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Abstract

The paper examines the impact of underachievement on inequality of educa-
tional opportunities and of personality traits as a mediating mechanism be-
tween the two. The paper develops a definition that is suitable to identify un-
derachievement in the German school system with its different types of secon-
dary schools. Underachievement is defined as attending a school type that is
below the individual cognitive learning potential, measured by tests for fluid
intelligence. The empirical analyses use the data of the German Socio-Economic
Panel (GSOEP). They show that underachievement is dependent on social ori-
gin. This clearly violates the principle of equal opportunities. Compositional
differences in personality traits between children with different social back-
ground are not responsible for differences in the risk of underachievement.
Moreover, the influence of personality traits is larger for children from higher
social classes, and not for children from lower social classes. A comparison of
school grades of underachievers and non-underachievers reveals finally that
not differences in school performance, but differences in educational decisions
cause the higher risk of underachievement of children from lower classes.

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht, inwiefern ungleiche Bildungschancen mit dem Phéno-
men von Underachievement verbunden sind und ob Personlichkeitseigenschaften
den Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungschancen vermitteln.
Underachievement ist - entsprechend dem mehrgliedrigen deutschen Bildungs-
system - als Besuch eines Schultyps definiert, der unterhalb des jeweiligen in-
dividuellen kognitiven Lernpotenzials von Jugendlichen liegt. Die Analysen
basieren auf Daten des Sozio-oekonomischen Panels (SOEP). Sie zeigen, dass
das Risiko eines Underachievement und damit die Entdeckung vorhandener
Lernpotenziale stark von der sozialen Herkunft der Kinder abhdngen. Vertei-
lungsunterschiede in Personlichkeitsstrukturen nach sozialer Herkunft spielen
daftir allerdings keine Rolle. Vielmehr haben Personlichkeitseigenschaften ei-
nen starkeren Einfluss auf den Schulerfolg von Kindern mit akademisch gebil-
deten Eltern - und nicht, wie wohl haufig eher erwartet wird, bei Kindern von
Eltern ohne akademischen Abschluss. Ferner deuten die Befunde darauf hin,
dass nicht Leistungs-, sondern eher Unterschiede in Bildungsentscheidungen
das hohere Risiko eines Underachievement von Kindern aus nicht-akademischen
Familien verursachen.
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1. Einleitung

Nicht erst seit den PISA-Studien ist der Zusammenhang von sozialer Herkunft
und Bildungserfolg fiir OECD-Lander, vor allem fiir deutsche Schiilerinnen
und Schiiler, gut dokumentiert. In zahlreichen soziologischen, erziehungswis-
senschaftlichen und auch 6konomischen Studien wurde und wird dieser Zu-
sammenhang immer wieder konstatiert. Auch in diesem Beitrag sollen soziale
Bildungsungleichheiten im Mittelpunkt stehen - jedoch mit dem Versuch einer
interdisziplindren Erkldrung, bei der soziologische und psychologische Sicht-
weisen und Konstrukte miteinander verbunden werden.

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen ist, dass soziale Bildungsungleich-
heiten in demokratischen Gesellschaften zumeist als Chancenungleichheiten
verstanden werden. Dementsprechend sind Ungleichheiten im Bildungserfolg
vor allem dann ein gesellschaftliches Problem, wenn Kinder mit gleichen kogni-
tiven Voraussetzungen aufgrund ihrer sozialen Herkunft (oder anderer soge-
nannter zugeschriebener Merkmale wie Geschlecht oder Ethnizitét) in Lernpro-
zessen benachteiligt werden und damit im Schulsystem nicht die gleichen
Chancen haben, ihre kognitiven Fahigkeiten in einen gleichen Bildungserfolg zu
transferieren (vgl. Solga 2005a). Von dieser Definition ausgehend konnten so-
ziale Bildungsungleichheiten mit zwei Phdnomenen verbunden sein: Zum ei-
nen konnten sie daraus resultieren, dass Kinder aus sozial niedrigeren Schich-
ten seltener als Kinder hoherer sozialer Schichten ihre vorhandenen kognitiven
Lernpotenziale in entsprechende Schulleistungen und Bildungserfolge umzu-
setzen vermogen und ihre Schulleistungen hédufiger unterhalb ihrer potenziel-
len Leistungsfdahigkeit bleiben. Zum anderen konnten Kinder hoherer Schichten
haufiger hohere Bildungserfolge erreichen, als es ihre kognitiven Fahigkeiten
erwarten lassen wiirden. Ersteres wird in der Psychologie als Underachievement
bezeichnet, Letzteres als Overachievement.

Meta-Analysen haben gezeigt, dass die Korrelation zwischen Schulleistun-
gen und IQ-Tests eine mittlere Starke - zwischen 0,34 bis 0,51 - aufweist (Stern/
Hardy 2004: 595). Das heif$t, IQ-Tests erkldren 12 bis 26 Prozent der Unterschie-
de im Schulerfolg. Es bestand auch nie die Annahme, dass Lernfdhigkeit und
Schulleistungen perfekt korrelieren (Thorndike 1963), da zwei Prozesse diese
Korrelation ,stéren”: zum einen das Uber- und Unterbewerten von Schulleis-
tungen durch Lehrer bei der Benotung und zum anderen ein ,hidden under-
achievement”, wenn Lehrer und Eltern die Lernpotenziale der Kinder nicht er-
kennen (Cheung/Rudowiez 2003; Ford 1996; Troyna 1991). Under- und Over-
achievement sind in einem Bildungssystem daher wohl immer vorhanden. In
Bezug auf Chancenungleichheiten verbinden sich damit jedoch zwei Fragen:

1  Auf eine deutsche Ubersetzung der beiden Begriffe wird verzichtet, da es sich zum
einen um etablierte Fachbegriffe (auch in der deutschen Forschung) handelt und
zum anderen eine deutsche Formulierung umstandlich klingt (z. B. ,ein unter-
bzw. oberhalb der kognitiven Grundfidhigkeiten liegender Schulerfolg™).



Wie hédufig sind Under- und Overachievement in einem Bildungssystem vorhan-
den? Und sind sie von der sozialen Herkunft abhingig? Mit diesem Beitrag
wollen wir daher erstmals diese Perspektive von Chancenungleichheit in die
soziologische Bildungsforschung einfiihren. Der Fokus des vorliegenden Bei-
trags richtet sich dabei vor allem auf das Phanomen des Underachievement, da
hier sowohl in Bezug auf das demokratische Ziel der Gewdhrleistung von
Chancengleichheit als auch aus 6konomischer Sicht die grofieren gesellschaftli-
chen Probleme liegen, denn Underachievement bedeutet de facto blockierte Ent-
wicklungs- und Lebenschancen sowie ungenutzte Wachstumsressourcen.

Die Einflussfaktoren von Underachievement sind vielgestaltig (Baker et al.
1998). In der erziehungswissenschaftlichen und psychologischen Literatur wird
haufig auf die Bedeutung von Personlichkeitsunterschieden fiir erfolgreiches
Lernen in der Schule hingewiesen (Entwistle 1972; de Raad/Schouwenburg
1996; Noftle/Robins 2007). Hieran kniipft der vorliegende Beitrag an und un-
tersucht aus soziologischer Perspektive, inwieweit Personlichkeitsstrukturen
einen Erkldrungsbeitrag fiir den systematischen Zusammenhang von sozialer
Herkunft und Underachievement liefern, d. h. inwiefern soziale Herkunft, ver-
mittelt tiber vorteilhafte und nachteilige Personlichkeitseigenschaften, mit ei-
nem sozial ungleich verteilten Risiko eines Underachievement verbunden ist.

Der Beitrag ist folgendermafien strukturiert. In Abschnitt 2 wird der Zu-
sammenhang von Underachievement und Personlichkeit sowie deren Zusam-
menhang mit sozialer Herkunft diskutiert. Gegenstand dieser Darstellung ist
zugleich eine kritische Diskussion der in der Psychologie tiblichen, vom Bil-
dungssystem unabhingigen Operationalisierung von Underachievement sowie
die Entwicklung einer sozial eingebetteten und - fiir das deutsche Schulsystem
- angemessenen Konzeptualisierung. Aus den Uberlegungen dieses Abschnitts
werden empirisch tiberpriifbare Hypothesen abgeleitet. In Abschnitt 3 werden
die verwendeten Daten und die Operationalisierung der abhdngigen und un-
abhdngigen Variablen vorgestellt. Daran anschliefsend werden in Abschnitt 4
die empirischen Analysen mit Daten des Sozio-oekonomischen Panels (SOEP)
prasentiert und diskutiert. Zum Abschluss des Beitrags werden die Befunde mit
Blick auf die Erkldrung ungleicher Bildungschancen restimiert und kurz auf
bildungspolitische Implikationen hin diskutiert.



2. Theoretische Uberlegungen zum Zusammenhang von
Underachievement, Personlichkeit und sozialer
Herkunft

Underachievement

Underachievement ist ein vielfach untersuchtes Phdnomen in der Erziehungswis-
senschaft und Psychologie. Es bezieht sich auf die Beobachtung, dass die schuli-
schen Ergebnisse von Lernenden hinter deren vorhandenen Moglichkeiten zu-
riickbleiben (Reis/McCoach 2000). Die allgemeinste Definition von Under-
achievement ist: Die gezeigte bzw. zertifizierte Leistung liegt unterhalb der indi-
viduell vorhandenen kognitiven Lernpotenziale (dies wird auch als Diskre-
panzmodell bezeichnet). Die Griinde dafiir liegen nicht ausschlieSlich in der
Person der Schiiler? selbst. Vielmehr handelt es sich hierbei um ein soziales
Phénomen (Carrier 1983), vermittelt beispielsweise durch unzureichende Bil-
dungserfahrungen und Lerngelegenheiten oder die Entwicklung einer nicht
ausreichenden Lernmotivation (Bempechat/Ginsburg 1989; Stamm 2008). So
kann die soziale Herkunft durch eine ungleiche Verteilung von sozialem und
kulturellem Kapital in der Familie (Diewald/Schupp 2006) sowie in der schuli-
schen Lernumwelt (Baumert et al. 2006; Solga/Wagner 2001) zu Unterschieden
in der , Ausnutzung” bzw. im Transfer kognitiver Lernpotenziale in schuli-
schen Erfolg und damit zu einem sozial ungleichen Risiko eines Underachieve-
ment beitragen (Cheung/Rudowicz 2003).

Ublicherweise wird Underachievement iiber den Vergleich der Ergebnisse
von IQ-Tests und Schulleistungen oder Schulleistungstests operationalisiert
(Thorndike 1963). Plewis (1991) stellt gleichwohl fest, dass sich in der For-
schungspraxis bislang keine einheitliche Definition durchgesetzt hat. Insbeson-
dere weist er auf die unterschiedlichen Perspektiven psychologischer und so-
ziologischer Provenienz hin. Wahrend ein GrofSteil der vorhandenen Arbeiten
ihren Ausgangspunkt bei der psychologisch-individuell geprédgten Definition
von Thorndike nimmt, basieren soziologische Ansdtze auf dem Vergleich von
Gruppen, die relativ gut bzw. schlecht im Bildungssystem abschneiden (eher im
Sinne von Unter- und Uberreprasentanz). Zudem werden Alternativen zum
oben genannten Diskrepanzmodell diskutiert, die zumeist eine klinische Ur-
teilsbildung voraussetzen oder auf individuellen Verhaltensdaten basieren, je-
doch dabei den sozialen Kontext des Phanomens aufler Acht lassen (Preckel
et al. 2006).

