetenz, Pflichtbewusstsein und Selbst-
disziplin zusammen.

– Neurotizismus beschreibt individuelle Unter-
schiede in der emotionalen Stabilität.

– Offenheit für Erfahrungen erfasst das Interesse
und Ausmaß der Beschäftigung mit neuen Erfah-
rungen und Erlebnissen.

Für alle fünf Faktoren konnten Zusammenhänge mit
dem Bildungserfolg nachgewiesen werden (de Raad/
Schouwenburg 1996; vgl. auch Anger/Heineck
2008, Heineck/Anger 2009). Die meisten empiri-
schen Studien betonen die Bedeutung von Gewissen-
haftigkeit, insbesondere der Facette Selbstdisziplin
(Duckworth/Seligman 2005).3 Hier besteht ein en-
ger Zusammenhang zu motivationalen Konstruk-
ten, wie Anstrengungsbereitschaft und Ehrgeiz.
„Gewissenhafte“ Personen kçnnen schulische An-
forderungen und Erwartungen offenbar leichter er-
füllen (Preckel et al. 2006). In einer Übersicht von
aktuellen psychologischen Forschungsergebnissen
gelangen Borghans und Kollegen (2008) zu ver-
gleichbaren Schlussfolgerungen. Sie weisen zudem
auf die hohe Bedeutung des Faktors Offenheit für
Erfahrungen hin.4 Dieser wird mit einer hçheren
Bildungsmotivation in Verbindung gebracht (John
et al. 1994, Komarraju/Karau 2005). Der Zusam-
menhang von Schulerfolg und dem Faktor Verträg-

lichkeit wird unter dem Aspekt sozial-emotionaler
Anpassungsfähigkeit diskutiert. Signifikante Effek-
te dieses Faktors lassen sich insbesondere in koope-
rativen Lernumwelten finden. Extraversion weist in
Abhängigkeit vom Lebensalter gegensätzliche Zu-
sammenhänge mit Bildungserfolg auf. Während ho-
he Ausprägungen in dieser Persçnlichkeitsdimen-
sion im Sekundar- und Tertiärbereich eher ein
Hindernis darstellen, scheinen extravertierte Kinder
bis zum Alter von etwa 12 Jahren ihren introvertier-
ten Altersgenossen in der Schule überlegen zu sein
(Eysenck 1996). Im Bereich emotionaler Stabilität
(Neurotizismus) werden schwach negative Zusam-
menhänge berichtet, die mit zunehmendem Alter
mçglicherweise stärker werden (de Raad/Schou-
wenburg 1996).

Neben den Big Five werden weitere Persçnlichkeits-
eigenschaften im Sinne stabiler traits diskutiert, die
das Bildungsverhalten beeinflussen kçnnen. Andre-
sen (1995) postuliert als einen sechsten Faktor der
Persçnlichkeit die Risikobereitschaft (vgl. Becker
1999). Hierbei handelt es sich um individuelle Ein-
stellungen zu risikobehafteten Verhaltensweisen
und Entscheidungen, die über zahlreiche Situatio-
nen hinweg stabil sind (Dohmen et al. 2005). Risi-
koaversion wird in einer wachsenden Zahl çkono-
mischer Arbeiten bei der Erklärung von beruflichen
und bildungsbezogenen Entscheidungsprozessen
berücksichtigt (Bonin et al. 2007, Borghans et al.
2008).

Wenn Persçnlichkeitsunterschiede überhaupt den
Einfluss von sozialer Herkunft auf Underachieve-
ment-Risiken mit erklären sollen, muss die Persçn-
lichkeitsentwicklung zunächst von der sozialen
Herkunft beeinflusst werden. Dieser Zusammen-
hang berührt die in der Persçnlichkeitspsychologie
immer noch intensiv geführte Anlage-Umwelt-De-
batte (Nature vs. Nurture). Es ist ein robuster Be-
fund der verhaltensgenetischen Forschung (in der
Zwillings- und Adoptionsstudien kombiniert wer-
den),5 dass im Durchschnitt rund 50 Prozent der
Varianz der individuellen Unterschiede in den Aus-
prägungen der Big Five durch genetische Verwandt-
schaft erklärt werden (vgl. Asendorpf 2007). Die
anderen 50 Prozent der individuellen Persçnlich-
keitsunterschiede sind durch die soziale Formung
der Persçnlichkeit im Zusammenspiel mit funktio-
nalen Strukturerfordernissen und organischen Be-
dürfnissen zu erklären. Dies deckt sich mit den Er-
gebnissen der Meta-Analysen von Roberts und
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3 Für eine chronologische Auswahl empirischer Studien
vgl. John et al. 1994, Blickle 1996, de Fruyt/Mervielde
1996, Heaven et al. 2002, Furnham et al. 2003, Komarra-
ju/Karau 2005, Chowdhury/Amin 2006, Preckel et al.
2006, Di Fabio/Busoni 2007, Noftle/Robins 2007, Wager-
man/Funder 2007, Heaven/Ciarrochi 2008.
4 Folgt man der Argumentation von Stern und Hardy
(2004: 598), dass „fehlendes Wissen nicht durch Intelli-
genz ausgeglichen werden (kann)“, kçnnte die Bedeutung
von Gewissenhaftigkeit und Offenheit für Erfahrungen
für Lernerfolge dadurch begründet sein, dass sie wichtige
nicht kognitive Voraussetzungen für solche Erfolge dar-
stellen.

5 In reinen Zwillingsstudien wird der genetische Anteil
der Varianzerklärung in der Regel überschätzt (vgl. Asen-
dorpf 2007).



Kollegen (2006) sowie Roberts und DelVecchio
(2000). Diese weisen darauf hin, dass die Persçn-
lichkeit gerade in der Kindheit im hohen Maße
durch die sozialen Umweltbedingungen beeinflusst
wird (vgl. Lehnart et al. 2008). Die von den kindli-
chen Persçnlichkeitsdispositionen ausgehenden
Trajektorien sind im weiteren Lebensverlauf dann
relativ stabil (vgl. Asendorpf et al. 2009). Auftre-
tende Veränderungen folgen dann eher dem Mus-
ter: „They make us more of who we already are“
(Roberts et al. 2003: 592). Die Betonung der biolo-
gischen Determinanten der Persçnlichkeit bei den
Begründern der Fünf-Faktoren-Theorie (McCrae/
Costa 1999, McCrae et al. 2000) ist insofern wie
folgt zu interpretieren: Gemeint ist kein biologi-
scher Determinismus, sondern dass sowohl geneti-
sche als auch soziale Faktoren die Persçnlichkeits-
entwicklung beeinflussen (Plomin et al. 1999: 77).

Mçgliche Erklärungsperspektiven für den Einfluss
der sozialen Umwelt auf die Persçnlichkeitsent-
wicklung von Kindern erçffnen Sozialisationsfor-
schung (Hurrelmann 2006: 48) und psychologische
Entwicklungstheorien psychoanalytischen (z. B.
Erikson 1963) wie lerntheoretischen (z. B. Bandura
1977) Hintergrunds. Studien in der Entwicklungs-
psychologie haben gezeigt, dass Unterschiede in
den Erziehungsstilen sozialer Schichten die Persçn-
lichkeitsentwicklung von Kindern beeinflussen
(z. B. Shaffer 2005. Shanahan et al. 2008). In der
Sozialisationsforschung wird der Zusammenhang
von sozialer Herkunft und Persçnlichkeitsentwick-
lung von Kindern unter anderem durch die berufli-
chen Alltagserfahrungen und die Bildung der Eltern
erklärt, da sie die familialen Interaktionen und Er-
ziehungspraktiken beeinflussen (z. B. Hurrelmann
2006, Rolff 1980). Die Grundrichtung dieser These
geht bereits auf Kohn (1981) zurück, der in seinen
Arbeiten gezeigt hat, dass Eltern im Erziehungspro-
zess durch Wertvorstellungen und Verhaltensweisen
geleitet werden, die sie an ihren Arbeitsplätzen ent-
wickelt haben. Auch Greenberger und Kollegen
(1994) fanden heraus, dass Eltern mit gering quali-
fizierten Tätigkeiten die in ihren Lebenswelten Er-
folg versprechenden Verhaltensweisen und Werte –
wie Unterordnung unter die Autorität von Vorge-
setzten – an ihre Kinder weitergeben. Eltern mit hç-
her qualifizierten Tätigkeiten diskutieren und ver-
handeln hingegen çfter mit ihren Kindern. Sie
belohnen Initiative, Neugier und Kreativität – d. h.
Fähigkeiten, die an ihren Arbeitsplätzen geschätzt
werden. Für die Risikobereitschaft wird ebenfalls
davon ausgegangen, dass die Sozialisation in der
Familie die individuell unterschiedlichen Einstellun-
gen von Kindern zu Risiken beeinflusst (Dohmen et
al. 2006).

