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Samenvatting

Bij mannelijke en vrouwelijke vwo-leerlingen
is onderzocht of er op het gebied van wiskun-
de en Nederlands twee motivationele “routes”
werkzaam zijn, namelijk een die taakoriéntatie
als beginpunt heeft en een met ego-oriéntatie
als beginpunt. De resultaten wijzen uit dat
deze routes werkzaam zijn bij de vrouwelijke
leerlingen voor Nederlands en wiskunde, en
bij mannelijke leerlingen voor Nederlands,
maar niet bij de mannelijke leerlingen voor
wiskunde. Tevens werd verwacht dat de rela-
ties tussen de variabelen in de route die taak-
oriéntatie als beginpunt heeft, sterker zouden
zijn bij consistentie tussen taak- en sekse-
stereotypen - bij de mannelijke leerlingen
voor wiskunde en bij de vrouwelijke leerlin-
gen voor Nederlands - dan bij inconsistentie -
bij mannelijke leerlingen voor Nederlands en
bij vrouwelijke leerlingen voor wiskunde. Ook
werd verwacht dat de relaties tussen de varia-
belen in de route die ego-oriéntatie als begin-
punt heeft, sterker zouden zijn bij inconsisten-
tie tussen taak- en seksestereotypen dan bij
consistentie. De resultaten bieden ten dele
steun voor de verwachtingen.

1 Inleiding

In het onderhavige onderzoek is bestudeerd
of cognities en affectieve reacties bijdragen
aan de prestaties van mannen en vrouwen op
het gebied van wiskunde en Nederlands via
twee motivationele routes. De ene loopt van
taakoriéntatie naar waargenomen eigen com-
petentie, van waargenomen eigen competen-
tie naar affectieve reacties en via deze reac-
ties naar prestaties. De andere loopt van een
ego-oriéntatie naar neerwaartse vergelijking,
van neerwaartse vergelijking naar affectieve
reacties en via deze reacties naar prestaties.
Nadat deze routes beschreven zijn, wordt uit-

eengezet op welke wijze seksestereotypen
kunnen bijdragen aan het versterken van de
relaties tussen de variabelen in een van de
twee routes.

Mensen houden er verschillende theorieén
op na over de determinanten van hun presta-
ties. Dergelijke theoriegn zijn van invloed op
de motivatie en de activiteiten die een per-
soon ontplooit in een prestatiegerichte con-
text, zoals studie of sport. In de theorieén
over de determinanten van de eigen prestaties
worden veelal twee gezichtspunten - die met
verschillende termen worden aangeduid - on-
derscheiden. Bandura (1989) en Dweck
(1999) hebben het over de opvattingen die
mensen erop nahouden over intelligentie, als
een vaardigheid die ontwikkeld kan worden
of als een stabiele, moeilijk te veranderen en-
titeit. Bandura en Dweck beschrijven deze
opvattingen in relatie tot intelligentie, omdat
intelligentie beschouwd kan worden als een
algemene probleemoplossende bekwaamheid
die in verscheidene situaties toegepast kan
worden. Dweck en Leggett (1988) hebben
aangetoond dat personen die intelligentie be-
schouwen als een vaststaand gegeven, gedrag
vertonen dat hiermee in overeenstemming is
en dat personen, die intelligentie beschouwen
als een maakbare entiteit, erop gericht zijn
de eigen vaardigheden te ontwikkelen. Duda
en Nicholls (1992) gebruiken de term doel-
oriéntaties, en onderscheiden taak- en
ego-oriéntatie. Personen die overwegend
taakgeoriénteerd zijn, zijn gericht op het ont-
wikkelen van hun vaardigheden. Zij geloven
dat hard werken en het begrijpen van de stof
bepalend zijn voor hun succes. Personen die
overwegend ego-georiénteerd zijn, zijn de
opvatting toegedaan dat hun succes bepaald
wordt door de mate waarin zij erin slagen een
goede indruk te maken en anderen te over-
troeven. Zij proberen een positief oordeel
over de eigen capaciteiten te handhaven en
negatieve evaluaties te vermijden, omdat die
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negatieve evaluaties tot de conclusie zouden
leiden dat hun capaciteiten onvoldoende zijn.
Hoewel de termen die Duda en Nicholls ge-
bruiken, verschillen van de termen die door
Dweck (1999) en Dweck en Leggett (1988)
worden gebruikt, komen de begripsomschrij-
vingen duidelijk overeen (Rhawsthorne &
Elliot, 1999). In aansluiting bij Duda en
Nicholls (1992) zullen wij gebruik maken
van de termen taak- en ego-oriéntatie.