Im Rahmen des hdufig verwendeten Diskrepanzmodells definieren einige
Forscher sogenannte cut-off- oder Schwellen-Werte. So werden beispielsweise
Schiiler, die tiber dem 90. Prozentrang der I1Q-Verteilung und unter dem 50.

2 Bei allen Personenbezeichnungen sind, sofern nicht explizit ausgewiesen, sowohl
weibliche als auch ménnliche Personen gemeint.



Prozentrang (bzw. Median) der Durchschnittsnotenverteilung liegen, als Under-
achiever klassifiziert. Andere Autoren bevorzugen das Regressionsmodell, mit
dem individuelle Leistungsergebnisse aus Fahigkeitsmessungen vorhergesagt
werden. Der Vorteil der Anwendung des Regressionsmodells liegt darin, dass
sich Underachievement linear tiber das ganze Spektrum des Fahigkeitskonti-
nuums definiert und nicht nur besonders hoch begabte Schiiler berticksichtigt
werden, die tiber einem bestimmten Prozentrang der IQ-Verteilung liegen.
Auch bei diesem Verfahren kénnen Schwellenwerte in Form von Einheiten der
Standardabweichung der Residuen festgelegt werden. Dies entspricht gleich-
falls einer kategorialen Begriffsbestimmung von Underachievement. Geht man
hingegen tatsdchlich von einer linearen Beziehung zwischen den erkldrenden
Variablen und den Residuen aus, ist ein kontinuierlich definiertes Konstrukt -
unter Verzicht eines Schwellenwerts - am sinnvollsten (Preckel et al. 2006). An-
gesichts dieser Vielfalt moglicher Verfahren zur Identifikation von Underachie-
vern fiihrten Lau und Chan (2001) einen empirischen Vergleich durch. Die Er-
gebnisse der verschiedenen statistischen Methoden sind fiir ihre Stichprobe von
126 Schiilern aus Hongkong im Alter von 12 bis 15 Jahren durchaus vergleich-
bar.

Die Anwendung der oben skizzierten Verfahren auf das deutsche Schulsys-
tem ist jedoch aus mehreren Griinden problematisch. Erstens sind metrisch ska-
lierte Variablen die Voraussetzung fiir die Anwendung des linearen Regres-
sionsmodells. Die Notenskala von 1 bis 6 kann fiir die Durchschnittsnotenbil-
dung nicht verwendet werden, da die notwendige Annahme dquidistanter Be-
ziehungen (gleiche Abstdnde zwischen den einzelnen Werten der Notenskala)
eher nicht gegeben ist. Zweitens existieren aufgrund der unterschiedlichen
Schultypen im stratifizierten deutschen Bildungssystem unterschiedliche Lern-
milieus und Benotungsstandards, so dass Noten in Abhdngigkeit vom besuch-
ten Schultyp eine qualitativ unterschiedliche Bedeutung haben (d. h. Noten sind
zwischen unterschiedlichen Schultypen, wenn nicht gar Klassen, nicht ohne
Weiteres vergleichbar). Die Voraussetzung einer gemeinsamen Skala ist damit
offensichtlich verletzt (vgl. Thorndike 1963). Drittens - und aus soziologischer
Sicht am bedeutsamsten - beinhaltet der Begriff des Schulerfolgs im mehrglied-
rigen deutschen Schulsystem zwei Komponenten. Neben der Schiilerleistung,
die sich im erzielten Notendurchschnitt abbildet, bestimmen vor allem die be-
suchte Schulform und der dadurch typischer Weise erzielte (bzw. erzielbare)
Schulabschluss zukiinftige berufliche und akademische Moglichkeiten. Es sind
haufig die erreichten Bildungszertifikate und weniger die (nicht einfach beob-
achtbaren) Kompetenzen, die die Chancen auf dem Arbeitsmarkt sowie ande-
ren Lebensbereichen strukturieren (Solga 2005b). So schrankt beispielsweise ein
Hauptschulabschluss im Vergleich zum Abitur sowohl den Zugang zu den In-
stitutionen hoherer Bildung als auch zu (qualifizierten) Jobs ein.

Aufbauend auf diesen Uberlegungen haben wir ein alternatives Konzept
des Underachievement entwickelt und in unseren empirischen Analysen ver-
wendet. Es verbindet die individuell-psychologische Dimension des kognitiven



Lernpotenzials mit dem bildungssoziologischen Verstandnis von Bildungser-
folg. In einem ersten Schritt sind fiir eine représentative Zufallsstichprobe von
Schiilern aus den drei grofSen Schultypen - Hauptschule, Realschule und Gym-
nasium - deren durchschnittliche kognitive Lernpotenziale (beispielsweise mit-
tels 1Q-Test) zu bestimmen. Die Haufigkeitsverteilungen der individuellen
Lernpotenziale (im Sinne von Leistungsmoglichkeiten) konnen dann differen-
ziert nach Schultyp dargestellt werden. Diese Verteilungen sind mit Blick auf
Uberlappungsbereiche zu analysieren, die als Basis fiir die Klassifikation von
Schiilern als Underachiever dienen. Dazu gehoren zum einen die Hauptschiiler,
deren kognitives Potenzial tiber dem Median der Realschulverteilung (als Mafs
fir die typische Leistungsfahigkeit eines Realschiilers) liegt. Eine Uberschnei-
dung der Verteilungskurven von Haupt- bzw. Realschiilern an diesem Punkt
heifdt, dass die betroffenen Hauptschiiler zwar iiber ein vergleichbares Lernpo-
tenzial wie die besseren 50 Prozent der Realschiiler verfiigen (Median), jedoch
bei Verbleib auf der Hauptschule in der Regel keinen vergleichbaren Schulab-
schluss erwerben. Die Problematik des Underachievement akzentuiert sich noch-
mals dahingehend, dass bei ausreichend hohen Lernpotenzialen fiir einen Teil
dieser Hauptschiiler sogar ein Gymnasialbesuch potenziell moglich gewesen
wdre. Eine analoge Klassifikation wird fiir die Realschiiler vorgenommen, de-
ren kognitives Lernpotenzial oberhalb des Medians der Gymnasialverteilung
liegt. Overachiever konnen mit dieser Klassifikationsmethode in analoger Weise
identifiziert werden. Es wéaren all jene Gymnasiasten und Realschiiler, die un-
terhalb des Medians der jeweils unteren Schultypen liegen und damit tiber ein
vergleichsweise geringes Lernpotenzial fiir den besuchten Schultyp verfiigen.

Derartige Uberlappungen in den Verteilungen der kognitiven Grundfzhig-
keiten der Schiiler unterschiedlicher Schultypen - bei anndhernder Normalver-
teilung der kognitiven Lernpotenziale fiir jeden Schultyp - sind in Deutschland
vorhanden (Stern/Hardy 2004: 606, Solga et al. 2005).

Die vorgeschlagene Definition speist sich aus der Argumentation, die fiir
die Legitimation des mehrgliedrigen Schulsystems in Deutschland verwendet
wird. Diese zielt gerade darauf ab, moglichst homogene Schiilergruppen in Bil-
dungsumwelten zusammenzufassen, um deren (kognitiven) Moglichkeiten und
Bediirfnissen bei der Wissensvermittlung besser entsprechen zu konnen.? Be-
sucht nun ein Jugendlicher mit relativ hohem Lernpotenzial einen Schultyp, der
auf die Bediirfnisse von Schiilern mit einem durchschnittlich niedrigeren Leis-
tungsvermogen ausgerichtet ist und daher auch entsprechend niedrigere Bil-
dungszertifikate anbietet, kann man folglich in mindestens zweifachem Sinne
von ,verlorenem” Lernpotenzial sprechen. Zum einen werden die vorhandenen

3 Wir werden an dieser Stelle keine Diskussion tiber die ,Fiktion” der Herstellung
leistungshomogener Lerngruppen tiber das so genannten ability tracking, grouping
oder streaming fiihren (vgl. Gamoran 2000, Hallinan 2000). Gegenstand unserer Un-
tersuchung ist - gegeben eine Differenzierung nach Schultypen -, wie diese fiir ei-
ne angemessene Definition von Underachievement (und Overachievement) zu bertick-
sichtigen ist.



Lernfahigkeiten des betreffenden Jugendlichen nicht ausreichend entwickelt
und gefordert; zum anderen bleibt ihm (vorerst) der Weg zu hoheren, seinem
Leistungspotenzial eigentlich entsprechenden Bildungsabschliissen und -kar-
rieren versperrt.

Im Unterschied zum Underachievement diirften fiir das Overachievement hin-
gegen keine derartig negativen Konsequenzen fiir den individuellen Lebenslauf
zu erwarten sein. Interessant erscheint diese Personengruppe gleichwohl aus
einem anderen Grund. Bei ihnen ware danach zu fragen: Inwiefern ist Over-
achievement mit sozialer Herkunft verbunden? Welche Mechanismen haben da-
zu gefiihrt, dass diese Jugendlichen trotz eines vergleichsweise geringeren kog-
nitiven Lernpotenzials hohere Bildungsangebote wahrnehmen koénnen? Und
sind dies die gleichen Faktoren, die bei anderen Jugendlichen ein Underachieve-
ment verursacht haben? Von daher werden wir in unseren Analysen neben un-
serem Fokus auf das Underachievement auch kurz auf das Overachievement ein-
gehen.

Personlichkeit und Underachievement

Mit unseren Analysen mochten wir auch untersuchen, welche Rolle Personlich-
keitseigenschaften als Vermittlungsmechanismus fiir den Zusammenhang zwi-
schen der sozialen Herkunft und Underachievement spielen. Dazu werden nun
einige theoretische Uberlegungen formuliert. Schulische Leistungen sind das
Ergebnis des Zusammenwirkens sowohl kognitiver als auch nicht-kognitiver
Faktoren. Von daher sollten die Verhaltensweisen des Schiilers (nicht-kognitive
Faktoren) im Kontext Schule, sprich im Klassenzimmer, auch fiir Underachieve-
ment (sowie Overachievement) von zentraler Bedeutung sein (Baker et al. 1998;
Reis/McCoach 2000). Eine Einflussgrofse fiir diese Verhaltensweisen stellt die
Personlichkeit des Schiilers dar. Sie wird in der Literatur immer wieder als ein
wichtiger Faktor fiir schulischen Erfolg hervorgehoben (Entwistle 1972; de
Raad/Schouwenburg 1996, Noftle/Robins 2007). Der Personlichkeitsbegriff
umfasst Inhalt, Bedeutung sowie Organisation von Gedanken, Gefiihlen, Wahr-
nehmungen und Handlungen einer Person (Boekaerts 1996). Ein Eigenschafts-
konzept, von dem angenommen wird, dass es den gesamten Personlichkeitsbe-
reich abdeckt, ist das Modell der Fiinf-Faktoren-Theorie (McCrae/Costa 1999).
Dieses System beruht auf dem psycholexikalischen Ansatz der Personlichkeit
(Allport/Odbert 1936) - mit dem Ziel, ,all aspects of human personality which
are or have been of importance, interest, or utility” (Cattell 1943: 483) zu repra-
sentieren. Die so genannten Big Five sind mittlerweile innerhalb der Personlich-
keitsforschung weithin akzeptiert, und in Bezug auf die Vielfalt friiherer Per-
sonlichkeitstaxonomien kommt ihnen eine integrative Funktion zu (John/Sri-
vastava 1999). Mit der Etablierung eines international anerkannten und kultur-
tibergreifend replizierten Personlichkeitsmodells wurde auch in den Sozialwis-
senschaften die Bedeutung von Personlichkeitsstrukturen fiir die Sozialstruk-



tur, beispielsweise als Mechanismus bei der (Re-)Produktion von Ungleichheit,
erkannt (Dehne/Schupp 2007).