Warum sollten nun Persçnlichkeitsunterschiede zu
ungleichen Underachievement-Risiken führen? Wie
die Diskussion zum Zusammenhang von Persçn-
lichkeitsausprägungen und Schulerfolg am Beginn
dieses Abschnitts verdeutlicht hat, kçnnen Persçn-
lichkeitsunterschiede erstens durch unterschiedliche
Verhaltensweisen im Unterricht und damit einher-
gehenden Unterschieden in den Lernanstrengungen
und im Lernverhalten zu einem ungleichen Under-
achievement-Risiko führen. Zweitens kçnnen sie
das Benotungs- und Bewertungsverhalten von Leh-
rern beeinflussen, so dass die vorhandenen Lern-
potenziale von Kindern mit schulisch negativ be-
werteten Persçnlichkeitseigenschaften unterschätzt
werden. Drittens kçnnen Persçnlichkeitsunterschie-
de auch die Wahrnehmung bzw. das Erkennen von
Lernpotenzialen der Kinder durch die Eltern und
damit die Fçrderung der Kinder sowie die elterli-
chen Bildungsentscheidungen beeinflussen. Über
diese drei Mechanismen kann die soziale Herkunft
von Kindern für das Risiko eines Underachieve-
ments (sowie auch die Chancen eines Overachieve-
ments) relevant werden. Dies wird in unseren
Hypothesen näher ausgeführt.

2.3 Basishypothesen und Hypothesen

Unterschiede in den Persçnlichkeitsstrukturen (P)
kçnnen nur dann den Zusammenhang zwischen
Herkunft (H) und Underachievement (U) – mit H c
P c U – vermitteln, wenn folgende Voraussetzun-
gen im Sinne von Basishypothesen erfüllt sind.

– Basishypothese 1: Das Risiko eines Underachieve-
ments ist abhängig von der sozialen Herkunft
(Hc U).

– Basishypothese 2: Es besteht ein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen der sozialen Herkunft
und Unterschieden in den Persçnlichkeitsstruktu-
ren (HcP).

– Basishypothese 3: Persçnlichkeitseigenschaften
beeinflussen signifikant das Risiko eines Under-
achievements (Pc U).

Sollten diese Zusammenhänge empirisch nicht
nachweisbar sein, kann der Zusammenhang von so-
zialer Herkunft und Underachievement nicht auf ei-
ner ungleichen Verteilung von Persçnlichkeitseigen-
schaften basieren.

Ausgehend von den drei oben genannten mçglichen
Mechanismen, über die ein Zusammenhang von
Persçnlichkeitsstruktur und dem Risiko eines Un-
derachievements hergestellt werden kann, und un-
ter Berücksichtigung der sozialen Herkunft kçnnen
vier Hypothesen ableitet werden.
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– Hypothese 1: Kinder aus unteren Schichten ha-
ben häufiger als Kinder hçherer Schichten schu-
lisch nachteilige Persçnlichkeitseigenschaften.
Dies ist die Ursache dafür, dass Kinder unterer
Schichten ein hçheres Risiko eines Underachieve-
ments besitzen. Hierbei wäre zu erwarten, dass
der Effekt für den Einfluss der sozialen Herkunft
auf das Risiko eines Underachievements unter
Kontrolle von Persçnlichkeitseigenschaften deut-
lich geringer ist.

Derartige Verteilungsunterschiede in den Persçnlich-
keitseigenschaften von Kindern unterschiedlicher so-
zialer Herkunft kçnnten, wie bereits ausgeführt,
durch die Sozialisation in der Herkunftsfamilie ver-
ursacht sein. Schulisch vorteilhaft kçnnten bestimm-
te Persçnlichkeitsausprägungen zum einen deshalb
sein, weil sie tatsächlich Lernerfolge begünstigen,
und zum anderen, weil sie dem Sozialcharakter der
Mittel- und Oberschichten entsprechen. So weisen
beispielsweise Bourdieu und Passeron (1971) da-
rauf hin, dass die Kommunikationsformen des Un-
terrichts und die Curricula an den Normen der Mit-
telschicht orientiert sind, aus der auch die Mehrheit
der Lehrer stammt.

Im Unterschied zu dieser klassischen Kompositions-
hypothese, die eine gleiche Wirkung von Persçn-
lichkeitsausprägungen für Kinder unterschiedlicher
Herkunft unterstellt, lassen sich zwei konkurrieren-
de Hypothesen formulieren, die von einer her-
kunftsabhängigen Wirkung ausgehen.

– Hypothese 2: Die Persçnlichkeitsstruktur hat bei
Kindern aus sozial unteren Schichten eine hçhere
Bedeutung für das Risiko eines Underachieve-
ments als bei Kinder aus hçheren Schichten. Ge-
rade für Kinder unterer Schichten kçnnten schu-
lisch vorteilhafte Persçnlichkeitseigenschaften
eine wichtige Voraussetzung dafür sein, dass ihre
Lernpotenziale entdeckt und gefçrdert werden.
Damit hätten Unterschiede in den Persçnlich-
keitsstrukturen für Kinder aus sozial benachtei-
ligten Familien einen stärkeren Einfluss auf das
Underachievement-Risiko als für Kinder aus so-
zial hçheren Familien.

Zur Begründung dieser Hypothese lassen sich un-
terschiedliche Sachverhalte anführen. Zum einen
kçnnte die Persçnlichkeit der Kinder aus sozial be-
nachteiligten Familien aufgrund des Mangels an ex-
ternen Lernressourcen (wie Anregung und Unter-
stützung beim Lernen durch die Eltern) von
besonderer Bedeutung sein. Gewissenhaftigkeit
kçnnte beispielweise eine wichtige Ressource für
den Erfolg für Schüler aus bildungsfernen Schichten
darstellen, die über weniger externe Motivations-

quellen (Familie, Freundeskreis) verfügen. Ferner
kann die von Bourdieu (1982) kritisierte Mittel-
schichtorientierung der Institution Schule dazu bei-
tragen, dass die Lernpotenziale von Kindern aus so-
zial benachteiligten Schichten durch Lehrer nur
dann erkannt werden, wenn sie sich entsprechend
den schulischen Standards verhalten (vgl. Bourdieu/
Passeron 1971, Ditton 2004, Rolff 1981). Schließ-
lich kçnnen soziale Unterschiede in den Bildungs-
aspirationen und -entscheidungen der Eltern als Be-
gründung angeführt werden (vgl. Breen/Goldthorpe
1997). Das heißt, erst wenn Kinder aus niedrigeren
Schichten über eine schulisch vorteilhafte Persçn-
lichkeitsstruktur verfügen, erkennen auch deren El-
tern ihre Lernpotenziale, und diese unterstützen ih-
re Kinder erst dann beim Zugang zu hçheren
Bildungsgängen.

Konkurrierend dazu kann auch eine Hypothese für
einen hçheren Einfluss bei Kindern aus sozial hçhe-
ren Schichten formuliert werden:

– Hypothese 3: Kinder aus hçheren Schichten ha-
ben ein hçheres Underachievement-Risiko, wenn
sie eine schulisch nachteilige Persçnlichkeits-
struktur aufweisen, als Kinder aus niedrigeren
Schichten. Unterschiede in den Persçnlichkeits-
strukturen hätten damit für Kinder aus sozial hç-
heren Familien einen stärkeren Einfluss auf das
Underachievement-Risiko.

Hierfür lassen sich zwei Erklärungen anführen:
Aufgrund der Mittelschichtorientierung von Schu-
len kçnnten zum einen die stereotypen Erwartun-
gen bezüglich bestimmter (positiv bewerteter) Ver-
haltensweisen bei Kindern aus Akademiker-
Familien seitens der Lehrer stärker sein als bei Kin-
dern aus Familien ohne akademisch gebildete El-
tern. Das Verletzen dieser Erwartungen durch schu-
lisch nachteilige Persçnlichkeitsausprägungen von
Kindern aus Akademiker-Familien kçnnte dazu
führen, dass Lehrer (und Eltern) deren kognitives
Potenzial nicht erkennen oder unterschätzen.6 Zum
anderen kçnnte bei Kindern aus Akademiker-Fami-
lien erst bei einer schulisch stark nachteiligen
Persçnlichkeitsstruktur ein erhçhtes Underachieve-
ment-Risiko bestehen, so dass die Gruppe der Un-
derachiever aus diesen Familien in hçherem Maße
negativ selektiv wäre als die Gruppe der Under-
achiever aus niedrigeren Schichten. Erst dann wäre

424 Zeitschrift für Soziologie, Jg. 38, Heft 5, Oktober 2009, S. 418–440

6 Im Unterschied dazu ist aus der Forschung zu sozialer
Kategorisierung und dem Labeling bekannt, dass positive
Abweichungen von stereotypen Erwartungshaltungen bei
Angehçrigen unterer sozialer Gruppen seltener – und wenn
überhaupt dann als „Ausnahmen von der Regel“ – wahr-
genommen werden (Brewer/Brown 1998, Fiske 1998).



auch bei Kindern aus sozial hçheren Familien der
Lernerfolg bzw. der Besuch hçherer Schultypen
(insbesondere des Gymnasiums) so beeinträchtigt,
dass Eltern – trotz des für den Statuserhalt notwen-
digen hçheren Schulabschlusses (vgl Breen/Gold-
thorpe 1997) – davon „absehen“ würden.