Een persoon met een sterke taakoriéntatie
meent goede prestaties te kunnen behalen
door het verwerven van kennis en inzicht. Als
deze persoon bezig gaat met het verwerven
van de benodigde kennis en inzicht, zal dit
een gunstige uitwerking hebben op de ver-
wachtingen over de eigen mogelijkheden om
daadwerkelijk goede prestaties tot stand te
brengen. Het is dan ook niet verwonderlijk
dat uit de resultaten van verschillende stu-
dies (Jourden, Bandura, & Banfield, 1991;
Middleton & Midgley, 1997; Pajares, Britner,
& Valiante, 2000; Vrugt, Hoogstraten, & Oort,
1999; Vrugt, Oort, & Zeeberg, 2002; Wood
& Bandura, 1989) naar voren komt dat een
sterke taakoriéntatie de opvattingen over
eigen competentie in gunstige zin beinvloedt.

Bandura’s theorie (1986, 1989, 1997)
over waargenomen eigen competentie (‘per-
ceived self-efficacy’) beschrijft op welke ma-
nier iemands denkbeelden over de eigen
competentie zijn of haar prestaties beinvloe-
den, en door welke factoren deze denkbeel-
den beinvloed kunnen worden. Het begrip
waargenomen eigen competentie wordt door
Bandura (1986) als volgt omschreven: “
People’s judgment of their capabilities to or-
ganize and execute courses of action required
to attain designated types of performances”
(p. 395). Uit deze omschrijving komt naar
voren dat het subjectieve oordeel over de
eigen capaciteiten domeinspecifiek is. Het
gaat dus niet om een persoonlijkheidsken-
merk, zoals zelfvertrouwen (zie Pajares,
1996). Dit betekent ook dat iemand zichzelf
op een bepaald gebied, zoals wiskunde, heel
competent, en op een ander gebied, zoals Ne-
derlands, veel minder competent kan achten.

De wijze waarop de waargenomen eigen
competentie de prestaties beinvloedt, kan als
volgt beschreven worden. Een persoon die
zichzelf competent acht op een bepaald ter-

rein zal een niveau van taakuitvoering am-
biéren dat net iets boven het eigen bereik ligt.
Gunstige denkbeelden over de eigen compe-
tentie leiden tot het nastreven van uitdagen-
de, persoonlijke doelen, tot veel inzet, meta-
cognitieve activiteiten en de ontwikkeling
van metacognitieve vaardigheden, hetgeen
bevorderlijk is voor goede prestaties (Zim-
merman & Schunk, 2001). Als iemand zich-
zelf weinig competent acht, zal hij of zij een
minder hoog prestatieniveau nastreven. Twij-
fel en onzekerheid tijdens de taakuitvoering
tasten de concentratic aan (Deffenbacher,
1978), en bij een moeilijke taak wordt de
moed snel opgegeven. Deze processen dra-
gen ertoe bij dat personen met ongunstige
denkbeelden over hun competentie minder
goede prestaties leveren (Tuckman & Sexton,
1992).

Uitgangspunt van Bandura (1997) is dat
de opvattingen over de eigen competentie op
twee manieren kunnen doorwerken in de
prestaties die behaald worden. De opvattin-
gen over de eigen competentie kunnen direct
bijdragen aan de behaalde prestaties of kun-
nen een bijdrage leveren via affectieve reac-
ties of persoonlijke doelen. Omdat uit eerder
onderzoek bij mannen en vrouwen op het ge-
bied van wiskunde naar voren is gekomen dat
testangst, als affectieve reactie, een belang-
rijke variabele is (Bradley & Wygant, 1998;
Hackett, 1985; Pajares & Miller, 1994; Wol-
ters & Pintrich, 1998), hebben we ons in dit
onderzoek gebaseerd op de visie van Ban-
dura (1997) dat affectieve reacties de neerslag
vormen van de opvattingen over de eigen
competentie. Als iemand zichzelf weinig
competent acht, zal hij of zij geplaagd wor-
den door twijfel en onzekerheid. Daaren-
tegen zullen gunstige opvattingen over de
eigen competentie resulteren in positieve ge-
voelens over de eigen vaardigheden. In het
onderzoek van Pintrich en De Groot (1990)
zijn negatieve relaties vastgesteld tussen de
opvattingen over de eigen competentie en test-
angst en tussen testangst en prestaties. Uit
onderzoek van Vrugt (1994) blijkt dat de op-
vattingen over eigen competentie via affec-
tieve reacties een bijdrage leverden aan pres-
taties.

Personen met een ego-oriéntatie houden
zich vooral bezig met het maken van een



goede indruk, met het verslaan van anderen
en het tonen van hun superioriteit. Personen
met een ego-oriéntatie zijn dus relatief sterk
gericht op de vergelijking met anderen (Jour-
den et al., 1991; Midgley, Kaplan, & Middle-
ton, 2001; Rawsthorne & Elliot, 1999; Skaal-
vik, 1997). Brett en VandeWalle (1999)
hebben vastgesteld dat een uitkomstgerichte
oriéntatie (dit begrip komt overeen met het
begrip ego-oriéntatie) aanleiding geeft tot
neerwaartse vergelijking (vergelijking met
collega’s die slechter af zijn op een bepaald
terrein).