Die Theorie der Big Five postuliert fiinf breite Personlichkeitsdimensionen,
die auch als Faktoren bezeichnet werden:

e Extraversion bezieht sich auf das Erleben und Verhalten im zwischen-
menschlichen Bereich mit den Aspekten Geselligkeit, Aktivitdt, Durchset-
zungsvermogen, Erlebnishunger und Frohsinn.

e Der Faktor Vertriglichkeit betrifft ebenfalls den interpersonalen Bereich und
betont hier die Facetten Vertrauen, Altruismus, Bescheidenheit und Guther-
zigkeit.

e Die Dimension Gewissenhaftigkeit setzt sich aus den Teilbereichen Kompe-
tenz, Ordnungsliebe, Pflichtbewusstsein, Selbstdisziplin und Leistungsstre-
ben zusammen.

e Im Faktor Neurotizismus vereinen sich Aspekte von Angstlichkeit, Reizbar-
keit, Depression, sozialer Befangenheit, Impulsivitdt sowie Verletzlichkeit,
die auch als ,,emotionale Stabilitit” bezeichnet werden.

e Die Interpretation des fiinften Faktors Offenheit fiir Erfahrungen wurde in der
Literatur tiber lange Zeit kontrovers diskutiert, da ihn einige Forscher in
grofier Ndhe zum Konstrukt der Intelligenz verorten. Mit dieser Dimension
werden sowohl kreativ-dsthetische Interessen als auch das Ausmafs der Be-
schiftigung mit neuen Erfahrungen und Erlebnissen erfasst.

Bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts dienten personlichkeitsbezogene Fakto-
ren zur Vorhersage akademischer Leistungen. Die mit der Etablierung der Big
Five einhergehende Wiederbelebung der Eigenschaftsforschung fiihrte in jlings-
ter Zeit zu einem erneuten Interesse am Zusammenhang von Leistungsverhal-
ten und Personlichkeit. Fiir alle Faktoren des Big-Five-Modells konnten Zu-
sammenhdnge mit bildungsbezogenen Ergebnissen nachgewiesen werden (de
Raad/Schouwenburg 1996, vgl. auch Anger/Heineck 2008, Heineck/Anger
2008). Fiir den Zusammenhang von akademischem Erfolg und sozial-emotiona-
ler Anpassung wird der Faktor Vertriglichkeit besonders diskutiert. Signifikante
Effekte dieses Faktors lassen sich insbesondere fiir kooperative Lernumwelten
finden. Eine Vielzahl empirischer Studien* betont jedoch den Zusammenhang
des Faktors Gewissenhaftigkeit mit Bildungserfolg (unter dem Aspekt guter
Durchschnittsnoten). Zum einen weist dieser Personlichkeitsfaktor inhaltlich
eine typisch aufgabenbezogene Firbung auf, zum anderen besteht ein enger
Zusammenhang zu motivationalen Konstrukten wie Anstrengungsbereitschaft
und Ehrgeiz. So ist in einer Studie mit 17- bis 19-jdhrigen italienischen Sekun-
darschiilern Gewissenhaftigkeit - neben den kognitiven Fahigkeiten - der wich-

4 Siehe dazu unter anderem (chronologische Nennung): Graziano/Ward 1992; John
et al. 1994; Blickle 1996; de Fruyt/Mervielde 1996, Heaven et al. 2002; Furnham
et al. 2003; Komarraju/Karau 2005; Chowdhury/Amin 2006; Preckel et al. 2006; Di
Fabio/Busoni 2007; Laidra et al. 2007; Noftle/Robins 2007; O’Connor/Paunonen
2007; Wagerman/Funder 2007; Heaven/ Ciarrochi 2008.



tigste Pradiktor fiir Schulerfolg (Di Fabio/Busoni 2007). Von allen Big-Five-Fak-
toren korreliert er am stidrksten mit den Jahresendnoten. Zusammenfassend
lasst sich der in allen Studien konsistente Einfluss von Gewissenhaftigkeit da-
mit erkldren, dass ,gewissenhafte” Personen schulische Anforderungen und
Erwartungen offenbar leichter erfiillen konnen (Preckel et al. 2006).5 Einen
Schritt weiter gehen Duckworth und Seligman (2005). Sie berichten, dass Selbst-
disziplin (als Bestandteil des Faktors Gewissenhaftigkeit) fiir den Bildungser-
folg von Jugendlichen wesentlich bedeutsamer als deren IQ sei. Sie schlussfol-
gern daraus, dass mangelnde Selbstdisziplin ein Hauptgrund fiir die geringe
Ausnutzung des intellektuellen Potenzials von Schiilern sei.® Borghans und
Kollegen (2008) gelangen in einer Ubersicht aktueller psychologischer For-
schungsergebnisse zu vergleichbaren Schlussfolgerungen, weisen jedoch auch
auf die Bedeutung des Faktors Offenheit fiir Erfahrungen hin. Offenheit fiir Er-
fahrungen wird oft mit hoherer Bildungsmotivation in Verbindung gebracht
(John et al. 1994, Komarraju/Karau 2005). Extraversion weist hingegen in Ab-
héangigkeit vom Lebensalter gegensatzliche Zusammenhidnge mit Bildungser-
folg auf. Wahrend hohe Ausprdagungen in dieser Personlichkeitsdimension im
Sekundar- und Tertidrbereich eher ein Hindernis darstellen,” scheinen extraver-
tierte Kinder bis zum Alter von etwa 12 Jahren ihren introvertierten Altersge-
nossen in der Schule tiberlegen zu sein (Eysenck 1996). Im Bereich emotionaler
Stabilitit (Faktor Neurotizismus) werden schwach negative Zusammenhinge
berichtet. Es gibt Hinweise darauf, dass hier der Zusammenhang mit Bildungs-
erfolg mit zunehmendem Alter enger wird (de Raad/Schwouwenburg 1996).
Die Big Five konnen als zeitlich und rdumlich universell gtiltiges und um-
tassendes Personlichkeitsmodell gelten, gleichwohl werden durch sie nicht alle
Facetten menschlicher Personlichkeit abgedeckt (Becker 1999). Es sind weitere
Personlichkeitseigenschaften im Sinne stabiler traits denkbar, die dartiber hin-
aus die Erkldrung und Vorhersage von Verhalten verbessern kénnen. Andresen
(1995) postuliert als einen ,sechsten Faktor” der Personlichkeit die Risikobereit-
schaft bzw. Risikoaversion. Hierbei handelt es sich um individuelle Einstellun-
gen beztiglich risikobehafteter Verhaltensweisen und Entscheidungen, die tiber
zahlreiche Situationen hinweg stabil sind (Dohmen et al. 2005). Risikoaversion

5 Bei Gewissenhaftigkeit wird gleichwohl auch davon ausgegangen, dass nicht nur
niedrige, sondern auch sehr hohe Werte eher nachteilig sind, da diese Personen
~zu gewissenhaft” (oder zu griindlich) sind und damit das Lernen auch behindert
wird.

6 Folgt man der Argumentation von Stern und Hardy (2004: 598), dass Schulnoten
versuchen, Wissen abzubilden, und dass ,fehlendes Wissen nicht durch Intelligenz
ausgeglichen werden (kann)”, dann wire das eine Begriindung dafiir, dass selbst-
verstandlich , gelernt” werden muss und Selbstdisziplin (Gewissenhaftigkeit) so-
wie Offenheit fiir Erfahrungen gute Voraussetzungen fiir das Lernen sind.

7 Dieser allgemeine Befund wird damit erkldrt, dass Extravertierte eher ,sozialisie-
ren” und sich weniger auf ihre Arbeit konzentrieren, ihre Energie und Aktivitat
eher auf nicht-akademische Gebiete lenken sowie sich weniger gut konzentrieren
konnen.
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wird in einer wachsenden Zahl 6konomischer Arbeiten (Borghans et al. 2008)
sowie auch bei der Erkldarung von beruflichen und bildungsbezogenen Ent-
scheidungsprozessen (Bonin et al. 2007) berticksichtigt.

In der soziologischen Theorie leistet das Habitus-Konzept von Bourdieu
(1982) einen zentralen Beitrag zur Erkldrung sozialer Bildungsungleichheiten.
Der Habitus umfasst unter anderem Aspekte des Wahrnehmens, Denkens,
Handelns und Urteilens (vgl. Rehbein 2005), auf die sich auch die in der Psy-
chologie definierten Eigenschaften der Personlichkeit (einschliefilich des Aspek-
tes der Risikobereitschaft) beziehen. Dabei wird von einem klassen- bzw.
schichtspezifisch erworbenen Habitus des Individuums ausgegangen. Dieser
beruht auf der Aneignung sozialer Handlungsweisen, die entsprechend der
These der kulturellen Reproduktion von Bourdieu wiederum Erfolg und Miss-
erfolg im Bildungssystem mit bestimmen sowie Distinktionsrepertoires darstel-
len. Ferner sind die Kommunikationsformen des Unterrichts sowie die Curricu-
la an Normen der Mittelschichten orientiert, aus der auch die Mehrheit der Leh-
rerinnen und Lehrer stammen (Bourdieu/Passeron 1971). Dies fiihrt unter an-
derem dazu, dass Kinder aus Mittel- und Oberschichten im Unterricht eher
wahrgenommen und gefordert werden, da sie tiber vergleichbare Verhaltens-
weisen - einen dhnlichen Habitus - verfiigen (Ditton 2007; Kieserling 2008).