Diese drei Hypothesen zum Zusammenhang von
Persçnlichkeit und Underachievement-Risiko gehen
davon aus, dass Kinder mit schulisch nachteiligen
Ausprägungen von Persçnlichkeitseigenschaften ih-
re vorhandenen Lernpotenziale aufgrund eines un-
zureichenden Lernverhaltens nicht in entsprechende
Kompetenzen umsetzen kçnnen oder dass wegen
schulisch „schwieriger“ Verhaltensweisen ihre
Lernpotenziale seitens der Lehrer und Eltern nicht
entdeckt werden. Werden sie dennoch entwickelt
und „entdeckt“ und ist das Risiko eines Under-
achievements weiterhin abhängig von der sozialen
Herkunft, kann mit Blick auf den Einfluss von Per-
sçnlichkeitseigenschaften folgende vierte Hypothe-
se formuliert werden:

– Hypothese 4: Unterschiede in der Persçnlich-
keitsstruktur erklären nicht den Einfluss der so-
zialen Herkunft auf das Underachievement-Risi-
ko. Unabhängig von der sozialen Herkunft
erzielen Underachiever bessere Schulleistungen
(Noten) als Non-Underachiever.

Für die Begründung dieser Hypothese ist die Unter-
scheidung zwischen primären und sekundären Her-
kunftseffekten von Boudon (1974) hilfreich. Von
primären Herkunftseffekten ist die Rede, wenn un-
gleiche Schulleistungen von Kindern unterschied-
licher sozialer Herkunft zu entsprechenden Un-
gleichheiten im Bildungserfolg führen. Sekundäre
Herkunftseffekte existieren hingegen, wenn trotz
gleicher Schulleistungen herkunftsabhängig unter-
schiedliche Bildungsentscheidungen für Kinder ge-
troffen werden. Die besseren Schulnoten der Under-
achiever würden zum einen darauf hindeuten, dass
weniger die fehlenden Schulleistungen (primäre Ef-
fekte), sondern eher herkunftsabhängige Entschei-
dungen bei gleicher Leistung (sekundäre Effekte)
das Risiko eines Underachievements verursachen.
Eine derartige Schlussfolgerung würde durch ein
Zusammentreffen der folgenden drei Befunde be-
kräftigt werden: (1) Der Notenunterschied zwi-
schen Underachievern und Non-Underachievern ist
bei Kindern aus Akademiker-Familien grçßer als
bei Kindern von Eltern ohne akademischen Ab-
schluss. (2) Der Einfluss der Persçnlichkeitsstruktur
ist bei Kindern aus Akademiker-Familien vor allem
auf stärkere Selektionseffekte (infolge von Bil-
dungsentscheidungen) zurückzuführen (Bestätigung

von Hypothese 3). Und (3) Kinder von Eltern ohne
akademischen Abschluss tragen selbst bei schulisch
vorteilhaften Persçnlichkeitsausprägungen kein ge-
ringeres Underachievement-Risiko, d. h. Bildungs-
entscheidungen sind hier unabhängig von der Per-
sçnlichkeitsstruktur der Kinder (Ablehnung der
Hypothesen 1 und 2).

3. Daten und Operationalisierungen

Für die Überprüfung dieser vier Hypothesen ver-
wenden wir die Daten des Sozio-oekonomischen
Panels (SOEP) des Deutschen Instituts für Wirt-
schaftsforschung (DIW). Das SOEP ist eine reprä-
sentative jährliche Panelbefragung von Privathaus-
halten in Deutschland, die seit 1984 durchgeführt
wird. In den Jahren 2006 bis 20087 hat eine Zu-
fallsstichprobe von 17-jährigen Erstteilnehmern
(Geburtsjahrgänge 1989 bis 1991) und von 18- und
19-jährigen Teilnehmern (Jahrgänge 1987 und
1988) kognitive Leistungstests absolviert (n =
1.214) (Schupp/Herrmann 2009). Da wir mit unse-
rem Konzept des Underachievements nur Jugendli-
che berücksichtigen kçnnen, die eindeutig einem
der drei wesentlichen Schultypen (Hauptschule, Re-
alschule, Gymnasium) zugeordnet werden kçnnen8

und bei denen Angaben zur sozialen Herkunft vor-
liegen, umfasst unsere effektive Stichprobe 910 Per-
sonen.

3.1 Soziale Herkunft

Aufgrund der relativ kleinen Fallzahl kçnnen wir
nur einen Indikator für die soziale Herkunft ver-
wenden. Wir haben uns für den hçchsten Bildungs-
abschluss der Eltern entschieden, da dieser als kul-
turelles Kapital den grçßten Bezug zum Schulerfolg
der Kinder aufweist.9 Wir unterscheiden zwei
Gruppen: (a) Familien, in denen mindestens ein El-
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7 Im Folgenden als Datenquelle SOEP 2006–2008 be-
zeichnet.
8 Gesamtschüler, die nicht eindeutig einem Schulzweig zu-
geordnet werden konnten, werden in unseren Analysen
nicht berücksichtigt. Fçrderschulen sind im SOEP nicht
vertreten.
9 Der Zusammenhang zwischen hçchstem Bildungsab-
schluss und Klassenlage der Eltern ist sehr hoch. Bei 73
Prozent der Kinder aus Familien mit akademischen Bil-
dungshintergrund gehçren die Eltern der oberen oder
mittleren Dienstklasse des EGP-Klassenschemas an, bei
den Kindern aus Familien, in denen kein Elternteil einen
akademischen Abschluss besitzt, sind es hingegen nur 23
Prozent.



ternteil über ein abgeschlossenes (Fach-)Hochschul-
studium verfügt (akademischer Bildungshinter-
grund), und (b) Familien, in denen kein Elternteil
einen akademischen Abschluss erworben hat
(nicht-akademischer Bildungshintergrund). Bei Al-
leinerziehenden erfolgt die Zuordnung über das Bil-
dungsniveau des Elternteils, in dessen Haushalt der
Jugendliche lebt. In unserer Stichprobe kommen 26
Prozent der Kinder aus einer Familie mit akademi-
schem Bildungshintergrund (n = 238) und 74 Pro-
zent aus einer Familie ohne akademischen Bil-
dungshintergrund (n = 672).

3.2 Persçnlichkeitsstruktur

Zur Erfassung der Big Five wird im SOEP das BFI-S
verwendet (Gerlitz/Schupp 2005). Es beinhaltet drei
Items pro Persçnlichkeitsdimension (insgesamt 15
Fragen). Untersuchungen zur Reliabilität und Vali-
dität des Instruments zeigten trotz der Kürze des In-
struments zufrieden stellende Ergebnisse (Dehne/
Schupp 2007, Lang 2005).10 Die allgemeine Risiko-
bereitschaft wurde durch eine Frage mit einer Skala
von 0 (keinerlei Risikobereitschaft) bis 10 (maxima-
le Risikobereitschaft) erhoben.11 Auch hier handelt
es sich um eine valide Messung von Risikoaversion
(Dohmen et al. 2005). Diese Persçnlichkeitseigen-
schaften wurden erstmals im Alter von 17 Jahren
bei den Befragten erhoben. Wie unsere Diskussion
zur Persçnlichkeitsentwicklung in Abschnitt 2 ge-
zeigt hat, stellt diese Messung im späten Jugendalter
keine perfekte Messung der Persçnlichkeitsstruktur
während der Schulzeit dar. Als Proxy-Indikator für
Unterschiede in den Persçnlichkeitsausprägungen
sollte sie dennoch ausreichend sein, da die Persçn-
lichkeitsentwicklung häufig Entwicklungstrajekto-
rien folgt (Roberts et al. 2003). In Anlehnung an
Dehne und Schupp (2007) verwenden wir T-nor-
mierte Werte,12 da diese besser vergleichbar sind.

Bei einigen Persçnlichkeitsdimensionen liegen die
„optimalen“ bzw. schulisch vorteilhaften Persçn-
lichkeitsausprägungen im mittleren Bereich, wäh-
rend extreme Werte Indikatoren für pathologische
bzw. schulisch nachteilige Persçnlichkeitsausprä-
gungen darstellen (vgl. Borghans et al. 2008). Für
den Einfluss der Persçnlichkeitsstruktur auf den Bil-
dungserfolg ist es deshalb sinnvoll, die Ausprägun-

gen der sechs erhobenen Dimensionen wie folgt zu
differenzieren:

– Besonders hohe und niedrige Ausprägungen in
den Faktoren Gewissenhaftigkeit (als mangelhaf-
te Lerndisziplin bzw. Lernbehinderung durch zu
hohe Gründlichkeit), Verträglichkeit (als sozial
unangepasstes bzw. überangepasstes Verhalten)
und Risikobereitschaft (als fehlendes bzw. unre-
flektiertes Risikoverhalten) sind in schulischen
Kontexten eher nachteilig. Bei Gewissenhaftig-
keit und Verträglichkeit werden diese Ausprä-
gungen als T-Werte kleiner als 40 oder grçßer als
60 definiert, bei Risikobereitschaft sind es Werte
kleiner als 4 oder grçßer als 7.

– Besonders hohe Werte in der Dimension Neuroti-
zismus (als Indikator von emotionaler Instabili-
tät) sind gleichfalls nachteilig. Dies operationali-
sieren wir als T-Werte grçßer als 60.

– Für die beiden Faktoren Offenheit für Erfahrun-
gen und Extraversion ist von einem linearen Ein-
fluss – im Sinne von „je mehr, desto besser“ –
auszugehen.