De theorie over neerwaartse vergelijking
(Wills, 1981) stelt dat neerwaartse vergelij-
king wordt ingegeven door de behoefte de
eigenwaarde te versterken. Neerwaartse ver-
gelijking voorziet in deze behoefte; zij leidt
tot een verhoogd welbevinden (zie ook Gib-
bons & Gerrard, 1991; Wheeler & Miyake,
1992). Wills (1991) heeft twee versies van
deze theorie geformuleerd. Volgens de eerste
versie verhoogt een persoon zijn of haar wel-
bevinden door vergelijking met een ander die
slechter af is (neerwaartse vergelijking). Vol-
gens de tweede versie wordt het welbevinden
verhoogd door vergelijking met een persoon
die ongeveer evenveel te kampen heeft met
spanningen (laterale vergelijking). Het uit-
gangspunt is dat neerwaartse vergelijking,
door de contrastwerking, het welbevinden
meer verhoogt dan laterale vergelijking. Ver-
gelijking met anderen die slechter af zijn,
wordt echter niet altijd acceptabel geacht.
Daarom wordt aangenomen dat sommige
mensen neerwaartse vergelijking zullen ver-
mijden, en dat zij gebruik zullen maken van
laterale vergelijking om hun welbevinden te
verhogen.

In onderzoek op het gebied van sociale
vergelijking wordt veelal nagegaan wat het
effect van vergelijking is op affectieve reac-
ties (zie bijv. Buunk & Gibbons, 1997; Suls
& Wills, 1991). In enkele studies (Blanton,
Buunk, Gibbons, & Kuyper, 1999; Huguet,

Taakoriéntate __,  Eigen competentie

Ego-oriéntatie

Figuur 1. Verwachte relaties tussen de variabelen.

—— Sociale vergelijking

Dumas, Monteil, & Genestoux, 2001; Vrugt
& Koenis, 2002) komt naar voren dat de rich-
ting van de sociale vergelijking een directe
bijdrage levert aan prestaties. Zover als wij
weten, is er slechts één onderzoek gedaan
naar de relatie tussen de richting van de so-
ciale vergelijking, affectieve reacties en pres-
taties. Onderzoek van Vrugt (1994) bij stu-
denten heeft uitgewezen dat neerwaartse
vergelijking van studievaardigheden gepaard
ging met positieve gevoelens over de eigen
vaardigheden, die op hun beurt een bijdrage
leverden aan de studieprestaties.

Op grond van het voorafgaande werd ver-
wacht dat een taakoriéntatie zal bijdragen aan
positieve opvattingen over de eigen compe-
tentie, en dat een ego-oriéntatie bijdraagt aan
neerwaartse vergelijking. Opvattingen over
de eigen competentie en neerwaartse ver-
gelijking zullen doorwerken in affectieve
reacties, die op hun beurt bijdragen aan de
prestaties. De beschreven relaties staan weer-
gegeven in Figuur 1. Verwacht werd dat deze
relaties werkzaam zijn bij de prestaties van
mannen en vrouwen op het gebied van wis-
kunde en Nederlands.

Volgens de theorie over seksestereotiepe
verwachtingen zouden mannen meer dan
vrouwen beschikken over kenmerken zoals
nuchterheid, rationaliteit, en abstractiever-
mogen, terwijl ze ook beter in staat zouden
zijn tot analytisch denken (zie bijv. Van der
Veen, 1979). Dergelijke seksestereotiepe ver-
onderstellingen beinvloeden niet alleen de
indruk die beoordelaars van mannen en
vrouwen krijgen (Vrugt, 1990), ook de ge-
drags- en beroepskeuzes van mannen en vrou-
wen worden erdoor beinvloed (Eccles, 1987).
Seksestereotiepe verwachtingen zijn onder
andere werkzaam bij de taxatie van de eigen
mogelijkheden om een taak met goed ge-
volg te voltooien. Hierbij speelt enerzijds het
seksestereotype een rol: vrouwen veronder-
stellen meer dan mannen dat zij niet beschik-
ken over de nodige rationele en analytische
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vermogens. Anderzijds zijn er taakstereo-
typen werkzaam (zie bijv. Glick, Zion, &
Nelson, 1988). Zo wordt veelal aangenomen
dat men om een wiskundetaak met goed
gevolg te voltooien, in sterke mate dient te
beschikken over rationele en analytische
vermogens, en dat deze kwalificaties vooral
bij mannen aanwezig zouden zijn. Wiskunde
wordt dan ook beschouwd als een “manne-
lijk” taakdomein (zie ook Frost, Hyde, &
Fennema, 1994; Skaalvik & Rankin, 1994).