Die Annahme einer sozial beeinflussten Entwicklung der Personlichkeit
(und deren Beziehung zum Habitus) beriihrt die in der Personlichkeitspsycho-
logie intensiv gefiihrte Anlage-Umwelt-Debatte (Nature vs. Nurture). Fiir unsere
Fragestellung ist ein Verstandnis der sozialen Formung der Personlichkeit eines
Menschen im Zusammenspiel mit funktionalen Strukturerfordernissen und or-
ganischen Bedtirfnissen grundlegend (Asendorpf 2005; Dehne/Schupp 2007).
Bereits in den klassischen psychologischen Entwicklungstheorien - psychoana-
lytischen (z. B. Erikson 1963) wie behavioristischen (z. B. Bandura 1977) Hinter-
grunds - sowie auch in modernen verhaltensgenetischen Ansitzen (z. B. Plomin
1994) wird die Bedeutung sozialer Umweltfaktoren fiir die Entwicklung von
Verhalten und Personlichkeit hervorgehoben (vgl. Shaffer 2005). Die derzeit
von den meisten Entwicklungspsychologen bevorzugte Perspektive ist ein kon-
textorientiertes Modell, das Entwicklung als Produkt eines dynamischen Zu-
sammenspiels von aktiven Personen und deren sozialen Umwelten versteht
(Shaffer 2005: 95; Shanahan et al. 2008). Dafiir spricht auch die Diskussion um
die Stabilitat von Personlichkeitseigenschaften. Nachdem in der Geschichte der
Personlichkeitspsychologie abwechselnd Stabilitdt oder Plastizitdat betont wur-
den, hat sich in den letzten Jahren ein differenziertes Verstandnis herausgebil-
det, das sowohl Veranderungen als auch Stabilitdt zuldsst, die jeweils auf kom-
plexen Mechanismen der Gen-Umwelt-Interaktion beruhen (Asendorpf 2009).

Abweichend davon vertreten die Begrtinder der Fiinf-Faktoren-Theorie den
Ansatz der ,endogenen Dispositionen”, wonach die Big Five als biologisch be-
dingte, tief liegende Tendenzen zu verstehen seien, deren Abhdngigkeit von
Umweltbedingungen sich lediglich in Ausdrucksvariationen dieser als stabil
angenommenen Dispositionen duflert (McCrae/Costa 1999; McCrae et al. 2000).



Aus einer sozial- bzw. umweltbezogenen Sichtweise von Personlichkeitsent-
wicklung sprechen die Ergebnisse von Judge und Kollegen (1999) hingegen ftir
eine Formbarkeit der Personlichkeit {iber die gesamte Lebensspanne hinweg.
Sie ermittelten signifikant moderate Korrelationen (zwischen 0,35 und 0,59) der
Big-Five-Dimensionen iiber fiinf Zeitpunkte im Lebensverlauf hinweg. Das
heifdt, (nur) 12 bis 35 Prozent der Varianz (oder der Unterschiede) in der Person-
lichkeitsstruktur zu einem spéteren Zeitpunkt konnten tiber die Personlich-
keitseigenschaften in einem fritheren Lebensabschnitt erkldart werden. Insofern
gibt es Trajektoren, von kindlichen Personlichkeitsdispositionen beginnend, es
finden aber auch Verdnderungen in der Personlichkeitsstruktur statt (Asen-
dorpf 2009), und diese gehen in die Richtung: ,they make us more of who we
already are” (Roberts et al. 2003: 592).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass offenbar sowohl genetische als
auch soziale Faktoren die Personlichkeitsentwicklung beeinflussen. Ihr Zu-
sammenspiel ldsst sich als ein dynamischer interaktiver Prozess verstehen, bei
dem insbesondere Beziehungserfahrungen als Katalysator fiir Personlichkeits-
verdnderungen dienen (Roberts et al. 2003).8 Hinsichtlich der sozialen Struktu-
rierung von Personlichkeitsunterschieden kommen beispielsweise Unterschiede
in den Erziehungsstilen zwischen den sozialen Klassen in Betracht, die Auswir-
kungen auf die Personlichkeitsentwicklung - wie auch die Entwicklung eines
klassenspezifischen Habitus - der Kinder haben konnen (Shaffer 2005). Als eine
mogliche Unsache daftir werden unterschiedliche Arbeitsplatzanforderungen
der Eltern diskutiert (Greenberger et al. 1994). In sozial niedrigen Gruppen
herrschen eher Tatigkeiten vor, fiir die Unterordnung und die Autoritdt von
Vorgesetzten bedeutsam sind. Diese - in ihren Lebenswelten erfolgverspre-
chenden - Verhaltensweisen und Werte geben Eltern an ihre Kinder weiter. In
sozial hoheren Gruppen hingegen diskutieren und verhandeln Eltern ofter mit
ihren Kindern und belohnen Initiative, Neugier und Kreativitdt - Fahigkeiten,
die an den von ihnen in der Regel besetzten Arbeitspldtzen geschitzt werden.
Beztiglich der individuellen Risikoaversion nimmt man ebenfalls an, dass indi-
viduell unterschiedliche Einstellungen zu Risiken innerhalb der Sozialisation in
der Familie, beispielsweise durch unterschiedliche Praxen der Kindeserziehung,
entwickelt werden. Aus dieser Perspektive heraus sind auch die vorhandenen
starken und robusten Korrelationen zwischen der Risikobereitschaft von Eltern
und deren Kindern zu interpretieren (Dohmen et al. 2006).

Ausgehend von diesen Uberlegungen zur Personlichkeit (als Bestandteil der
Habitussozialisation) ist es daher lohnend zu untersuchen, inwieweit der Zu-
sammenhang von sozialer Herkunft und Bildungserfolg tiber Personlichkeits-
strukturen vermittelt wird - und zwar indem sie moglicherweise herkunftsab-
héangig das Risiko eines Underachievement bzw. die Chancen fiir Overachievement
erhohen. Aus dem dargestellten Forschungsstand ldsst sich mit Bezug auf unse-

8 Diese Ideen basieren auf der Theorie des social investment (Roberts et al. 2005).
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re Fragestellung folgende erste Hypothese - die Kompositionshypothese - ablei-
ten:

e Der Zusammenhang von sozialer Herkunft (H) und Schulerfolg (S) wird -
neben anderen Faktoren - tiber eine sozial ungleiche Verteilung von schu-
lisch vorteilhaften und nachteiligen Personlichkeitseigenschaften (P), die zu
sozial ungleichen Risiken des Underachievement (U) fithren, hergestellt. Das
heifdt, der Bruttoeffekt des Einflusses sozialer Herkunft auf das Risiko eines
Underachievement sollte nach Kontrolle von Personlichkeitseigenschaften
deutlich geringer sein.

Unter logischen Gesichtspunkten kann von einem (zumindest teilweise) tiber
die Personlichkeitsstruktur und das Underachievement hergestellten Zusammen-
hang von Herkunft und Schulerfolg (H - P - U ==> 5) jedoch nur dann sinn-
voll ausgegangen werden, wenn folgende Voraussetzungen im Sinne von Ba-
sishypothesen erfiillt sind. (1) Es existieren tatsdchlich unterschiedliche Risiken
von Underachievement in Abhdngigkeit der sozialen Herkunft (H = U). (2) Es
besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Personlichkeitsstruktur
und sozialer Herkunft (H = P). Und es ldsst sich (3) ein signifikanter Zusam-
menhang von Personlichkeitsdimensionen mit dem von uns entwickelten Kon-
zept des Underachievement nachweisen (P = U). Sollten diese Zusammenhidnge
empirisch nicht nachweisbar sein, kann der Zusammenhang von sozialer Her-
kunft und Underachievement nicht tiber eine ungleiche Verteilung von Person-
lichkeitseigenschaften - im Sinne der Kompositionshypothese - hergestellt sein.

Andererseits konnte sich mit Blick auf die von Bourdieu angesprochene
Mittelschichtenorientierung der Institution Schule zeigen, dass nicht (nur) eine
herkunftsabhédngige Verteilung benachteiligender Personlichkeitsdispositionen
ein ungleiches Risiko eines Underachievement (und damit Bildungserfolg) verur-
sachen kann, sondern gleiche Personlichkeitsstrukturen in Abhéngigkeit von
der Herkunft eine ungleiche Wirksamkeit haben konnten. Zu untersuchen ist
daher auch, inwieweit Personlichkeitseigenschaften bei Kindern aus sozial
schwdcheren Schichten moglicherweise einen stdrkeren Einfluss auf den Schul-
erfolg haben als bei Kindern aus hoheren Schichten. Dies konnte unter anderem
dadurch verursacht sein, dass Kindern aus niedrigeren sozialen Schichten we-
niger externe Ressourcen zur Verfligung stehen, eine schulisch ungtinstige Per-
sonlichkeitsdisposition auszugleichen. Umgekehrt konnte beispielsweise Ge-
wissenhaftigkeit fiir den Erfolg von Schiilern aus bildungsfernen Schichten, die
tber weniger externe Motivationsquellen (Familie, Freundeskreis) verfiigen,
eine vergleichsweise wichtige Ressource darstellen. Daraus folgt eine zweite
Hypothese - die Interaktionshypothese zuungunsten von Kindern aus sozial niedrige-
ren Schichten:

e Fiir Kinder aus niedrigeren Schichten birgt - bei gleichem kognitiven Lern-
potenzial - eine schulisch , schwierige” Personlichkeitsstruktur eine hohere
Gefahr eines Underachievement in sich bzw. hat eine schulisch goutierte Per-
sonlichkeitsstruktur (im Sinne eines Ausgleichs nicht vorhandener externer
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Ressourcen) einen stdrkeren Effekt auf Bildungserfolg als bei Kindern hshe-
rer Schichten. Das heif3t, Personlichkeitsstrukturen haben fiir Kinder aus so-
zial benachteiligten Familien einen stdrkeren Einfluss auf das Risiko eines
Underachievement als fiir Kinder sozial besser gestellter Familien.

Umgekehrt kann auch plausibel eine dritte Hypothese - die Interaktionshypo-
these zuungunsten von Kindern aus sozial hoheren Schichten - formuliert wer-
den:

e Kinder aus hoheren Schichten haben - bei gleichem kognitivem Lernpoten-
zial - eine hohere Gefahr eines Underachievement, wenn ihre Personlichkeits-
struktur vom Mittelschichtenhabitus abweicht. Das heifst, Personlichkeits-
strukturen haben fiir Kinder aus sozial hoheren Familien einen stirkeren
Einfluss auf das Risiko eines Underachievement als fiir Kinder sozial schwi-
cheren Familien.

Gemifs dem Habituskonzept von Bourdieu, das auch eine relationale bzw. zu-
geschriebene Dimension von erwartetem Verhaltens- und Denkweisen beinhal-
tet, sowie der Mittelschichtenorientierung von Schulen (Bourdieu/Passeron
1971; Ditton 2007; Kieserling 2008) werden von Seiten der Lehrer gerade bei
Kindern aus akademisch gepragtem Elternhaus generell vergleichsweise positi-
ve Personlichkeitsstrukturen erwartet. Verletzen Kinder aus Akademikerfamili-
en jedoch diese allgemeine (stereotype) Erwartung und zeigen schulisch eher
nachteilige Personlichkeitsauspragungen, kann dies dazu fithren, dass Lehrer
(und Eltern) deren kognitives Potenzial nicht erkennen oder unterschitzen. Bei
Schiilern niedrigerer sozialer Herkunft bestehen solche Erwartungen von Seiten
der Institution Schule von vornherein in einem geringeren Ausmafs und kénnen
damit quasi nicht nach unten hin verletzt werden. Insofern wirkt sich bei ihnen
moglicherweise die Personlichkeitsstruktur nicht so stark negativ auf die Ent-
deckung/Forderung von Lernpotenzialen seitens der Lehrern und Eltern aus.