3.3 Underachievement

Die binäre abhängige Variable unserer Analysen ist
Underachievement (und Overachievement). Für ih-
re Bestimmung ist die Messung des kognitiven
Lernpotenzials bzw. der kognitiven Grundfähigkei-
ten der Jugendlichen zentral. Diese wurden mit drei
Subskalen im verbalen, numerischen sowie figura-
len Bereich des weit verbreiteten Intelligenz-Struk-
tur-Tests 2000R erhoben (Amthauer et al. 2001,
Solga et al. 2005).13 Die Testdauer betrug rund 30
Minuten für jeden Jugendlichen (Schupp/Herrmann
2009). Diese drei Subtests gehçren zum Bereich der
sogenannten fluiden Intelligenz (Cattell 1987). Der
Summenindex dieser Subskalen ist ein zuverlässiges
Maß für die allgemeine Denkfähigkeit (reasoning),
die auch als kognitives Lernpotenzial bezeichnet
wird. Die verwendeten Items zur Messung der flui-
den Intelligenzkomponente sind für Personen mit
Haupt-, Realschul- oder Gymnasialbesuch gleicher-
maßen gut verständlich. Das Abschneiden in Intelli-
genztests ist zweifellos durch die Bildungsbeteili-
gung beeinflusst (Ceci 1991). Die im SOEP
befragten Jugendlichen unterscheiden sich spätes-
tens mit dem Verlassen der Grundschule in Qualität
und Quantität des Schulbesuchs. Darüber hinaus
wirken sich auch Lernumwelt und Erfahrungskon-
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10 Die Reliabilität ist ausreichend für unsere Analysen mit
gruppenbezogener Typenbildung.
11 „Wie schätzen Sie sich persçnlich ein: Sind Sie im Allge-
meinen ein risikobereiter Mensch oder versuchen Sie, Risi-
ken zu vermeiden?“
12 Mittelwert = 50, Standardabweichung = 10.

13 Jugendliche mit demWert 0 in einer der Subskalen wur-
den aus den Analysen ausgeschlossen.



texte in der Familie auf die Testleistungen aus. Die-
ser Einfluss ist jedoch bei der hier gemessenen flui-
den Intelligenz deutlich geringer als bei der soge-
nannten kristallinen Intelligenz (Cattell 1987, Stern
2001). Aus diesem Grund wurde Letztere im SOEP
nicht erhoben. Fluide Intelligenz gilt als weitgehend
unabhängig vom Schulbesuch und stabil über den
Lebensverlauf.14 Gleichwohl werden Herkunftsef-
fekte sowie das Ausmaß an Underachievement (ge-
messen am Ende der Schulzeit) in unseren Analysen
mit der Messung im Alter von 17 bis 19 Jahren et-
was unterschätzt.

Die Zuordnung der Jugendlichen zum Schultyp er-
folgt mittels der Variable „Schule“, die im Daten-
satz cogdj des SOEP bereitgestellt wird. Dabei han-
delt sich um die Bildungsbeteiligung im Jahr der
Testbearbeitung.15 In unserer Stichprobe teilt sich
der Schulbesuch wie folgt auf: 24 Prozent Haupt-
schule, 43 Prozent Realschule und 33 Prozent Gym-
nasium. Die gewichteten und ungewichteten Antei-
le unterscheiden sich kaum, so dass im Folgenden
bei den deskriptiven Auswertungen auf eine Ge-
wichtung verzichtet wird.

Auf der Basis dieser beiden Variablen haben wir un-
sere Variable Underachievement definiert. Für un-
sere Zufallsstichprobe von Schülern aus den drei
Schultypen haben wir die Häufigkeitsverteilungen
der kognitiven Grundfähigkeiten (als Indikator der
kognitiven Lernpotenziale) differenziert nach
Schultyp bestimmt. Diese sind in Abbildung 1 dar-
gestellt. Dabei wird deutlich, dass es breite Über-
schneidungsbereiche der Lernpotenziale (nicht zu
verwechseln mit Kompetenzen, wie sie z. B. bei
PISA gemessen werden) der Jugendlichen der drei
Schultypen gibt. Sie dienen als Basis für die Klassifi-
zierung der Jugendlichen als Under- und Over-
achiever. Underachiever sind entsprechend unserer
Definition all jene Personen in Abbildung 1, deren
kognitives Potenzial rechts der senkrechten Markie-
rungen liegt, die den Median des nächst hçheren
Schultyps (31 bzw. 37) angibt.16 Der Mittelwert
der Gymnasiasten ist mit 36,3 Punkten (Standard-

abweichung = 8,0) hçher als der der Hauptschüler
mit 24,0 Punkten (8,7) und der der Realschüler mit
30,6 Punkten (8,5). Der Summenindex „Schlussfol-
gerndes Denken“ als Indikator des kognitiven Lern-
potenzials ist demzufolge für Underachiever auf
Hauptschulen grçßer oder gleich 31 und auf Real-
schulen grçßer oder gleich 37. Die Gruppe der Un-
derachiever umfasst insgesamt 153 Personen. Dies
entspricht 16,8 Prozent der Stichprobe. Analog
kçnnen Gymnasiasten, deren kognitives Leistungs-
potenzial unter dem Median der Realschulvertei-
lung liegt, sowie Realschüler mit einem kognitiven
Leistungspotenzial, das kleiner als der Median der
Hauptschulverteilung (24) ist, als Overachiever
klassifiziert werden. In unserer Stichprobe betrifft
dies 80 Realschüler und 68 Gymnasiasten (16,3
Prozent der Stichprobe).

Die Mediane der drei Schultypen, basierend auf der
Gesamtstichprobe, stellen Bundesdurchschnitte dar.
Gegen dieses Vorgehen kçnnte eingewendet wer-
den, dass es adäquater wäre, bundeslandspezifische
Mediane zu verwenden, da sich Bundesländer im
Anteil von Haupt- und Realschülern sowie Gymna-
siasten unterscheiden. Es ist beispielsweise denkbar,
dass in Bayern und Baden-Württemberg – mit ihren
hçheren Hauptschulanteilen – Hauptschüler ein hç-
heres durchschnittliches kognitives Lernpotenzial
aufweisen als in anderen Bundesländern. Damit
wäre in diesen beiden Ländern der Anteil an Under-
achievern mit Verwendung des Bundesmedians
überschätzt. Unsere Stichprobengrçße lässt länder-
spezifische Analysen nicht zu. Als Sensitivitätsana-
lyse haben wir für die in unserer Stichprobe am
stärksten vertretenen Ländern Bayern, Baden-
Württemberg, Nordrhein-Westfalen und Sachsen
landesspezifische Berechnungen durchgeführt (siehe
Tabelle 1). Der Median für Hauptschüler ist in allen
vier Bundesländern nahezu identisch. Die Median-
werte der kognitiven Lernpotenziale für die Real-
schule und das Gymnasium sind nur in Bayern et-
was hçher. Damit gibt es eine (moderate)
Überschätzung des Anteils an Underachievern in
Bayern in unseren am Bundesdurchschnitt ausge-
richteten Analysen. Der Anteil der Befragten aus
Bayern ist in unserer Stichprobe allerdings nicht so
hoch, dass er die im Folgenden präsentierten Befun-
de hätte überwiegend bestimmen kçnnen.
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14 Gemeint ist hierbei nicht eine absolute, sondern eine re-
lative Stabilität (d. h. eine gleichbleibende Platzierung von
Personen in der Populationsverteilung über die Zeit).
15 Dem Schultyp Hauptschule werden die folgenden Kate-
gorien zugeordnet: Hauptschulbesuch, Hauptschulab-
schluss und ehemaliger Hauptschulbesuch (Angaben der
Mutter). Die Zuordnung zur Realschule und Gymnasium
erfolgt analog.
16 Der Median stellt das typische kognitive Lernpotenzial
der Schüler des jeweiligen Schultyps dar. Sozial ungleiche
Risiken eines Underachievement zeigten sich auch bei Ver-
wendung des 25. bzw. 75. Perzentil als Schwellenwert.



3.4 Schulnoten

Für die Überprüfung der Hypothese 4 werden die
Schulnoten aus dem Jugendfragebogen verwendet.
Dabei handelt es sich um die letzte Schulnote in
Deutsch und Mathematik. Informationen über die
Noten in der 4. oder 6. Klasse (d. h. zum Zeitpunkt
des Übergangs in den Schultyp der Sekundarstufe)
liegen im SOEP nicht vor. Aus der Forschung ist be-
kannt, dass Schulnoten unter anderem vom besuch-
ten Schultyp – dessen Anregungs-, Anforderungs-
und Leistungsniveau – abhängig sind. Damit sind
die Schulnoten am Ende der Schulzeit sicherlich
nicht mehr als ein Proxy-Indikator für die Entde-
ckung von Lernpotenzialen während der Schulzeit.
Die Befunde zu Hypothese 4 werden somit vorläufi-
gen Charakter haben und sind mit einem anderen
Datensatz, der alle notwendigen Informationen
(einschließlich der Noten in Klasse 4 bzw. 6) zur

Verfügung stellt, zu replizieren (so z. B. zukünftig
mit dem nationalen Bildungspanel).