Volgens de seksestereotiepe verwachtin-
gen zouden vrouwen in relatief sterke mate
beschikken over relationele en communica-
tieve vaardigheden (Eagly, 1997). Dit vormt
waarschijnlijk de achtergrond voor de ver-
wachting dat vrouwen vaardiger zijn op het
gebied van taal. Ouders verwachten dat hun
dochters beter zullen zijn in talen, c.q. En-
gels, dan hun zonen, en menen dat bekwaam-
heid op het gebied van talen samengaat met
geringe bekwaamheid op het gebied van wis-
kunde, en omgekeerd (Eccles, 1987).

Als de stereotypering van het taakdomein
aansluit bij de verwachtingen ten aanzien van
de eigen sekse - dit is het geval voor mannen
bij wiskunde en voor vrouwen bij Nederlands
- zal men aannemen dat het door inzet en het
begrijpen van de stof mogelijk is om goede
resultaten te behalen. In aansluiting hierbij
is door Pajares, Britner en Valiante (2000)
vastgesteld dat vrouwen bij taal een sterkere
taakoriéntatie hadden dan mannen. Als de
stereotypering van het domein niet aansluit
bij de verwachtingen ten aanzien van de
eigen sekse - dit is het geval voor mannen bij
Nederlands en voor vrouwen bij wiskunde -
ziet men minder mogelijkheden om door
leren en begrijpen tot goede resultaten te
komen. Dan zal men er vooral op gericht zijn
om een goede indruk te maken en proberen
negatieve evaluaties te vermijden. Pajares
e.a. (2000) hebben eveneens bij taal vastge-
steld dat mannen een sterkere prestatietoena-
deringsoriéntatie (dit begrip komt overeen
met het begrip ego-oriéntatie) hadden dan
vrouwen.

Zoals eerder aan de orde kwam, is veron-
dersteld dat een taakoriéntatie bijdraagt aan
positieve opvattingen over de eigen compe-
tentie, en dat een ego-oriéntatie bijdraagt aan
neerwaartse vergelijking. Uit verschillende

studies komt naar voren dat mannen zichzelf
meer competent achten op het gebied van
wiskunde dan vrouwen (Eccles et al., 1989;
Pajares & Miller, 1994; Seegers & Boekaerts,
1996; Skaalvik & Rankin, 1994). Ook zijn er
aanwijzingen dat vrouwen zichzelf meer
competent achten dan mannen op het gebied
van taal (Eccles et al., 1989; Wolters & Pin-
trich, 1998).

Op het gebied van wiskunde noch op het
gebied van taal is onderzocht of er sekse-
verschillen zijn in de richting van de sociale
vergelijking. Volgens de theorie van neer-
waartse vergelijking (Wills, 1981, 1991) is
neerwaartse vergelijking erop gericht de
eigenwaarde te versterken en zal neerwaartse
vergelijking vooral plaatsvinden in situaties
waarin de eigenwaarde van de betrokken per-
soon kan worden aangetast. Deze situatie
doet zich voor bij inconsistentie tussen taak-
en seksestereotypen: bij mannen op het ge-
bied van Nederlands en bij vrouwen op het
gebied van wiskunde.

Onderzoek naar affectieve reacties bij
wiskunde en taal heeft zich beperkt tot test-
angst. Hackett (1985) heeft op het gebied
van wiskunde aangetoond dat weinig waar-
genomen eigen competentie bijdraagt aan
testangst. Mannen blijken bij introductiecur-
sussen statistiek en bij wiskunde minder test-
angst te hebben dan vrouwen (Bradley &
Wygant, 1998; Pajares & Miller, 1994). Te-
vens blijkt bij Wolters en Pintrich (1998) dat
vrouwen meer testangst hadden bij wiskunde
dan bij taal. Er zijn, voor zover wij weten,
geen gegevens beschikbaar over de relatie
tussen de richting van de sociale vergelijking
en affectieve reacties bij wiskunde en Neder-
lands.

Op basis van het voorafgaande werd ver-
wacht dat bij consistentie tussen taak- en
seksestereotypen - bij Nederlands voor vrou-
wen en wiskunde voor mannen - de relaties
tussen taakoriéntatie en opvattingen over de
eigen competentie, tussen de waargenomen
eigen competentie en affectieve reacties, en
tussen affectieve reacties en prestaties, sterker
zouden zijn dan bij inconsistentie tussen
taak- en seksestereotypen - bij wiskunde voor
vrouwen en Nederlands voor mannen. Ook
werd verwacht dat bij inconsistentie tussen
taak en seksestereotypen - bij wiskunde voor



vrouwen en Nederlands voor mannen - de re-
laties tussen ego-oriéntatie en neerwaartse
vergelijking, tussen neerwaartse vergelijking
en affectieve reacties, en tussen affectieve
reacties en prestaties sterker zouden zijn dan
bij consistentie - Nederlands voor vrouwen
en wiskunde voor mannen.