Sollte sich eher die zweite oder dritte Hypothese bestidtigen lassen, kann
zudem davon ausgegangen werden, dass Personlichkeitsstrukturen in der Tat
gute Teilindikatoren fiir schichtspezifische Habitusauspragungen darstellen, in
denen vorhandene und zugeschriebene Verhaltensweisen die Lern-, Interak-
tions- und Bewertungsprozesse in der Schule beeinflussen. Hypothese 2 wiirde
dabei starker auf die Kapitalstruktur und relative Ressourcenausstattung abstel-
len, wahrend Hypothese 3 eher auf Klassendistinktionen basiert. Kann hinge-
gen (nur) die Kompositionshypothese bestdtigt werden, sprache dies eher da-
fiir, dass vorhandene Personlichkeitsstrukturen - und nicht der Habitus - das
Lernen beeinflussen. Das heif3t, Personlichkeitsunterschiede, z. B. in der Gewis-
senhaftigkeit und Offenheit fiir Erfahrungen, zu unterschiedlichen Lernstilen
und damit bei gleichem kognitivem Lernpotenzial zu ungleichen Schulleistun-
gen fiithren.
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3. Daten und Operationalisierungen

Zur Uberpriifung unserer Hypothesen verwenden wir Daten des Sozio-oekono-
mischen Panels (SOEP) des Deutschen Instituts fiir Wirtschaftsforschung (DIW
Berlin). Das SOEP ist eine reprdsentative jahrlich wiederholte Panelbefragung
von Privathaushalten in Deutschland, die seit 1984 durchgefiihrt wird. In unse-
rer Analyse werden die 17-jdhrigen Erstteilnehmer der Geburtsjahrginge 1989
bis 1990 verwendet, mit denen in den Jahren 2006 und 2007 kognitive Tests
durchgefiihrt wurden, sowie die 18- und 19-jahrigen Teilnehmer der Jahrgidnge
1988 bzw. 1987, die im Jahr 2006 am Test teilgenommen haben (Schupp/Herr-
mann 2009; vgl. auch Lohmann et al. 2009). Die Zufallsstichprobe umfasst 989
Personen, die den Test bearbeitet haben. Da wir aus definitorischen Griinden
(vgl. unser Konzept von Underachievement) die Gruppe der Gesamtschiiler® (n =
59) nicht berticksichtigen und bei einigen Personen die fiir unsere Analysen
grundlegend notwendigen Angaben zum Bildungsstand der Eltern fehlen, um-
fasst die effektive Stichprobengrofse 855 Personen.

Bildungserfolg und soziale Herkunft

Informationen zur besuchten Schulform der Probanden sind im Jugendfrage-
bogen des SOEP enthalten. Es werden die Items kombiniert, die sich auf die
derzeit besuchte Schulform bzw. den erreichten Schulabschluss beziehen. Uber
die Verkniipfung zum befragten Haushalt, dem die Jugendlichen angehoren,
lassen sich Informationen zum hochsten Bildungsabschluss der Eltern ermit-
teln. Wir bilden daraus zwei Gruppen: (a) akademischer Bildungshintergrund

Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe: Bildungserfolg und sozialer Herkunft

Haufigkeit in Gewichteter
Prozent Anteil
(absolut) (in Prozent)
Schulbesuch
Hauptschule 20 (166) 22
Realschule 36 (309) 39
Gymnasium 44 (380) 39
Soziale Herkunft
Akademischer Bildungshintergrund 33 (278) 27
Nicht-akadem. Bildungshintergrund 67 (577) 73
Gesamt 100 (855) 100

Quelle: eigene Berechnungen, SOEP 2008; Gewichtung mit Hochrechnungsfaktor 2007
(xphrf)

9 Forder- oder Sonderschiiler sind im SOEP kaum vorhanden.
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als Familien, in denen mindestens ein Elternteil iiber ein abgeschlossenes Stu-
dium (an einer Fachhochschule oder in- bzw. ausldndischen Universitit) ver-
fiigt, und (b) nicht-akademischer Bildungshintergrund als Familien, in denen
keiner tiber einen akademischen Abschluss verfiigt. Bei Alleinerziehenden er-
folgt die Zuordnung tiber das Bildungsniveau des Elternteils, in deren Haushalt
der Jugendliche lebt. Die Zusammensetzung dieser Stichprobe hinsichtlich
Schulbesuch und Bildungsniveau der Eltern ist in Tabelle 1 dargestellt.

Personlichkeitsstruktur

Zur Erfassung der Big Five wird im SOEP das BFI-S verwendet (Gerlitz/Schupp
2005). Es beinhaltet 15 Fragen mit je drei Items pro Dimension, die innerhalb
weniger Minuten beantwortet werden kénnen. Untersuchungen zur Reliabilitét
und Validitdt des Instruments erbrachten zufriedenstellende Ergebnisse (Deh-
ne/Schupp 2007). Mit einer weiteren Frage wird die allgemeine Risikobereit-
schaft auf einer Skala von 0 (keinerlei Risikobereitschaft) bis 10 (maximale Risi-
kobereitschaft) erhoben.’® Es handelt sich dabei um eine valide Messung von
Risikoaversion (Dohmen et al. 2005). Angesichts der oben prasentierten Diskus-
sion (siehe Roberts et al. 2003) ist zudem davon auszugehen, dass eine Messung
im Alter von 17 bis 19 Jahren als Indikator (nicht als perfekte Messung) der Per-
sonlichkeitsstruktur fiir die Schulzeit verwendet werden kann. In Anlehnung
an Dehne und Schupp (2007) verwenden wir fiir die Auswertung der Big Five T-
normierte Werte!! fiir die fiinf Dimensionen, weil diese besser vergleichbar
sind. Dartiber hinaus werden die jeweiligen Anteile an Personen angegeben,
deren Personlichkeitsauspragung im Bereich einer Standardabweichung um
den normierten Mittelwert liegt.1?> Dies geschieht mit Bezug auf die oben er-
widhnte Argumentation, dass ,optimale Personlichkeitsauspragungen” auch
eher im mittleren Bereich liegen konnen, wihrend extreme Werte Indikatoren
fiir pathologische Personlichkeitsauspragungen darstellen kénnen (vgl. Borg-
hans et al. 2008).

Lernpotenzial

Zur Bestimmung des kognitiven Lernpotenzials der Jugendlichen wurden allge-
meine kognitiven Grundfidhigkeiten mit dem weit verbreiteten Intelligenz-
Struktur-Test 2000R erhoben (Amthauer et al. 2001). Es wurden drei Subskalen
im verbalen, numerischen sowie figuralen Bereich verwendet (vgl. Solga et al.

10 Fragetext: ,Wie schétzen Sie sich personlich ein: Sind Sie im Allgemeinen ein risi-
kobereiter Mensch oder versuchen Sie, Risiken zu vermeiden?”

11 Die T-Skala hat einen Mittelwert von 50 und eine Standardabweichung von 10.

12 T-Werte von 40 bis einschlieflich 60 fiir die Dimensionen der Big Five und im Be-
reich von 4 bis 7 Punkten bei der 10er-Skala , Risikobereitschaft”.
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2005).13 Alle drei Subtests stammen aus dem Bereich fluider Intelligenz (Cattell
1987), deren Kombination ein zuverldssiges Maf fiir die allgemeine Denkfahig-
keit (reasoning) - auch bezeichnet als ,Sschlussfolgerndes Denken” - darstellt.
Intelligenztests sind immer auch Ergebnis von Bildungsbeteiligung (Ceci 1991).
So unterscheiden sich die im SOEP befragten Jugendlichen spatestens mit dem
Verlassen der Grundschule in Qualitdt und Quantitit der , Beschulung”. Dar-
tiber hinaus wirken sich auch Lernumwelt und Erfahrungskontexte in der Fa-
milie auf die Testleistungen aus. Dies wird in Abbildung 1 deutlich.

Abbildung 1: Verteilung kognitiver Fihigkeiten nach sozialer Herkunft

Verteilungsanalyse kognitiver Fahigkeiten
Schlussfolgerndes Denken nach sozialer Herkunft

Nicht-akademischer Bildungshintergrund

Akademischer Bildungshintergrund

Prozent

© T T

0 20 40 60

Quelle: eigene Berechnungen anhand SOEP 2008; N = 855

Kinder aus Familien mit akademischem Bildungshintergrund erreichen auf-
grund beider Faktoren hohere Werte bei den kognitiven Tests als Kinder aus
Familien ohne akademisch gebildete Eltern. Der Summenindex fiir Jugendliche
aus Akademikerhaushalten ist mit 36,3 (mit einer Standardabweichung von 8,7)
hoher als fuir Jugendliche aus nicht-akademischen Familien mit 30,9 (9,2).
Gleichwohl ist der Einfluss der unterschiedlichen Wissensvermittlung in der
Komponente kristalline Intelligenz deutlich starker (Cattell 1987; Stern 2001). Aus
diesem Grund wurde sie im SOEP nicht gemessen. Die verwendeten Items!

13 Jugendliche mit fehlenden Werten bzw. dem Wert 0 in einer der Subskalen oder
der Summenskala wurden von den weiteren Analysen ausgeschlossen.

14 Beispielitem: Wald : Biume = Wiese : ? (vorgegebene Antwortmdoglichkeiten: Graser
- Heu - Futter - Griin - Weide). Erkldrung: Hier sind Oberbegriffe und Unterbe-
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zur Messung der fluiden Intelligenzkomponente sollten fiir Personen mit
Haupt-, Realschul- oder Gymnasialbesuch gleichermafien gut verstandlich sein;
dennoch werden Herkunftseffekte sowie das Ausmafi an Underachievement
(gemessen nach dem Verlassen der Schule) etwas unterschétzt.

Underachievement

Die abhidngige Variable unserer Analysen ist Underachievement (und Over-
achievement). Fuir die von uns vorgeschlagene Definition des Underachievement
stellt die in Abbildung 2 présentierte Verteilung der kognitiven Fahigkeiten
nach Schultypen die entscheidende Voraussetzung dar.

Abbildung 2: Verteilung kognitiver Fihigkeiten nach Schultypen

Verteilungsanalyse kognitiver Fahigkeiten
Schlussfolgerndes Denken nach Schultypen

Hauptschule
Underachiever ( > P50 - Realschule)

OF /—\

0_

Realschule

154 Underachiever ( > P50 - Gymnasium)

Prozent

Gymnasium

0 T T T
0 20 40 60

Quelle: eigene Berechnungen, SOEP 2008; N = 854

Es ist deutlich erkennbar, dass die Mittelwerte kognitiver Fahigkeiten mit hohe-
rer Schulform zunehmen. Im Mittel erreichen Gymnasiasten mit 37,1 Punkten
(Standardabweichung/SD = 7,9) bessere Testergebnisse als Hauptschiiler mit
durchschnittlich 24,6 Punkten (SD = 8,9) und Realschiiler mit 31,5 Punkten (SD
= 8,2). Gleichzeitig gibt es aber auch breite Uberlappungsbereiche der Lernpo-
tenziale. Sie sind Basis fiir die Klassifizierung von Schiilern als Underachiever.
Hauptschiiler, deren kognitive Fahigkeiten mit denen der oberen Verteilungs-

griffe gegentiiber gestellt. Fiir den ,Wald” sind ,Bdume”, was fiir die ,Wiese” die
,Gréser” sind. Kreuzen Sie also Griser an.
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hélfte der Gruppe der Realschiiler vergleichbar sind, sowie Realschiiler mit
kognitiven Fahigkeiten, die mindestens dem Median der Gymnasiasten ent-
sprechen, werden als Underachiever klassifiziert.!> Der Summenindex ,,schluss-
folgerndes Denken” ist fur Hauptschiiler mit Underachievement grofler oder
gleich 32 und fiir Realschiiler grofier oder gleich 38. In Abbildung 2 gilt dies fiir
alle Personen, deren kognitives Potenzial rechts der senkrechten Markierungen
liegt. Die Gruppe der Underachiever umfasst insgesamt 113 Personen (dies ent-
spricht 13,2 Prozent der Stichprobe).