4. Deskriptive Befunde zu den
Basishypothesen

Im Folgenden werden einige deskriptive Befunde
vorgestellt und unsere drei Basishypothesen über-
prüft. Wie bereits in Abschnitt 3 präsentiert, gehç-
ren knapp 17 Prozent der Jugendlichen unserer
Stichprobe der Gruppe der Underachiever an. Das
Risiko eines Underachievements ist jedoch in Ab-
hängigkeit von der sozialen Herkunft sehr ungleich
verteilt. In Tabelle 2 zeigen sich zunächst deutliche
soziale Unterschiede hinsichtlich des Schulbesuchs.
Zwei Drittel der Kinder aus Familien mit einem
akademischen Bildungshintergrund besuchen das
Gymnasium, bei den Kindern aus Familien ohne
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Abb. 1 Verteilung kognitiver
Lernpotenziale nach Schultypen

Quelle: eigene Berechnungen
anhand SOEP 2006–2008; N = 910

Tabelle 1 Anteile von Underachievement in ausgewählten Bundesländern in Prozent (in Klammern: absolut)

Bundesland Median der kognitiven Lernpotenziale Underachievement auf der Basis des

Hauptschule Realschule Gymnasium Medians Bundesland Medians Bund

Baden-Württemberg 25 30 37 16.3 (22) 16.3 (22)

Bayern 23 35 40 18.4 (25) 25.0 (34)

Nordrhein-Westfalen 22 31 37 12.5 (20) 12.5 (20)

Sachsen 23 33 36 25.4 (18) 25.4 (18)

Gesamtstichprobe
(Bund)

24 31 37 16.8 (153)

Quelle: eigene Berechnungen. SOEP 2006–2008



akademischen Bildungshintergrund sind es hinge-
gen nur 21 Prozent. Umgekehrt besuchen 30 Pro-
zent der Kinder von Eltern ohne akademischen Ab-
schluss eine Hauptschule, aber nur sieben Prozent
der Kinder aus Akademiker-Familien. Diese Unter-
schiede im Schulbesuch sind durch unterschiedliche
Anteile eines Underachievement und Overachieve-
ment in den beiden Herkunftsgruppen mit verur-
sacht. Das Underachievement-Risiko ist für Kinder
aus Familien ohne akademischen Bildungshinter-
grund mit 20 Prozent ca. 2,5-mal so hoch wie für
Kinder aus Akademiker-Familien.17 Beim Over-
achievement sind die Unterschiede deutlich gerin-
ger.

Wie Tabelle 2 ausweist, wäre die erwartbare Vertei-
lung der Kinder beider Herkunftsgruppen auf die
drei Schultypen ohne Under- und Overachievement
deutlich gleicher als in der Realität. Der Dissimila-
ritätsindex18 der realen Verteilung beträgt 45 (d. h.
45 Prozent der Jugendlichen müssten umverteilt
werden, um eine gleiche Verteilung der beiden Her-
kunftsgruppen auf die drei Schultypen zu errei-
chen). Der Index für die erwartbare Verteilung be-

trägt hingegen nur 24 (das entspricht einer
Reduzierung um fast die Hälfte). Chancengleichheit
kçnnte damit durch eine Beseitigung von Under-
und Overachievement substanziell erhçht werden.
Gleichwohl gäbe es auch ohne Under- und Over-
achievement weiterhin unterschiedliche Verteilun-
gen für die beiden Herkunftsgruppen. Ursache da-
für sind unter anderem Unterschiede in den
vorhandenen kognitiven Lernpotenzialen (siehe Ab-
bildung 2). Kinder aus Familien mit akademischem
Bildungshintergrund erreichen – nicht überra-
schend – hçhere Werte bei den kognitiven Tests als
Kinder aus Familien ohne akademischen Bildungs-
hintergrund. Der Summenindex für Erstere ist im
Mittel mit 34,9 (Standardabweichung von 8,9) hç-
her als für Kinder aus Familien ohne akademischen
Bildungshintergrund, sie erreichen nur 29,4 Punkte
(9,4). Dieser Unterschied ist, wie in Abschnitt 3 er-
wähnt wurde, durch unterschiedliche Lernumwel-
ten und gelegenheiten mit verursacht.

Aufgrund unserer Schwellenwert-Definition von
Underachievement (am schultypbezogenen Median
der kognitiven Tests) ist die Spannbreite der kogni-
tiven Lernpotenziale von Underachievern mit Wer-
ten zwischen 31 und 53 geringer als die Spannbreite
der Non-Underachiever mit Werten zwischen 5 und
55. Um untersuchen zu kçnnen, inwieweit Kinder
unterschiedlicher sozialer Herkunft bei einem glei-
chen Lernpotenzial durch Unterschiede in der Per-
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Tabelle 2 Schulbesuch, Under- undOverachievement nach sozialer Herkunft

Akademischer Bildungshintergrund Nicht-akademischer Bildungshintergrund

Schulbesuch Absolut (in Prozent)
Hauptschule
Realschule
Gymnasium

17 ( 7%)
65 (27%)

156 (66%)

205 (30%)
328 (49%)
139 (21%)

Underachievement
Insgesamt
Hauptschüler
Realschüler
Kein Underachievement

21 (9%)
7 (33%)

14 (67%)
217 (91%)

132 (20%)
47 (36%)
85 (64%)

540 (80%)

Overachievement
Insgesamt
Realschüler
Gymnasiasten

KeinOverachievement

45 (19%)
11 (24%)
34 (76%)

193 (81%)

103 (15%)
69 (67%)
34 (33%)

569 (85%)

Erwartbarer Schulbesuch ohne
Under- und Overachievement

Hauptschule 31 (13%) 238 (36%)
Realschule 66 (28%) 197 (29%)
Gymnasium 141 (59%) 237 (35%)

Gesamt 238 (26%) 672 (74%)

Quelle: eigene Berechnungen, SOEP 2006–2008, N = 910

17 Dem gängigen Standard folgend berichten wir den odds
ratio: (0,2/0,8) / (0,09/0,91) = 2,5.
18 Der Dissimilaritätsindex ist die Summe der absoluten
Differenzen der Anteilswerte für die drei Schultypen, divi-
diert durch zwei.



sçnlichkeitsstruktur ein ungleiches Underachieve-
ment-Risiko tragen, müssen alle betrachteten Ju-
gendlichen ein Lernpotenzial haben, das für ein
Underachievement ausreichend ist. Wir berücksich-
tigen daher in den weiteren Analysen nur jene
Jugendlichen, die in den Tests für das kognitive
Leistungspotenzial mindestens den Wert 31 erreicht
haben. Nur sie sind einem Underachievement-Risi-
ko ausgesetzt. Dies sind 485 Jugendliche, die wir
fortan als unsere „at risk“-Analysestichprobe be-
handeln. Ausgeschlossen von den Analysen sind
mehrheitlich Hauptschüler, die mit Werten zwi-
schen 5 und 30 Punkten über ein relativ niedriges
kognitives Leistungspotenzial verfügen. Analog
umfasst die Analysestichprobe von Jugendlichen
„at risk“ für ein Overachievement nur Haupt-,
Realschüler und Gymnasiasten, deren Testwerte für
das kognitive Leistungspotenzial bei maximal 30
Punkten liegen (425 Personen).

Unter den Underachievement-Risiken ausgesetzten
Jugendlichen erhçht sich logischerweise der Anteil
der Underachiever. Er beträgt 32 Prozent. Das Risi-
ko eines Underachievements ist weiterhin stark so-
zial ungleich verteilt (siehe Tabelle 3). Kinder aus
nicht-akademischem Elternhaus tragen ein fast
5mal so hohes Risiko (odds ratio = 4,7) wie Kinder
aus Familien, in denen mindestens ein Elternteil ein
(Fach)Hochschulstudium abgeschlossen hat. Dies
ist nicht durch Unterschiede in den kognitiven Fä-
higkeiten verursacht, da die durchschnittlichen
Testwerte für beide Herkunftsgruppen in der at-
risk-Population nahezu gleich sind (39,5 zu 37,5).

Das hçhere Risiko eines Underachievement bei
weitgehend gleichem kognitivem Lernpotenzial re-
sultiert daher stärker als für die Gesamtstichprobe
aus sozial ungleichen Chancen für den Zugang zu
den beiden hçheren Schultypen. So besuchen 74
Prozent der Kinder aus Akademiker-Familien das
Gymnasium, aber nur 33 Prozent der Kinder aus
Familien ohne akademischen Bildungshintergrund.
Unsere erste Basishypothese (H c U) ist damit be-
stätigt: Chancenungleichheit wird im deutschen
mehrgliedrigen Schulsystem durch ein sozial unglei-
ches Underachievement-Risiko mit verursacht.

Wir untersuchen nun die zweite Basishypothese
(H c P), d. h. ob sich die Ausprägungen in den
sechs Persçnlichkeitsdimensionen für die beiden so-
zialen Herkunftsgruppen unterscheiden. Wie Tabel-
le 4 ausweist, bestehen zwischen den beiden Her-
kunftsgruppen keine signifikanten Unterschiede (in
der at-risk-Population für ein Underachieve-
ment).19 Kinder aus Akademiker-Familien haben
von der Tendenz her lediglich einen etwas hçheren
Mittelwert in der Dimension Offenheit für Erfah-
rungen und einen etwas geringeren Anteil bei den
Extremwerten in den Dimensionen Verträglichkeit
und Neurotizismus. Damit kann die zweite Basis-
hypothese nicht bestätigt werden. Dies bedeutet zu-
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Abb. 2 Verteilung kognitiver
Lernpotenziale nach sozialer
Herkunft

Quelle: eigene Berechnungen
anhand SOEP 2006–2008; N = 910

19 Für die Gesamtstichprobe gibt es hingegen einen sub-
stanziellen Unterschied: Jugendliche aus Akademiker-
Familien weisen signifikant hçhere Ausprägungen in der
Dimension Offenheit für Erfahrungen auf (t = 2.69, df =
884, p < 0.01).



gleich, dass auch Hypothese 1 widerlegt ist, denn
Verteilungsunterschiede in den Persçnlichkeits-
strukturen kçnnen dementsprechend keinen Erklä-
rungsbeitrag für das hçhere Underachievement-Ri-
siko bei Kindern aus Familien ohne akademischen
Bildungshintergrund leisten.