2 Methode

2.1 Deelnemers

Aan het onderzoek is meegewerkt door 206
leerlingen uit de derde klas vwo; er waren 99
mannelijke en 107 vrouwelijke deelnemers.
De leerlingen zaten op twee verschillende
vwo-scholen, en in acht klassen. De leerlin-
gen op elk van de twee scholen kregen les
van één wiskundeleraar en één leraar Neder-
lands. De leeftijd van de leerlingen varieerde
van 14 tot 16 jaar.

2.2 Procedure

De deelnemers hebben tijdens een klassikale
les individueel een schriftelijke vragenlijst
beantwoord over de opvattingen over de
eigen competentie, richting van de sociale
vergelijking, persoonlijke doelen, en doel-
oriéntaties op het gebied van Nederlands en
wiskunde. Aan het eind van de vragenlijst
hebben zij tevens hun leeftijd en sekse inge-
vuld. De volgorde van de vragen over Neder-
lands en wiskunde is gevarieerd: de ene helft
van de leerlingen heeft eerst de vragen beant-
woord over Nederlands, de andere helft be-
antwoordde eerst de vragen over wiskunde.

2.3 Variabelen

Doeloriéntaties. De taak- en ego-oriéntatie
zijn gemeten met behulp van de 21 vragen
die Duda en Nicholls (1992) gebruikt hebben
om doeloriéntaties bij schoolvakken te
meten. De deelnemers werd verzocht bij
zichzelf na te gaan wanneer ze zich het meest
succesvol voelen bij Nederlands en bij wis-
kunde. De bewering “Ik voel mezelf succes-
vol als:...” werd gevolgd door stellingen die
elk voorzien waren van vijfpuntsschalen,
waarbij 1 = duidelijk oneens en S = duidelijk
eens. Een voorbeeld van een stelling die de
taakoriéntatie representeert, is: “..ik mijn
uiterste best doe”. Een voorbeeld van een

stelling die betrekking heeft op de ego-orién-
tatie is: “...ik anderen overtroef”. De Cron-
bachs o voor de 11 items die de ego-oriénta-
tie representeren, is 0.88 voor Nederlands en
0.88 voor wiskunde, voor de 10 items die de
taakoriéntatie representeren, is o 0.85 voor
Nederlands en 0.83 voor wiskunde. Bij de
analyses is gebruikgemaakt van de somscores
voor Nederlands en de somscores voor wis-
kunde.

Opvattingen over de eigen competentie. In
overleg met de docenten op het gebied van
Nederlands en wiskunde is een aantal deel-
gebieden onderscheiden waarover vragen
zijn gesteld, bijvoorbeeld bij Nederlands het
deelgebied tekstverklaren, en bij wiskunde
functies. Over elk deelgebied is de vraag ge-
steld hoe goed de leerling zichzelf vindt.
Deze vragen zijn voorzien van vijfpuntsscha-
len, waarbij 1 = niet goed en 5 = heel goed.
De Cronbachs o voor de 11 vragen over Ne-
derlands is 0.82. De o voor de zeven vragen
over wiskunde is 0.91. Bij de analyses is ge-
bruikgemaakt van de somscores voor Neder-
lands en de somscores voor wiskunde.

Richting van de sociale vergelijking. De
deelnemer is verzocht bij elk van de 11 deel-
gebieden van Nederlands en bij elk van de
zeven deelgebieden bij wiskunde te denken
aan een klasgenoot met wie hij of zij zich
meestal vergelijkt en te beantwoorden hoe
goed hij of zij deze klasgenoot vindt in ver-
gelijking met zichzelf. Daarbij is gebruik-
gemaakt van zevenpuntsschalen, waarbij 1 =
veel slechter en 7 = veel beter. De Cronbachs
a voor de 11 vragen over Nederlands is 0.87,
voor de zeven vragen over wiskunde is o
0.94. Bij de analyses is gebruikgemaakt van
de somscores voor Nederlands en de som-
scores voor wiskunde.