Fiir unsere Analyse, inwiefern Personlichkeitsstrukturen das Risiko eines
Underachievement beeinflussen, konnen nur Jugendliche, die at risk fiir ein Un-
derachievement sind, betrachtet werden. Bedingt durch unsere Schwellenwert-
Definition von Underachievement (am schultypbezogenen Median der kogniti-
ven Tests) ergibt sich eine geringere Spannbreite der kognitiven Lernpotenziale
von Underachievern mit Werten zwischen 32 und 53 im Vergleich zu Non-Under-
achievern mit Werten zwischen 5 und 55. Um untersuchen zu kénnen, inwieweit
bei gleichem Lernpotenzial Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft auf-
grund ihrer Personlichkeitsstruktur ein ungleiches Risiko eines Underachieve-
ment haben, miissen alle betrachteten Jugendlichen ein fiir das Underachievement
ausreichendes Lernpotenzial haben. Wir berticksichtigen daher bei unseren
Analysen zum Underachievement nur jene Jugendlichen, deren kognitives Leis-
tungspotenzial mindestens den Wert 32 aufweist und die damit at risk fiir Un-
derachievement sind. Diese Teilstichprobe von n = 492 Personen wird im Folgen-
den ,, Analysestichprobe” genannt. Zu den dadurch ausgeschlossenen Personen
gehoren mehrheitlich Hauptschiiler, die mit Werten zwischen 5 und 31 Punkten
tiber ein relativ niedriges kognitives Leistungspotenzial verfiigen. Sie sind da-
mit weder Underachiever noch Overachiever auf Hauptschulen.

Analog konnen Gymnasiasten, deren kognitives Leistungspotenzial unter
dem Median der Realschulverteilung (32) liegt, sowie Realschiiler mit einem
kognitiven Leistungspotenzial kleiner 24 (Median der Hauptschulverteilung)
als Overachiever klassifiziert werden. In unserer Stichprobe betrifft dies 56 Real-
schiiler und 86 Gymnasiasten (insgesamt 16,5 % der Stichprobe). Diese sind bei
den Analysen zum Einfluss der Personlichkeitsstruktur gleichfalls mit Haupt-
und Realschiilern zu vergleichen, die tiber ein vergleichbares kognitives Leis-
tungspotenzial verfiigen, d. h. einen Summenindex von maximal 32 Punkten
haben. Die Analysestichprobe fiir Overachievement umfasst damit 223 Personen.

15 Analysen mit einem Schwellenwert beim 25. bzw. 75. Perzentil ergaben ebenfalls
deutlich sozial ungleich verteilte Risiken von Underachievement. Wir verwenden je-
doch den Median, da er das typische kognitive Leistungsniveau an den jeweiligen
Schultypen darstellt.
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4. Empirische Befunde und Diskussion

Entsprechend unseren Ausgangsiiberlegungen ist zundchst zu kldren, wie hoch
das Ausmafs an Under- und Ouverachievement ist und ob Herkunftsunterschiede
im Underachievement-Risiko existieren. In Tabelle 2 zeigen sich zundchst deutli-
che soziale Unterschiede hinsichtlich des Schulbesuchs. Wahrend von den
Schiilern aus Familien mit einem akademischen Bildungshintergrund fast vier
Fiinftel das Gymnasium besuchen, sind dies bei Jugendlichen ohne familialen
akademischen Bildungshintergrund nur 29 Prozent. Hinsichtlich des Haupt-
schulbesuchs existiert ein dhnlich stark ausgepragtes Missverhdltnis: 26 Prozent
der Kinder aus nicht-akademischem Elternhaus besuchen eine Hauptschule,
aber nur fiinf Prozent der Kinder aus akademischem Elternhaus. Diese unglei-
che Verteilung ist zum Teil durch unterschiedliche Herkunftsanteile des Under-
achievement und Overachievement verursacht. Das Risiko des Underachievement ist
fir Kinder aus nicht-akademischen Haushalten mit 16 Prozent ca. 2,5-mal so
hoch wie fiir Kinder mit akademischem Familienhintergrund.1® Overachievement
ist hingegen bei Kindern aus Nicht-Akademikerfamilien nur um 2 Prozent-
punkte geringer als bei Akademikerkindern. Fiir Akademikerkinder ist Ouver-
achievement deutlich hdufiger als Underachievement, fiir Kinder aus nicht-akade-
mischen Familien kommen beide Phidnomene hingegen gleich haufig vor.

Gébe es nun weder Under- noch Overachievement, so wire die Verteilung der
Kinder beider Herkunftsgruppen auf die drei Schultypen - wie Tabelle 2 aus-
weist - deutlich gleicher als in der Realitédt. Der Dissimilaritdtsindex!” der realen
Verteilung betrdgt 47 (d. h., 47 Prozent der Jugendlichen miissten umverteilt
werden, um eine gleiche Verteilung zwischen beiden Bildungsgruppen zu er-
reichen), der der erwarteten Verteilung ist hingegen nur 32 (das entspricht einer
Reduzierung um ein Drittel). Bei den Kindern aus akademischen Familien gdbe
es eine ,Revidierung” nach unten, insbesondere beim Anteil der Gymnasiasten.
Bei den Kindern aus nicht-akademischen Familien gidbe es hingegen zwei un-
terschiedliche Trends: Zum einen eine Erhohung des Anteils der Gymnasiasten
und zum anderen aber auch eine Erh6hung des Anteils an Hauptschiilern. Zu-
dem blieben auch ohne Under- und Overachievement die Verteilungen fiir die
beiden Herkunftsgruppen unterschiedlich. Mit verantwortlich dafiir sind Her-
kunftsunterschiede in den vorhandenen Lernpotenzialen (siehe Abbildung 1
oben), die selbst wiederum durch Unterschiede in den Lernumwelten und
-gelegenheiten der Jugendlichen mit verursacht sind (siehe Abschnitt 3). Chan-
cengleichheit konnte damit durch eine Beseitigung von Under- und Overachieve-
ment substanziell erhoht, nicht jedoch vollstandig hergestellt werden.

16 Dem gingigen Standard folgend berichten wir hier Odds ratios; Berechnung:
(0,16/0,84) / (0,07/0,93) = 2,5.

17 Der Dissimilaritdtsindex ist gleich: Summe der absoluten Werte der Differenzen in
den Anteilswerten fiir die drei Schultypen, geteilt durch zwei.
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Tabelle 2:  Chancengleichheit, Under- und Overachievement

Akademischer Nicht-akademischer
Bildungshintergrund  Bildungshintergrund
Schulbesuch
Hauptschule 14 (5 %) 152 (26 %)
Realschule 52 (19 %) 257 (45 %)
Gymnasium 212 (76 %) 168 (29 %)
Underachievement
Insgesamt 19 (7 %) 94 (16 %)
Hauptschiiler 737 %) 33 (35 %)
Realschiiler 12 (63 %) 61 (65 %)

Kein Underachievement

259 (93 %)

482 (84 %)

Overachievement
Insgesamt 51 (18 %) 90 (16 %)
Realschiiler 7 (14 %) 48 (53 %)
Gymnasiasten 44 (86 %) 42 (47 %)

Kein Overachievement

Erwarteter Schulbesuch ohne
Under- und Overachievement

227 (82 %)

487 (84 %)

Hauptschule 6 (9 %) 180 (31 %)
Realschule 68 (25 %) 202 (35 %)
Gymnasium 184 (66 %) 195 (34 %)
Gesamt 278 (33 %) 577 (67 %)

Quelle: eigene Berechnungen, Gesamtstichprobe, SOEP 2008

In Tabelle 2 wurden Unterschiede in den kognitiven Fahigkeiten nicht bertick-
sichtigt. In den weiteren Analysen verwenden wir daher unsere Analysestich-
probe, in der fiir beide Herkunftsgruppen nur Jugendliche at risk fiir ein Under-
achievement betrachtet werden. In dieser Teilmenge erhoht sich der Anteil des
Underachievement logischerweise - und zwar auf 23 Prozent. Das Underachieve-
ment-Risiko variiert weiterhin stark nach der sozialen Herkunft (siehe Tabelle
3). Es ist nun fiir Jugendliche aus nicht-akademischem Elternhaus 5-mal so
hoch'® wie fuir Jugendliche aus Familien, in denen mindestens ein Elternteil
iber ein abgeschlossenes (Fach-)Hochschulstudium verfiigt. Dies ist in deutlich
geringerem Mafse durch Unterschiede in den kognitiven Fahigkeiten verur-
sacht, denn Kinder aus Akademikerhaushalten erzielen durchschnittlich nur
wenig bessere Testergebnisse (40,3 zu 38,4).

18 Odds Ratio: (0,33/0,67) / (0,09/0,91) = 5,0.
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Tabelle 3:  Underachievement nach sozialer Herkunft fiir Jugendliche at risk

Akademischer Nicht-akademischer
Bildungshintergrund = Bildungshintergrund

Absolut (in Prozent)

Underachievement 19,0 (9 %) 94,0 (33 %)
Kognitives Lernpotenzial Mittelwert (Standardabweichung)

Schlussfolgerndes Denken (Sum- 40,3 (5,4) 38,4 (4,8)

menindex)

Numerisch 16,3 (3,1) 16,5 (3,0)

Verbal 11,8 (3,0) 10,1 (3,0)

Figural 12,1 (2,6) 11,8 (2,6)
Gesamt 205 (42 %) 287 (58 %)

Quelle: eigene Berechnungen, Analysestichprobe (nur Jugendliche at risk fiir Under-
achievement), SOEP 2008

Das hohere Risiko eines Underachievement bei weitgehend gleichem kognitiven
Lernpotenzial resultiert daher stédrker als fiir die Gesamtstichprobe aus sozialen
Unterschieden im Schulbesuch der Kinder. Wahrend beispielsweise 82 Prozent
der Schiiler mit einem akademischen Bildungshintergrund das Gymnasium
besuchen, sind dies bei Jugendlichen ohne familialen akademischen Bildungs-
hintergrund nur 44 Prozent.

Als Antwort auf unsere erste Frage ldsst sich damit festhalten: Chancen-
ungleichheit wird im deutschen mehrgliedrigen Schulsystem durch eine sozial
ungleiche Verteilung des Underachievement-Risikos mit verursacht. Damit ist
unsere ersten Basishypothese (H = U) bestitigt.