Als Grundvoraussetzung für unsere Hypothesen 2
und 3 prüfen wir nun unsere dritte Basishypothese
(P c U). Das heißt, gibt es Unterschiede in den Per-
sçnlichkeitsausprägungen zwischen Underachie-
vern und Non-Underachievern (mit vergleichbarem
kognitiven Potenzial)? Tabelle 5 zeigt zwei signifi-
kante Unterschiede: Zum einen sind die Ausprägun-
gen in der Persçnlichkeitsdimension Offenheit für
Erfahrungen20 in der Gruppe der Underachiever

niedriger. Dabei handelt es sich um einen Effekt
mittlerer Stärke (d = 0,39)21. Zum anderen ist der
Anteil der Underachiever mit extremen Ausprägun-
gen auf dem Faktor Gewissenhaftigkeit grçßer als
bei den Non-Underachievern. Die anderen Persçn-
lichkeitsmerkmale (einschließlich Risikobereit-
schaft) sind in beiden Gruppen gleich verteilt. Da-
mit ist unsere dritte Basishypothese bestätigt: Es
gibt Unterschiede in der Persçnlichkeitsstruktur der
Underachiever.
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Tabelle 3 Underachievement nach sozialer Herkunft für Jugendliche at risk

Akademischer Bildungshintergrund Nicht-akademischer Bildungshintergrund

Absolut (in Prozent)

Underachievement 21 (13%) 132 (41%)

Kognitives Lernpotenzial Mittelwert (Standardabweichung)
Schlussfolgerndes Denken
(Summenindex)

Numerisch
Verbal
Figural

39,5 (5,5)

16,1 (3,3)
11,3 (3,0)
12,1 (2,7)

37,5 (5,0)

16,3 (3,0)
9,7 (3,0)

11,5 (2,6)

Gesamt 166 (34%) 319 (66%)

Quelle: eigene Berechnungen, nur Jugendliche at risk für ein Underachievement, SOEP 2006–2008

Tabelle 4 Persçnlichkeitsstruktur und soziale Herkunft für Jugendliche at risk

Akademischer Bildungshintergrund Nicht-akademischer Bildungshintergrund

Mittlere T-Werte (Standardabweichung)

Offenheit für Erfahrungen 55,7 ( 9,1%) 54,8 (10,1%)

Extraversion 51,2 (10,4%) 51,5 (10,6%)

Anteil im Extrembereich*

Gewissenhaftigkeit 49% 51%

Verträglichkeit 26% 31%

Neurotizismus 8% 12%

Risikobereitschaft 33% 33%

Zur Operationalisierung siehe Abschnitt 3.
* Gewissenhaftigkeit und Verträglichkeit: Anteil der Personen mit T-Werten kleiner als 40 oder grçßer als 60; Neurotizismus: T-Werte
grçßer als 60; Risikobereitschaft: Werte kleiner 4 oder grçßer 7 (bei Verteilungstests mit linearer Verwendung gibt es gleichfalls keine
signifikanten Unterschiede).
Quelle: eigene Berechnungen, nur Jugendliche at risk für ein Underachievement, SOEP 2006–2008

20 In der Literatur wird bei der Interpretation der Dimen-
sion Offenheit für Erfahrungen kontrovers diskutiert, ob
ihre Bedeutung nicht zu nah am Konstrukt der Intelligenz
liegt. In unseren Daten ist die Korrelation zwischenOffen-
heit und dem Summenindex der kognitiven Fähigkeiten

nahezu null (0,008). Somit gibt es keine Konfundierung
beider Faktoren.
21 Cohens d ist ein Maß für die Effektgrçße eines Mittel-
wertunterschieds zwischen zwei Gruppen. Dazu werden
die Mittelwerte anhand ihrer Varianzen standardisiert
(Cohen 1988).



5. Hypothesentests und multivariate
Analysen

Wir kommen nun zur Überprüfung unserer vier Hy-
pothesen. Dazu haben wir binäre logistische Re-
gressionen geschätzt. Die abhängige Variable ist
das Risiko, der Gruppe der Underachiever anzuge-
hçren. Ausgewiesen sind zum einen odds ratios (Ef-
fektkoeffizienten). Hier signalisieren Werte grçßer
als eins ein erhçhtes Risiko und Werte kleiner als
eins ein geringeres Risiko. Für den Vergleich von
Modellen kçnnen odds ratios aufgrund der Skalen-
verzerrung durch unterschiedliche Varianzanteile
nicht verwendet werden. Daher weisen wir zum an-
deren auch y-standardisierte Koeffizienten aus, die
dieses Problem lçsen. Dazu werden die Logit-Koef-
fizienten durch die geschätzte Standardabweichung
der latenten Variable des jeweiligen Modells geteilt
(Mood 2009). Y-standardisierte Koeffizienten sind
keine odds ratios. Werte kleiner als null bedeuten
eine geringere Wahrscheinlichkeit des Eintretens ei-
nes Underachievements, Werte grçßer als null eine
hçhere Wahrscheinlichkeit.

Die Ergebnisse der Modelle 1 und 2 in Tabelle 6 be-
stätigen die deskriptiven Befunde. Die beiden Deter-
minanten soziale Herkunft und Persçnlichkeits-
struktur – Offenheit für Erfahrungen sowie
extreme Ausprägungen von Gewissenhaftigkeit –
haben einen jeweils eigenständigen Erklärungsbei-
trag für das Risiko eines Underachievements. Kon-
form zu unserer Ablehnung von Basishypothese 2
(H c P) in Abschnitt 4 zeigt der Vergleich der
Modelle 1 und 3, dass sich der Effekt der sozialen
Herkunft bei Kontrolle der Verteilung der Persçn-
lichkeitseigenschaften kaum verändert. Der y-stan-
dardisierte Koeffizient für die soziale Herkunft ver-

ringert sich nur von 1,24 auf 1,16. Der Einfluss der
sozialen Herkunft auf das Risiko eines Underachie-
vements kann demzufolge nicht mit Verteilungs-
unterschieden in Persçnlichkeitsstrukturen erklärt
werden. Damit ist unsere Hypothese 1 abzulehnen.

Im Folgenden prüfen wir die Hypothesen 2 und 3,
die einen unterschiedlichen Einfluss der Persçnlich-
keitsstruktur auf das Underachievement-Risiko für
die beiden Herkunftsgruppen postulieren. Modelle
4a und 4b in Tabelle 6 weisen die Koeffizienten für
den Einfluss der beiden Persçnlichkeitsdimensionen
für die beiden Herkunftsgruppen aus. Für Kinder
aus Familien ohne akademischen Bildungshinter-
grund ist die Dimension Offenheit für Erfahrungen
signifikant (Modell 4a). Für Kinder aus Akademi-
ker-Familien zeigt sich ein signifikanter Einfluss der
Dimensionen Offenheit für Erfahrungen sowie Ge-
wissenhaftigkeit (Modell 4b). Letztere ist mit einem
p-Wert von 0,062 oberhalb des 5- aber weit unter-
halb des 10-Prozent-Niveaus signifikant. Ange-
sichts der konservativen Prüfung mit einem zweisei-
tigen Test (obgleich unsere Hypothesen gerichtet
sind und damit auch durch einen einseitigen Test
geprüft werden kçnnten) und der kleinen Fallzahl
werten wir dies als Signal für einen signifikanten
Einfluss. Der Vergleich der Ergebnisse der Modelle
4a und 4b deutet an, dass die beiden Persçnlich-
keitsmerkmale das Risiko, zur Gruppe der Under-
achiever zu gehçren, bei Kindern aus Familien mit
akademischem Hintergrund stärker beeinflussen als
bei Kindern aus Familien ohne akademischen Hin-
tergrund. Der signifikante Interaktionseffekt zwi-
schen sozialer Herkunft und Offenheit für Erfah-
rungen in Modell 5 unterstützt diesen Befund.
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Tabelle 5 Persçnlichkeitsstruktur und Bildungserfolg

Non-Underachiever Underachiever

Mittlere T-Werte (Standardabweichung)

Offenheit für Erfahrungen 56,3 (9,3)1) 52,5 (10,1)1)

Extraversion 51,5 (10,7) 51,3 (10,1)

Anteil im Extrembereich*

Gewissenhaftigkeit 48%2) 56%2)

Verträglichkeit 29% 30%

Neurotizismus 10% 12%

Risikobereitschaft 32% 34%

Zur Operationalisierung siehe Abschnitt 3.
* Gewissenhaftigkeit und Verträglichkeit: Anteil der Personen mit T-Werten kleiner als 40 oder grçßer als 60; Neurotizismus: T-Werte grç-
ßer als 60; Risikobereitschaft: Werte kleiner 4 oder grçßer 7 (die Befunde sind bei Verwendung linearer Verteilungen gleich).
1) t = 4.04, df = 467, p<0,01, 2) c2(1) = 3.00, p<0,10
Quelle: eigene Berechnungen, nur Jugendliche at risk für ein Underachievement, SOEP 2006–2008