Verder is bepaald hoeveel deelnemers
zichzelf hebben vergeleken met een slech-
tere, gelijke of betere klasgenoot. Daartoe is
gebruikgemaakt van de gemiddelden over de
11 items bij Nederlands en de zeven items bij
wiskunde. Bij Nederlands heeft 8.1% van de
mannelijke leerlingen en 7.8% procent van
de vrouwelijke leerlingen een score gelijk
aan of kleiner dan 3.5; bij wiskunde heeft
27.4% van de mannelijke leerlingen en
23.5% van de vrouwelijke leerlingen een
score gelijk aan of kleiner dan 3.5 (neer-
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waartse vergelijking). Bij Nederlands heeft
56.5% van de mannelijke leerlingen en 66%
van de vrouwelijke leerlingen een score van
3.5 tot 4.5; bij wiskunde is dit 38.9% van de
mannelijke en 45.1% van de vrouwelijke
leerlingen (laterale vergelijking). Bij Neder-
lands heeft 35.4% van de mannelijke en 26.2%
van de vrouwelijke leerlingen een score ge-
lijk aan of groter dan 4.5; bij wiskunde is dit
respectievelijk 33.7% en 31.4% (opwaartse
vergelijking). Meer dan 60% van de manne-
lijke en vrouwelijke leerlingen heeft dus bij
Nederlands en bij wiskunde gebruikgemaakt
van neerwaartse en laterale vergelijkingen.
Toetsing wijst uit dat de percentages niet sig-
nificant verschillen. Ook is nagegaan in hoe-
verre de richting van de vergelijking voor
wiskunde en Nederlands correleren (manne-
lijke leerlingen r = .29; vrouwelijke leerlin-
gen r =-.01).

Affectieve reacties. Om te bepalen in hoe-
verre de deelnemers meer of minder positie-
ve gevoelens hebben over hun vaardigheden
op het gebied van Nederlands en wiskunde is
gebruikgemaakt van de zes vragen uit het
onderzoek van Vrugt (1994). Daarbij is ge-
bruikgemaakt van bipolaire vijfpuntsschalen,
met als extremen bijvoorbeeld schaamte = 1
en trots = 5. De Cronbachs o voor deze
schaal is 0.88 voor de vragen op het gebied
van Nederlands, en 0.91 op het gebied van
wiskunde. Ook bij deze vragen is gebruikge-
maakt van de somscores.

Prestaties. Als maat voor de studiepresta-
ties zijn de rapportcijfers voor Nederlands en
voor wiskunde gebruikt. Dit rapportcijfer is
ongeveer twee maanden na de afname van
de schriftelijke vragen bepaald en is via de
school verkregen.

Belang van het vak. Omdat de motivatie
beinvloed kan worden door het belang dat
aan een bepaald vak wordt gehecht, is nage-
gaan of het belang dat de deelnemers hecht-
ten aan het vak Nederlands en aan het vak
wiskunde in overeenstemming is met hetgeen
op grond van sekse- en taakstereotypen ver-
wacht kan worden. Er zijn twee vragen ge-
steld: “Hoe belangrijk is het vak Neder-
lands/wiskunde voor jou?”. Hierbij is
gebruikgemaakt van een vijfpuntsschaal met
als extremen 1 = helemaal niet belangrijk en
5 = erg belangrijk. Een variantieanalyse met

als factoren Sekse en Vak en met de gestan-
daardiseerde scores als afhankelijke variabe-
le wijst uit dat er een interactie is opgetreden,
F(1, 202) = 19.00, p < .001. Het vak Neder-
lands blijkt belangrijker te zijn voor de vrou-
welijke leerlingen (M = .20) dan voor de
mannelijke leerlingen (M = -.22), terwijl het
vak wiskunde voor de mannelijke leerlingen
belangrijker is (M = .17) dan voor de vrou-
welijke (M = -.16).

2.4 Analyse

Teneinde voor schoolklaseffecten te con-
troleren zijn alle variabelen voor elk van de
(acht) schoolklassen gestandaardiseerd. Aan-
gezien in elke klas ongeveer evenveel vrou-
welijke als mannelijke leerlingen zitten, heeft
deze standaardisatie geen invloed op even-
tuele sekseverschillen. Verschillen tussen ge-
middelden voor de mannelijke en vrouwe-
lijke leerlingen zijn getoetst met -toetsen.
De relaties tussen de variabelen zijn onder-
zocht met covariantiestructuuranalyse (twee-
groepsanalyse, ‘maximum likelihood’-schat-
tingsmethode; Bollen, 1989), waarbij de x2-
toets (CHISQ) en de Root Mean Square Error
of Approximation (RMSEA) als passings-
maten zijn gebruikt.

3 Resultaten

Allereerst is bepaald welke verschillen tussen
gemiddelden zich hebben voorgedaan. De
vrouwelijke leerlingen behaalden bij Neder-
lands hogere cijfers dan de mannelijke leer-
lingen (effectgrootte d = .55, t-toets over-
schrijdingskans p < .01), terwijl mannelijke
leerlingen bij wiskunde hoger scoorden op
waargenomen eigen competentie (d = .44,
p < .01) en affect (d = .42, p < .01). Verder
zijn er geen significante sekseverschillen op-
getreden tussen gemiddelden, dus ook niet
tussen de gemiddelde wiskundeprestaties
(d=.15, p = .26).