Im Folgenden wollen wir nun unserer zweiten Frage nachgehen, inwieweit
Personlichkeitsstrukturen das Risiko eines Underachievement mit beeinflussen
und {iiber sie der Zusammenhang von Herkunft und Underachievement mit her-
gestellt wird. Die Personlichkeitsstruktur (einschliefSlich Risikobereitschaft) ist
tir die beiden sozialen Herkunftsgruppen in Tabelle 4 ausgewiesen. Mit Bezug
auf unsere zweite Basishypothese (H = P) lassen sich fiir die Jugendlichen, die
at risk fiir ein Underachievement sind, keine signifikanten Verteilungsunterschie-
de in Personlichkeitsstruktur zwischen beiden Herkunftsgruppen feststellen.®
Diese Basishypothese kann damit nicht bestitigt werden.

19 Fiir die Gesamtstichprobe lassen sich gleichwohl Unterschiede in der Personlich-
keitsentwicklung nach sozialer Herkunft feststellen. Jugendliche aus einem aka-
demisch gepragten Elternhaus erreichen im Mittel signifikant hohere Auspragun-
gen auf dem Faktor Offenheit fiir Erfahrungen (t = -2,385, df = 852, p < 0,01) sowie
signifikant niedrigere Werte in der Dimension Neurotizismus (t = 2,071, df = 852,
p < 0,05). Zudem ist der Anteil von mittleren Auspragungen in der Dimension
Gewissenhaftigkeit ist fur die Gruppe der Akademikerkinder grofier (t = -1,737,
df =852, p <0,05).
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Tabelle 4:  Personlichkeitsstruktur und soziale Herkunft

Soziale Herkunft Of- Gewis-  Neuro- Extra- Ver- Risiko-
fen- senhaf-  tizis- version trag- bereit-
heit tigkeit ~ mus lichkeit schaft

Nicht-akademischer Bildungshintergrund

Mittelwert 54,4 40,4 48,0 51,0 50,2 5,8

(Standardabweichung) (10,1) (11,7) 9,6) (10,6) 9,2) (1,9)

Anteil im mittleren Be- 63 % 48 % 64 % 62 % 71 % 67 %

reich*

Akademischer Bildungshintergrund

Mittelwert 55,2 39,4 46,9 51,9 49,2 5,9
(Standardabweichung) 9,1) (11,2) 9,6) (10,2) (8,8) (2,0)
Anteil im mittleren Be- 64 % 50 % 69 % 59 % 77 % 62 %
reich*

* Anteil von Personen mit einem T-Wert im Bereich 40 bis 60 (Big Five) bzw. Werte 4
bis 7 (Risikobereitschaft)

Quelle: eigene Berechnungen, Analysestichprobe (nur Jugendliche at risk fiir Under-
achievement), SOEP 2008

Entsprechend der dritten Basishypothese (P = U) wird im Folgenden unter-
sucht, ob es Unterschiede in der Personlichkeitsauspragung von Underachievern
im Vergleich zu Non-Underachievern (mit vergleichbarem kognitiven Potenzial)
gibt. Dies ist die Grundvoraussetzung dafiir, dass unsere zweite und dritte
Hypothese tiberhaupt von Relevanz sein kann. Die Werte in Tabelle 5 zeigen
zwei signifikante Unterschiede mit mittlerer Effektstdrke.?0 Zum einen fallen
die Auspragungen in der Personlichkeitsdimension Offenheit fiir Erfahrungen?!
in der Gruppe der Underachiever im Mittel niedriger aus. Zum anderen ist der
Anteil der Underachiever mit mittleren Auspragungen beim Faktor Gewissen-
haftigkeit wesentlich kleiner als bei den Non-Underachievern. Die anderen Per-
sonlichkeitsmerkmale (einschliefslich Risikobereitschaft) sind in beiden Grup-
pen gleich verteilt.

20 Fur Begriff und Berechnung der Effektstdrke vgl. Cohen (1988). Cohens Effektstar-
ke d ist ein Mafs fiir die Effektgrofie eines Mittelwertunterschieds zwischen zwei
Gruppen, der an deren Varianzen standardisiert wird.

21 Zwischen dem Faktor Offenheit fiir Erfahrungen und dem Summenindex der ge-
testeten kognitiven Fahigkeiten ist die Korrelation sehr gering (0,086). Somit ist ei-
ne Konfundierung beider Faktoren (siehe Abschnitt 2) in unseren Daten ausge-
schlossen.
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Tabelle 5: Personlichkeitsstruktur und Bildungserfolg

Offen- Gewis- Neuro- Extra- Ver- Risiko-
heit senhaf- tizis- version trag- bereit-
tigkeit mus lichkeit schaft
Non-Underachiever
Mittelwert 55,51) 40,0 47,7 51,4 49,9 5,9
(Standardabweichung)  (9,5) (11,2) (9,6) (10,5) 8,9) (1,9)
Anteil im mittleren 62 %  52%?2 66 % 60 % 75 % 64 %
Bereich*
Underachiever
Mittelwert 52,01 40,1 46,9 51,2 49,2 5,8
(Standardabweichung)  (9,8) (12,5) 9,5) (10,4) 9,2 (2,0)
Anteil im mittleren 67 % 39 %2 66 % 64 % 70 % 67 %
Bereich*
Effektstarke d 0,36 0,25

* Anteil von Personen mit T-Werten im Bereich 40 bis 60 (Big Five) bzw. 4 bis 7 Punk-
ten (Risikobereitschaft)

D t= 23,28, df =480, p<0,01

) t=2,29, df =480, p<0,01

Quelle: eigene Berechnungen, Analysestichprobe (nur Jugendliche at risk fiir Under-
achievement), SOEP 2008

Bindre logistische Regressionen bestdtigen diese Befunde. Die abhédngige Va-
riable ist dichotom mit Underachievement gleich eins und Non-Underachievement
gleich null. Geschétzt wird der Einfluss der unabhidngigen Variablen auf das
Risiko, der Gruppe der Underachiever anzugehoren. Die ausgewiesenen Werte
sind Odds ratios (Effektkoeffizienten): Werte grofier als eins signalisieren ein
erhohtes Risiko, Werte unter eins hingegen ein geringeres Risiko. Da es sich um
multiplikative Effekte handelt, gilt: Erhoht sich der jeweilige Pradiktor um x
Einheiten, verdndert sich die Wahrscheinlichkeit der Gruppenzugehorigkeit zu
den Underachievern um [exp(8)]* (vgl. Cohen et al. 2003).

In den Modellen 1 und 2 in Tabelle 6 werden die deskriptiven Befunde eines
eigenstandigen Erkldarungsbeitrags der beiden Determinanten soziale Herkunft
(Basishypothese 1) und Personlichkeitsstruktur - Offenheit fur Erfahrungen
sowie mittlere Auspragungen von Gewissenhaftigkeit - (Basishypothese 3) fuir
das Risiko eines Underachievement bestdtigt. Dariiber hinaus zeigt sich beim
Vergleich der Modelle 1 und 3, dass es unter Kontrolle der Verteilung der Per-
sonlichkeitseigenschaften keine Verdnderung des Effekts der sozialen Herkunft
gibt. Dies ist konform zur Ablehnung von Basishypothese 2. Der Einfluss der
sozialen Herkunft auf das Risiko des Underachievement kann im Ergebnis also
nicht mit sozialschichtbedingt unterschiedlich ausgeprdgten Personlichkeits-
strukturen (Verteilungsunterschieden) erkldrt werden. Damit ist die Komposi-
tionshypothese abzulehnen.
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Im Folgenden wird daher untersucht, ob Personlichkeitseigenschaften fiir die
beiden Herkunftsgruppen einen ungleichen Einfluss darauf haben, welcher
Schultyp besucht wird (Hypothesen 2 und 3). Entsprechend den Befunden zu
Basishypothese 3 ist danach zu fragen, ob Gewissenhaftigkeit und Offenheit fiir
Erfahrungen bei Kindern mit nicht-akademischem oder akademischem Bil-
dungshintergrund eine signifikante Bedeutung fiir die Vermeidung von Under-
achievement bzw. fiir die Entdeckung ihrer Lernpotenziale haben. In den Model-
len 4a und 4b in Tabelle 6 sind die Befunde zum Einfluss dieser Personlich-
keitsdimensionen fiir die beiden Herkunftsgruppen ausgewiesen. Fiir Kinder
mit nicht-akademischem Bildungshintergrund ist nur die Offenheit fiir Erfah-
rungen signifikant (Modell 4a). Fiir Akademikerkinder zeigt sich hingegen ein
signifikanter Einfluss von Offenheit sowie (angesichts der geringen Fallzahl
durchaus akzeptabel) von Gewissenhaftigkeit (Modell 4b). Ferner zeigt der
Vergleich der beiden Modelle, dass der Einfluss von Offenheit fiir Erfahrungen
auf das Risiko, zur Gruppe des Underachiever zu gehoren, bei Kindern mit aka-
demischem Hintergrund grofier ist. Die Zunahme um eine Standardabwei-
chung fiihrt bei ihnen zu mehr als einer Halbierung dieser Wahrscheinlichkeit,
tir Kinder mit sozial schwacherer Herkunft reduziert sich das Risiko hingegen
,nur” um etwa ein Viertel. Dieser Unterschied in der Effektstirke von Offenheit
ist dabei jedoch eher als ein Trend zu betrachten, da in Modell 5 der entspre-
chende Interaktionseffekt statistisch nicht signifikant ist.

Zur Unterstiitzung dieser Befunde betrachten wir nun nur Schiiler mit ei-
nem kognitiven Lernpotenzial, das mindestens dem Median der Gymnasialver-
teilung (38) entspricht. Dies entspricht dem Fokus vieler Studien, die mit dem
Konzept des Bildungserfolgs den Besuch (bzw. Abschluss) eines Gymnasiums
verbinden. At risk sind dann nur noch zwolf Haupt- und 73 Realschiiler (Under-
achiever), die mit 196 Gymnasiasten (Non-Underachievern) verglichen werden
konnen. Dies hat den Vorteil, dass die Analysestichprobe zum einen hinsicht-
lich der Bandbreite kognitiver Fahigkeiten homogener wird und zum anderen
nur Underachiever betrachtet werden, die das Potenzial fiir einen Gymnasialbe-
such haben. Der Einfluss der sozialen Herkunft auf das Underachievement-Risiko
tritt bei dieser Betrachtungsweise noch deutlicher in Erscheinung: Lediglich
zwolf Prozent der Akademikerkinder gehoren hier zur Gruppe der Underachie-
ver, jedoch 46 Prozent der Schiiler mit nicht-akademischem Hintergrund. Die
Personlichkeitsunterschiede zwischen Underachievern und Non-Underachievern
bleiben stabil. Die logistischen Regressionsmodelle (nicht ausgewiesen) zeigen
einen stirkeren Effekt der sozialen Herkunft sowie der Personlichkeitsdimen-
sion Gewissenhaftigkeit fiir Akademikerkinder.