Hinter diesem hçheren Einfluss bei Kindern aus
Akademiker-Familien kçnnte sich die Tatsache ver-
bergen, dass Underachievement Unterschiedliches
in Bezug auf den potenziell mçglichen Schulbesuch
in den beiden Herkunftsgruppen bedeutet. Dies ist
jedoch nicht der Fall. Die Anteile an Underachie-
vern auf Haupt- und Realschulen sind in beiden
Gruppen gleich groß (siehe Tabelle 2). Gleichwohl
unterscheiden sich die kognitiven Fähigkeiten der
at-risk-Jugendlichen der beiden Herkunftsgruppen
leicht (siehe Tabelle 3). Um auszuschließen, dass
unser Interaktionseffekt durch diesen – wenn auch
geringen – Unterschied verursacht ist, betrachten
wir zur weiteren Bestätigung des unterschiedlichen
Einflusses von Persçnlichkeitsausprägungen auf das
Risiko eines Underachievements im Folgenden nur
Schüler mit einem kognitiven Lernpotenzial, das
mindestens dem Median der Gymnasialverteilung
(37 Punkte) entspricht. Das heißt, wir untersuchen,
ob sich ein stärkerer Einfluss für Kinder aus Akade-
miker-Familien auch zeigt, wenn nur das Under-
achievement-Risiko beim Besuch des Gymnasiums

untersucht wird. At risk sind 17 Haupt- und 99
Realschüler (Underachiever), die mit 157 Gymnasi-
asten (Non-Underachiever) verglichen werden. Der
Einfluss der sozialen Herkunft auf das Underachie-
vement-Risiko ist hier noch stärker: 18 Prozent der
Kinder aus Akademiker-Familien im Vergleich zu
58 Prozent der Kinder aus Familien ohne akademi-
schen Bildungshintergrund gehçren zur Gruppe der
Underachiever. Die Persçnlichkeitsunterschiede
zwischen Underachievern und Non-Underachie-
vern sind identisch mit denen der gesamten at-risk-
Stichprobe. Die Ergebnisse der analog zu Tabelle 6
geschätzten logistischen Regressionsmodelle zeigen
gleichfalls einen stärkeren Einfluss der Persçnlich-
keitsdimension Gewissenhaftigkeit für Kinder aus
Akademiker-Familien (nicht ausgewiesen).

Diese Befunde deuten auf einen sozial ungleichen
Einfluss von Persçnlichkeitsmerkmalen auf das
Underachievement-Risiko entsprechend unserer
Hypothese 3 hin. Für Kinder aus beiden Herkunfts-
gruppen hat die Dimension Offenheit für Erfahrun-
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Tabelle 6 Binäre logistische Regression zum Underachievement-Risiko (odds ratios und y-standardisierte Koeffizienten)

Unabhängige
Variablen

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4a
Nicht-akademi-
scher Bildungs-
hintergrund

Modell 4b
Akademischer
Bildungshinter-

grund

Modell 5
Interaktions-

modell

Soziale Herkunft
Nicht-akademischer
Bildungshintergrund
(Ref: akademischer
Bildungshintergrund)

4,67
(0,000)
1,24

4,69
(0,000)
1,16

5,99
(0,000)
1,20

Persçnlichkeit
Offenheita

Gewissenhaftigkeitb

1,53
(0,000)
0,39
1,47
(0,061)
0,35

1,53
(0,000)
0,32
1,48
(0,069)
0,29

1,38
(0,006)
0,31
1,29
(0,276)
0,24

2,77
(0,001)
0,71
2,60
(0,062)
0,67

2,77
(0,001)
0,68
2,60
(0,062)
0,64

Interaktion
Herkunft * Offenheit

Herkunft * Gewissen-
haftigkeit

0,50
(0,039)
–0,46
0,50
(0,215)
–0,47

Pseudo R2

(Nagelkerke)
LR Chi2

N

0,10

42,55
469

0,05

19,57
469

0,15

60,80
469

0,03

8,63
306

0,23

15,62
163

0,16

66,80
469

Odds ratios bzw. Effektkoeffizienten = exp(ß), in Klammern die dazugehçrige p-Werte, dritte Zeile y-standardisierte Koeffizienten.
a z-standardisierte, invertierte Variable (Mittelwert = 0, Standardabweichung = 1, Max. = neg., Min. = pos.).
b Dummy-kodierte Variable (1 = Extrembereich / T-Werte <40 und >60; 0 = mittlere Ausprägungen / T-Werte 40 bis 60).
Quelle: Eigene Berechnungen, nur Jugendliche at risk für ein Underachievement, SOEP 2006–2008



gen einen signifikanten Einfluss auf das Under-
achievement-Risiko, bei Kindern aus Akademiker-
Familien ist dieser Einfluss jedoch stärker. Zudem
beeinflusst Gewissenhaftigkeit das Underachieve-
ment-Risiko signifikant nur bei Kindern von Eltern
mit akademischem Abschluss. Damit ist Hypothese
2, in der ein stärkerer Einfluss für Kinder von Eltern
ohne akademischen Abschluss formuliert wurde,
abzulehnen.

Wir haben zwei Begründungen für Hypothese 3 for-
muliert: zum einen stärker negative Auswirkungen,
wenn Kinder aus Akademiker-Familien von den
stereotypen Mittelschicht-Erwartungen abweichen,
und zum anderen ein stärkerer Selektionseffekt bei
ihnen. Nur Letzteres kçnnen wir mit den im SOEP
vorliegenden Informationen direkt überprüfen. In
Tabelle 7 sind dazu die Ausprägungen der Persçn-
lichkeitsstrukturen von Underachievern für die bei-
den Herkunftsgruppen sowie für Non-Underachie-
ver aus Akademiker-Familien dargestellt. Hier zeigt
sich, dass sich Underachiever aus Familien mit aka-
demischem Bildungshintergrund in ihrer Persçn-
lichkeitsstruktur (insbesondere in den Dimensionen
Offenheit für Erfahrungen und Gewissenhaftigkeit)
deutlich von den Non-Underachievern gleicher
Herkunft sowie auch den Underachievern aus Fa-
milien ohne akademischen Bildungshintergrund un-
terscheiden. Im Unterschied dazu haben Under-
achiever aus Familien ohne akademischen
Bildungshintergrund, wie der Vergleich von Tabelle
4 und 7 zeigt, kaum unterschiedliche Persçnlich-
keitsstrukturen. Diese Befunde weisen gemäß unse-
rer Selektionsbegründung darauf hin, dass die

Gruppe der Underachiever aus Akademiker-Fami-
lien deutlich selektiver ist.

Bevor wir uns der Überprüfung unserer Hypothese
4 zuwenden, sei noch erwähnt, dass auch die Over-
achievement-Chancen von der sozialen Herkunft
abhängen. In einer logistischen Regression, in der
nur die Jugendlichen „at risk“ für ein Overachieve-
ment berücksichtigt wurden (deren Summenindex
der kognitiven Tests maximal 30 Punkte beträgt),
zeigt sich gleichfalls ein signifikanter Herkunfts-
effekt, der in Stärke und Modellgüte mit den Ergeb-
nissen für das Underachievement-Risiko vergleich-
bar ist (nicht ausgewiesen).

Abschließend untersuchen wir entsprechend unse-
rer Hypothese 4, ob der Einfluss der Persçnlichkeit
eines Schülers auf das Underachievement-Risiko
der Tatsache geschuldet ist, dass dessen kognitive
Lernpotenziale nicht entdeckt und gefçrdert wer-
den und Underachiever aus diesem Grund nicht
den hçheren – „passenden“ – Schultyp besuchen
(kçnnen). Dazu werden in Tabelle 8 die Schulleis-
tungen (Deutsch- und Mathematiknote auf dem
letzten Zeugnis) der Underachiever mit denen der
Non-Underachiever verglichen. Da die Notenge-
bung in Haupt- und Realschule nicht vergleichbar
ist, betrachten wir hier nur die Gruppe der Real-
schüler.22 Die Gruppe der Underachiever schneidet
in beiden Fächern deutlich besser ab als die Gruppe
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Tabelle 7 Persçnlichkeitsstruktur und soziale Herkunft von Underachievern

Akademischer
Bildungshintergrund

Nicht-akademischer
Bildungshintergrund

Underachiever Non-Underachiever Underachiever

Mittlere T-Werte (Standardabweichung)

Offenheit für Erfahrungen 49,6 (9,1)1) 56,6 (8,7)1) 52,9 (10,2)

Extraversion 53,4 (9,7) 50,9 (10,5) 50,9 (10,1)

Anteil im Extrembereich*

Gewissenhaftigkeit 67%2) 46%2) 54%

Verträglichkeit 29% 25% 30%

Neurotizismus 0% 9% 14%

Risikobereitschaft 24% 34% 36%

N 21 142 125

Zur Operationalisierung siehe Abschnitt 3.
* Gewissenhaftigkeit und Verträglichkeit: Anteil der Personen mit T-Werten kleiner als 40 oder grçßer als 60; Neurotizismus: T-Werte
grçßer als 60; Risikobereitschaft: Werte kleiner 4 oder grçßer 7 (die Befunde sind bei Verwendung linearer Verteilungen gleich)

1) t = 4.04, df = 467, p<0,01, 2) c2(1) = 3.00, p<0,10
Quelle: eigene Berechnungen, nur Jugendliche at risk für ein Underachievement, SOEP 2006–2008

22 Für die Hauptschüler allein ist ein solcher Vergleich
nicht mçglich, da es gemäß unserer Definition auf Haupt-
schulen keine Underachiever gibt.



der Non-Underachiever.23 Dieser Unterschied ist
bei Kindern aus akademischem Elternhaus – insbe-
sondere in Mathematik – deutlicher grçßer als bei
Kindern aus Familien ohne akademischen Bildungs-
hintergrund. Dieser Befund ist konform mit unserer
Hypothese 4. Im Zusammenhang mit der Ableh-
nung unser Hypothesen 1 und 2 und der Bestäti-
gung von Hypothese 3 (einschließlich der Selek-
tionsbegründung) deutet dies darauf hin, dass
herkunftsabhängige Bildungsentscheidungen bei
gleicher Leistung in stärkerem Maße das Under-
achievement-Risiko von Kindern beeinflussen als
Leistungsunterschiede.