In Figuur 2 zijn de verwachte relaties tus-
sen de onderzoeksvariabelen met doorgetrok-
ken pijlen weergegeven (B, tot en met B5). In
elk model komen deze relaties steeds twee
keer voor, eenmaal voor Nederlands en een-
maal voor wiskunde. Het verwachte model,
Model 1, is gepast op de correlatiematrices
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Figuur 2. Paddiagram van de relaties tussen de variabelen.

van de mannelijke en de vrouwelijke leer-
lingen, maar bleek niet goed te passen
(CHISQ(92) = 172.5, RMSEA = .094). In-
spectie van de modificatie-indices en gestan-
daardiseerde residuen (Bollen, 1989) gaf
aanleiding tot het toevoegen van effecten van
ego-oriéntatie op waargenomen eigen com-
petentie (B;), en van waargenomen eigen
competentie op prestatie (8,). Het aldus ge-
modificeerde model, Model 2, bleek veel
beter te passen (CHISQ(84) = 121.3, p =
.005, RMSEA = .067 (90% interval = .038 -
.092). Teneinde te toetsen of de gestandaardi-
seerde effecten verschillen over vakken (Ne-
derlands, wiskunde) en groepen (mannelijke,
vrouwelijke leerlingen), zijn alle correspon-
derende regressiecoéfficiénten die niet signi-
ficant van elkaar verschilden aan elkaar ge-
lijk gesteld. Het op deze manier verkregen
model, Model 3, bleek door het grote aantal
gewonnen vrijheidsgraden een betere rela-
tieve passing te hebben (CHISQ(99) = 129.5,
p = .02, RMSEA = .056 (90% CI = .023 -
.081) dan Model 2. Hoewel de opvattingen
over de eigen competentie en de gevoelens
gemeten zijn voordat de prestaties tot stand

Tabel 1
Gestandaardiseerde regressiecoéfficiénten in Model 3

gekomen zijn, is voor alle zekerheid ook na-
gegaan in hoeverre prestaties de opvattingen
over de eigen competentie en de gevoelens
voorspellen. De toetsresultaten voor het alter-
natief van Model 1 zijn CHISQ(88) = 194.9,
RMSEA = 0.11, die voor het alternatief van
Model 3: CHISQ = 178.3, RMSEA = 0.10.
Hieruit blijkt dat de passing van deze alterna-
tieve modellen duidelijk veel slechter is dan
de passing van de voorgestelde modellen.

De met Model 3 verkregen schattingen
voor de regressiecoéfficiénten zijn weergege-
ven in Tabel 1.

Uit Tabel 1 blijkt dat de verwachte relaties
die in Figuur 2 met doorgetrokken pijlen zijn
weergegeven, zijn opgetreden bij vrouwen
voor Nederlands en wiskunde, en bij mannen
voor Nederlands. De negatieve coéfficiénten
die betrekking hebben op de relaties met so-
ciale vergelijking geven aan dat er sprake is
van relaties met neerwaartse vergelijking. Al-
leen bij de mannelijke leerlingen voor wis-
kunde verschilden de beta’s voor de bijdrage
van ego-oriéntatie op neerwaartse vergelij-
king en van neerwaartse vergelijking op af-
fect niet significant van nul.

Effect Symbool Mannen Vrouwen
Nederlands Wiskunde Nederlands Wiskunde
Verwachte effecten
Taak or. - Competentie B4 A1 RE .21 11
Ego or. - Vergelijking B2 -.26 -07 -.26 -.26
Competentie - Affect Bs .50 73 .39 .50
Vergelijking - Affect Ba -.16 .02 -.30 -.30
Affect - Prestatie Bs 43 43 43 .43
Extra effecten
Ego or. - Competentie Bs .24 24 .24 .24
Competentie - Prestatie Bs .0* .30 o* .30

Noot. N = 200 (94 mannen, 106 vrouwen); CHISQ = 129.5, df= 99, p = 0.02; RMSEA = 0.056, 90% betr. int. =
(.023 - .081); cursief gedrukte waarden zijn niet significant; 0* waarden zijn gefixeerd op nul.
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Verwacht werd dat bij consistentie tussen
taak- en seksestereotypen - bij Nederlands
voor de vrouwelijke en bij wiskunde voor de
mannelijke leerlingen - de relaties tussen
taakoriéntatie en opvattingen over de eigen
competentie, tussen de waargenomen eigen
competentie en affectieve reacties, en tussen
affectieve reacties en prestaties sterker zou-
den zijn dan bij inconsistentie tussen taak-
en seksestereotypen - bij wiskunde voor de
vrouwelijke en Nederlands voor de manne-
lijke leerlingen.