Diese Befunde sprechen fiir einen sozial ungleichen Einfluss von Person-
lichkeitsmerkmalen auf das Risiko eines Underachievement entsprechend unserer
dritten Hypothese, der Interaktionshypothese zuungunsten von Kindern aus sozial
hoheren Schichten. Bei beiden Herkunftsgruppen hat Offenheit fiir Erfahrungen
einen positiven Effekt (und in der Tendenz einen hoheren Einfluss bei Akade-
mikerkindern). Zudem beeinflusst Gewissenhaftigkeit signifikant nur das Unde-
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rachievement-Risiko bei Akademikerkindern. Dies bedeutet jedoch, dass sich
unter Beriicksichtigung von Personlichkeitsmerkmalen der Herkunfts-
unterschied im Risiko eines Underachievement noch erhoht.

Auch fiir das Phanomen des Overachievement gibt es eine deutlich sozial un-
gleiche Verteilung (siehe oben), die in einer logistischen Regression mit den Ju-
gendlichen at risk fiir ein Overachievement (als Analysestichprobe) zu einem sig-
nifikanten Herkunftseffekt fiihrt, der in Starke und Modellgiite mit den fur Un-
derachievement gefundenen Werten vergleichbar ist (nicht ausgewiesen). Ferner
tithrt bei Kindern aus Akademikerfamilien eine vergleichsweise hohe Auspra-
gung des Faktors Offenheit fiir Erfahrungen zu einer hoheren Chance fiir ein
Overachievement. Bei den Kindern nicht-akademischer Herkunft lasst sich hin-
gegen kein vergleichbarer Einfluss der Personlichkeit auf Owverachievement
nachweisen. Auch dies spricht fiir die Annahme unserer dritten Hypothese.

Die berichteten Befunde zeigen jedoch auch, dass der Einfluss von Person-
lichkeitseigenschaften nicht sehr grofs ist. Zum einen sind nur zwei oder eine
der sechs untersuchten Dimensionen signifikant, zum anderen tragen sie nicht
zur Erkldarung des beobachtbaren hoheren Underachievement-Risikos von Kin-
dern aus nicht-akademischen Familien bei (da sie das Risiko ja eher fiir Kinder
mit akademischen Hintergrund erhchen). Von daher stellt sich die Frage, ob die
Lernpotenziale von Underachievern doch , entdeckt” werden, diese Kinder aber
aus anderen Griinden nicht den hoheren - , passenden” - Schultyp besuchen
(konnen). Um dieser Frage abschliefiend nachzugehen, werden in Tabelle 7 die
Schulleistungen (gemessen tiber die Deutsch- und Mathematiknote auf dem
letzten Zeugnis) der Underachiever mit denen der Non-Underachiever verglichen.
Da die Notengebung in Haupt- und Realschule nicht vergleichbar ist, betrach-
ten wir hier nur die Gruppe der Realschiiler.2

Tabelle 7:  Schulnoten und Underachievement von Realschiilern (Mittelwerte, Stan-
dardabweichung in Klammern)

Non- Underachiever Effektstiarke d
Underachiever
Schulnoten im letzten Zeugnis
Deutsch 3,0 (0,8) 2,8(0,9) 0,28
Mathematik 2,9 (1,0 2,6 (0,8) 0,42

Quelle: eigene Berechnungen, Analysestichprobe (nur Jugendliche at risk fiir Under-
achievement), SOEP 2008

22 Fur die Hauptschiiler ist ein solcher Vergleich nicht moglich, da in der Analyse-
stichprobe definitionsgemaf keine Hauptschiiler enthalten sind, die keine Under-
achiever sind.
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Die Underachiever schneiden in beiden Fiachern signifikant besser ab??, im Fach
Mathematik handelt es sich dabei um einen relativ starken Effekt. Dies wider-
spricht der gingigen Annahme, dass insbesondere primére Effekte, d. h. Schul-
leistungsunterschiede, soziale Disparitdten im Bildungserfolg verursachen (Dit-
ton 2004: 253) und nicht sekundére, d. h. Unterschiede in den Entscheidungen
bei gleicher Leistung (vgl. Boudon 1974). Ware dies der Fall, sollte das Risiko
eines Underachievement mit schlechteren Schulnoten assoziiert sein. In unserer
Stichprobe haben Jugendliche trotz vergleichbarer kognitiver Voraussetzungen
jedoch ein deutlich hoheres Underachievement-Risiko, wenn sie aus Familien oh-
ne akademischen Bildungshintergrund stammen, und dariiber hinaus erreichen
die Jugendlichen, die hinsichtlich des Zugangs zum Abitur durch den Real-
schulbesuch behindert sind, durchschnittlich bessere Noten als ihre Mitschii-
ler.24 Es sind daher eher sekundidre Herkunftseffekte, die zu einem Under-
achievement fithren. Vor allem die Entscheidungen von Lehrer/innen und Eltern
und weniger die Leistungs- bzw. Notenunterschiede zwischen Kindern unter-
schiedlicher Schichtzugehorigkeit legen nach der Grundschule ihren weiteren
Bildungsweg fest. Dies unterstiitzt die Ergebnisse der Simulation von Miiller-
Benedict (2007) auf Basis der PISA-Daten von 2000.

23 Hier zeigt sich der grundlegende Unterschied zwischen der klassischen (psycholo-
gischen) Definition von Underachievement, die auf vergleichsweise schlechte
Schulnoten bei guten Lernpotenzialen abstellt, zu unserem Ansatz des Bezugs
kognitiver Lernpotenziale auf erreichbare Bildungszertifikate.

24 Mit Berticksichtigung der Non-Underachiever mit Testwerten von unter 32 Punkten
(d. h. der Gesamtstichprobe) wére der Notendurchschnitt der Non-Underachiever
noch schlechter.
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5. Zusammenfassung und bildungspolitische
Schlussfolgerungen

In diesem Beitrag wurde eine neue Perspektive auf Chancengleichheit im Bil-
dungssystem eingefiihrt. Unsere Befunde zeigen, dass durch eine Beseitigung
von Under- und Overachievement Chancengleichheit substanziell erhoht, nicht
jedoch vollstandig hergestellt werden konnte. Wir konnten zeigen, dass hin-
sichtlich der Verteilung kognitiver Fihigkeiten von Schiilern tiber die Bildungs-
institutionen des mehrgliedrigen deutschen Schulsystems breite Uberlap-
pungsbereiche existieren. Die Zuordnung von Jugendlichen nach der Grund-
schule zu unterschiedlichen Schultypen ist daher mit grofsen , Fehlallokationen”
verbunden. In unserer Stichprobe besuchten 254 der 855 Jugendlichen (30 %)
einen Schultyp tiber oder unter ihrem Leistungsniveau. Mit Underachievement
bleiben einer nicht unbetrdchtlichen Anzahl junger Menschen Bildungs- und
Berufschancen versperrt, weil sie einen Schultyp besuchen, der ihren kognitiven
Moglichkeiten nicht gerecht wird. Ferner konnten wir zeigen, dass Kinder aus
Familien, in denen kein Elternteil tiber ein abgeschlossenes Hochschulstudium
verftigt, ein hoheres Risiko eines Underachievement haben. Beim Zugang zu adé-
quater schulischer Bildung in Deutschland finden sich damit bedeutende sozia-
le Ungleichheiten - und dies auch dann, wenn Kinder unterschiedlicher Her-
kunft vergleichbare Niveaus hinsichtlich ihrer kognitiven Lernpotenziale besit-
zen. Dies widerspricht der Forderung von Chancengleichheit.

Unsere Vermutung war, dass der Habitus in der Schule darauf einen Ein-
fluss hat, ob Lernpotenziale entdeckt werden oder nicht. Personlichkeitsstruk-
turen (als Teilaspekt des Habitus) haben wir als moglichen Mechanismus unter-
sucht und gefragt, inwiefern sie eine nach sozialer Herkunft ungleiche Entde-
ckung kognitiver Potenziale verursachen. Es zeigte sich, dass Verteilungsunter-
schiede in den Personlichkeitsmerkmalen nach sozialer Herkunft offensichtlich
keinen Einfluss haben. Bestdtigen konnten wir hingegen unsere Interaktions-
hypothese zuungunsten von Kindern aus sozial héheren Schichten: Kinder aus hohe-
ren Schichten haben ein hoheres Risiko eines Underachievement, wenn ihre Per-
sonlichkeitsstruktur in den Dimensionen Gewissenhaftigkeit und Offenheit fiir
Erfahrungen vom Mittelschichtenhabitus abweicht. Das hohere Risiko eines
Underachievement von Kindern aus sozial schwécheren Familien kann daher
weder durch Unterschiede in der Verteilung vorteilhafter Personlichkeits-
merkmale (einschliefSlich Risikoaversion) noch durch einen besonders starken
Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen bei ihnen erklédrt werden.?

25 Einschrankend ist anzufiihren, dass weitergehende Analysen des Einflusses von
Personlichkeit - beispielsweise mit Bezug auf einzelne Facetten der Big Five Per-
sonlichkeitsfaktoren (zu deren besserer Vorhersageleistung vgl. Borghans et al.
2008) - hier nicht moglich sind, da im SOEP nur ein Kurzerhebungsinstrument
verwendet werden konnte (vgl. Schupp et al. 2008).
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Analysen zu den Schulnoten zeigten schliefslich, dass nach Erkldarungen da-
tiir vor allem auf der Seite der sekunddren Herkunftseffekte zu suchen ist. Dies
ist mit Blick auf die konkrete Fragestellung unseres Beitrags - in der mit Person-
lichkeitsunterschieden ein Mechanismus fiir primdre Herkunftseffekte unter-
sucht wurde - einerseits ein eher erntichternder Befund. Andererseits ist dies
nattirlich auch ein wichtiger Befund. In weiteren Untersuchungen ist daher zu
fragen, welche anderen vermittelnden Mechanismen den Zusammenhang von
sozialer Herkunft und Underachievement im deutschen Schulsystem herstellen.

Abschliefiend ist zu konstatieren, dass die Ergebnisse unseres Beitrags hin-
sichtlich des hohen Umfangs von Underachievement (sowie von Overachievement)
einmal mehr zeigen, wie wenig begriindbar das segregierte deutsche Schulsys-
tem mit seinen Zuweisungspraktiken zu unterschiedlichen, fiir den weiteren
Lebensverlauf folgenschweren Bildungskarrieren ist. Unsere Konzeption von
Underachievement sollte dabei keinesfalls als Empfehlung fiir leistungshomogen
segregierte Schultypen gewertet oder gesehen werden. Sie orientiert sich zwar
an dem zugrunde gelegten und fiir die Legitimation verwendeten Ideal der
Herstellung leistungshomogener Lerngruppen durch die Zuweisung von Kin-
dern zu unterschiedlichen Schultypen, jedoch gerade mit dem Anliegen zu zei-
gen, dass hierdurch Lernpotenziale ungenutzt bleiben und Kinder ungerecht
behandelt werden. Von daher wire ein wichtiger Schritt zum Abbau von Unde-
rachievement und Bildungsungleichheiten in der deutschen Schule, ,Entschei-
dungen” tiber unterschiedliche Bildungswege und ungleiche Lernmilieus mog-
lichst spdt in der Bildungsbiografie erfolgen zu lassen.
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