6. Zusammenfassung

In diesem Beitrag haben wir Ungleichheit in den
Bildungschancen aus der Perspektive von Under-
und Overachievement untersucht. Wir haben einen
interdisziplinären Zugang mit der Kombination so-
ziologischer und psychologischer Einflussfaktoren
gewählt, um damit auch für die Soziologie eine zu-
sätzliche Erklärungsperspektive zu erçffnen. Neben
der Einführung des Under- und Overachievements
als Gegenstand für die soziologische Bildungsfor-
schung sind wir der Frage nach der Vermittlung des
Einflusses der sozialen Schichtzugehçrigkeit über
die Ausprägung in sechs Persçnlichkeitsdimensio-
nen auf den Bildungserfolg nachgegangen. Dies ist
– wie die Befunde unserer Analysen zeigen – eine
Fragestellung, die in der Forschung stärkere Beach-
tung verdient hat.

Chancengleichheit kann – so die Befunde unserer
Untersuchung – substanziell durch eine Beseitigung
von Under- und Overachievements erhçht werden.
Der Übergang von Kindern nach der Grundschule
auf die unterschiedlichen Sekundarschultypen ist
mit einem hohen Anteil an „Fehlallokationen“ ver-
bunden. In unserer Stichprobe besuchten 301 der
910 Jugendlichen (33% Prozent) einen Schultyp
über- oder unterhalb ihres kognitiven Lernpoten-
zials. Insbesondere in Bezug auf das Underachieve-
ment ist hierbei kritisch festzuhalten, dass damit ei-
ner relativ hohen Anzahl junger Menschen
Bildungs- und Berufschancen verwehrt bleiben. Fer-
ner konnten wir zeigen, dass Kinder aus sozial
schwächeren Familien ein hçheres Underachieve-
ment-Risiko tragen als Kinder von Eltern mit einem
akademischen Abschluss. Dies widerspricht der
Forderung nach Chancengleichheit.

Als eine der mçglichen Ursachen für Underachieve-
ment haben wir Persçnlichkeitsunterschiede unter-
sucht und gefragt, inwieweit sie den Einfluss der so-
zialen Herkunft auf das Underachievement-Risiko
vermitteln. Mit der Ablehnung unserer Basishypo-
these 2 (H c P) und unserer Hypothese 1, in der
ein Kompositionseffekt als Ursache formuliert wur-
de, deuten die Befunde unserer Analyse darauf hin,
dass Verteilungsunterschiede in den Persçnlich-
keitsmerkmalen nach sozialer Herkunft keinen Ein-
fluss auf das Underachievement haben. Gleichfalls
konnten wir unsere Hypothese 2 nicht bestätigen,
in der ein stärkerer Einfluss der Persçnlichkeits-
struktur für Kinder von Eltern ohne akademischen
Abschluss formuliert wurde. Vielmehr fanden wir –
konform zu unserer Hypothese 3 – einen stärkeren
Einfluss der Persçnlichkeitsdimensionen Offenheit
für Erfahrungen und Gewissenhaftigkeit auf das
Underachievement-Risiko bei Kindern aus Akade-
miker-Familien. In unseren Analysen gab es Anzei-
chen, dass die Ursache dafür in einer stärkeren Se-

Johannes Uhlig, Heike Solga und Jürgen Schupp: Bildungsungleichheiten und blockierte Lernpotenziale 435

Tabelle 8 Schulnoten und Underachievement von Realschülern, getrennt nach sozialer Herkunft (Mittelwerte,
Standardabweichung in Klammern)

Schulnoten im letzten Zeugnis

Underachiever Non-Underachiever Effektstärke d n

Akademischer Hintergrund

Deutsch 2,6 (1,0) 3,0 (1,0) 0,40 37

Mathematik 2,1 (0,9) 3,0 (0,9) 1,00 37

Nicht-akademischer Hintergrund

Deutsch 2,9 (0,8) 3,1 (0,7) 0,27 166

Mathematik 2,7 (0,9) 3,0 (0,9) 0,33 167

Quelle: Eigene Berechnungen, nur Realschüler at risk für ein Underachievement, SOEP 2006–2008

23 Hier zeigt sich der grundlegende Unterschied zwischen
der klassischen psychologischen Definition, bei der Under-
achievement durch unterhalb von Lernpotenzialen liegen-
de Schulnoten definiert wird, und unserem Ansatz, der die
kognitiven Lernpotenziale zu den erreichbaren Bildungs-
zertifikaten in Beziehung setzt.



lektion unter Kindern aus Akademiker-Familien be-
steht. Das heißt, erst bei einer schulisch stark nacht-
eiligen Persçnlichkeitsstruktur besuchen Kinder
von Eltern mit einem akademischen Abschluss –
trotz vorhandenen kognitiven Lernpotenzials – kei-
nen hçheren Schultyp (insbesondere das Gymna-
sium). Die Ursache dafür kçnnte sein, dass Eltern
sich erst dann gegen den Besuch des Gymnasiums
entscheiden, wenn der Lernerfolg auf dem hçheren
Schultyp sehr stark beeinträchtigt ist. Als erstes Er-
gebnis ist festzuhalten: Das hçhere Underachieve-
ment-Risiko für Kinder aus niedrigeren Schichten
kann weder durch Unterschiede in der Verteilung
von schulisch vorteilhaften und nachteiligen Per-
sçnlichkeitsmerkmalen (einschließlich Risikoaver-
sion) noch durch einen allgemein stärkeren Einfluss
von Persçnlichkeitsmerkmalen bei ihnen erklärt
werden.

Analysen zu den Schulnoten deuten zweitens darauf
hin, dass die sozial ungleiche Verteilung von Under-
achievement-Risiken wohl eher durch sekundäre
Herkunftseffekte zu erklären ist. Bei aller Vorsicht,
die angesichts unserer Analysen auf Basis der Schul-
noten am Ende der Schulzeit geboten ist, legen un-
sere Befunde nahe, dass die Lernpotenziale der Un-
derachiever sehr wohl „entdeckt“ werden, es also
weniger die fehlenden Leistungen von Kindern mit
schulisch nachteiligen Persçnlichkeitseigenschaften
sind, die zu einem Underachievement führen. Viel-
mehr scheinen herkunftsabhängige Bildungs-
entscheidungen die Ursache zu sein. Für eine beson-
dere Relevanz von Bildungsentscheidungen für
Underachievement-Risiken spricht auch die hçhere
persçnlichkeitsbezogene Selektivität der Under-
achiever aus Familien mit akademischem Bildungs-
hintergrund.

Bildungspolitisch zeigen die hohen Anteile an Un-
der- und Overachievern in unserem Beitrag einmal

mehr, wie wenig das segregierte deutsche Schulsys-
tem mit seinen Zuweisungspraktiken zu unter-
schiedlichen Bildungsgängen zu rechtfertigen ist.
Unsere Konzeption von Underachievement ist kei-
nesfalls als Empfehlung für die Herstellung (oder
die Aufrechterhaltung der Fiktion) leistungshomo-
gener Lerngruppen über ein ability tracking zu
verstehen. Sie orientiert sich zwar an dem zur Legi-
timation der Segregation verwendeten Ideal leis-
tungshomogener Lerngruppen, um jedoch aufzu-
zeigen, dass hierdurch Lernpotenziale ungenutzt
bleiben und insbesondere Kindern aus niedrigeren
Schichten Entwicklungsmçglichkeiten vorenthalten
werden. Die Ergebnisse unserer Analysen stützen
dabei die in bildungspolitischen Diskussionen im-
mer wieder formulierte Forderung, dass Entschei-
dungen über unterschiedliche Bildungswege mçg-
lichst spät in der Bildungsbiografie erfolgen sollten.
Dies wäre auch ein wichtiger Schritt zum Abbau
von Underachievement und damit letztendlich von
Bildungsungleichheiten im deutschen Schulsystem.

Anhang:
Ergänzende Angaben zu den empirischen
Daten

Alle Analysen erfolgten mit Daten des Sozio-oeko-
nomischen Panels (SOEP): Datenlieferung 2009
(Vorab-Version). Die Formulierungen der einzelnen
Items auf Fragebogen-Ebene sind in den Dokumen-
tationen des SOEP (online allgemein zugänglich) er-
sichtlich.

Die von uns vorgenommenen Operationalisierun-
gen werden im Datenteil des Artikels genau be-
schrieben.
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