De resultaten voor de vrouwelijke leerlin-
gen bij Nederlands wijzen, zoals verwacht,
uit dat het effect van taakoriéntatie op waar-
genomen eigen competentie (B1) groter is
dan bij wiskunde voor de vrouwelijke en gro-
ter dan bij Nederlands voor mannelijke leer-
lingen. Echter, het effect van waargenomen
eigen competentie op affect (3) voor de
vrouwelijke leerlingen bij Nederlands is niet
groter dan bij wiskunde voor de vrouwelijke
en dan bij Nederlands voor de mannelijke
leerlingen. Bij wiskunde voor de mannelijke
leerlingen is, in tegenstelling tot de verwach-
tingen, het effect van taakoriéntatie op waar-
genomen eigen competentie (B1) niet groter
dan bij Nederlands voor de mannelijke leer-
lingen en ook niet groter dan bij wiskunde
voor de vrouwelijke leerlingen. Conform de
verwachtingen blijkt dat het effect van waar-
genomen eigen competentie op affect (B3) bij
wiskunde voor de mannelijke leerlingen gro-
ter is dan bij Nederlands voor de mannelijke
leerlingen en groter dan bij wiskunde voor de
vrouwelijke leerlingen.

Ook werd verwacht dat bij inconsistentie
tussen taak en seksestereotypen - bij wiskun-
de voor de vrouwelijke leerlingen en Neder-
lands voor de mannelijke leerlingen - de
relaties tussen ego-oriéntatie en neerwaartse
vergelijking, tussen neerwaartse vergelijking
en affectieve reacties, en tussen affectieve
reacties en prestaties sterker zouden zijn dan
bij consistentie - bij Nederlands voor de
vrouwelijke en wiskunde voor de mannelijke
leerlingen.

Bij wiskunde voor de vrouwelijke leerlin-
gen zijn de effecten van ego-oriéntatie op
neerwaartse vergelijking (B2) en van neer-
waartse vergelijking op affect (84), in tegen-
stelling tot de verwachtingen, niet groter dan

bij Nederlands voor de vrouwelijke leerlin-
gen. De effecten van ego-oriéntatie op neer-
waartse vergelijking ($2) en van neerwaartse
vergelijking op affect (B4) bij wiskunde voor
de vrouwelijke leerlingen zijn wel groter dan
bij wiskunde voor de mannelijke leerlingen.
Deze verschillen kunnen echter vooral wor-
den toegeschreven aan de niet-significante
relaties bij de mannelijke leerlingen. Bij
Nederlands voor de mannelijke leerlingen
zien we, zoals verwacht, dat de effecten van
ego-oriéntatie op neerwaartse vergelijking
(B2) en van neerwaartse vergelijking op af-
fect (B4) groter zijn dan bij wiskunde voor de
mannelijke leerlingen, maar de effecten zijn
niet groter dan bij Nederlands voor de vrou-
welijke leerlingen, en dat was niet verwacht.

De verwachte verschillen in het effect van
affect op prestatie (B5) zijn niet opgetreden;
het effect is gelijk voor beide groepen bij
beide vakken (B5 = .43). Het extra effect van
ego-oriéntatie op waargenomen eigen com-
petentie is gelijk bij beide groepen bij beide
vakken (B, = .24), maar het extra effect van
waargenomen eigen competentie op prestatie
(B7) blijkt alleen geldig te zijn bij wiskunde
(B, = .30). Voor beide groepen geldt dat het
model meer variantie in de wiskundepresta-
ties verklaart (mannelijke leerlingen 44%,
vrouwelijke leerlingen 48%) dan in de Ne-
derlandsprestaties (mannelijke leerlingen
17%, vrouwelijke leerlingen 17%). Hetzelfde
geldt voor de variantie in affect (wiskunde:
mannelijke leerlingen 50%, vrouwelijke leer-
lingen 54%; Nederlands: mannelijke leerlin-
gen 38%, vrouwelijke leerlingen 37%).

4 Discussie

De resultaten wijzen uit dat de relaties die be-
schreven staan in Figuur 1 van toepassing
zijn op de vrouwelijke leerlingen - bij Neder-
lands en wiskunde - en op de mannelijke
leerlingen bij Nederlands. Een taakoriéntatie
draagt bij aan de waargenomen eigen com-
petentie en een ego-oriéntatie draagt bij aan
neerwaartse vergelijking. Tevens leveren de
waargenomen eigen competentie en neer-
waartse vergelijking een bijdrage aan de af-
fectieve reacties. De waargenomen eigen
competentie en neerwaartse vergelijking



geven aanleiding tot positieve gevoelens over
de eigen vaardigheden. Deze gevoelens voor-
spellen de studieprestaties. Ook bij de man-
nelijke leerlingen op het gebied van wis-
kunde levert een taakoriéntatie een bijdrage
aan de waargenomen eigen competentie, en
draagt de waargenomen eigen competentie
bij aan de affectieve reacties die de prestaties
voorspellen. Voor de mannelijke leerlingen
bij wiskunde is echter geen relatie vastge-
steld tussen een ego-oriéntatie en neerwaart-
se vergelijking en tussen neerwaartse verge-
lijking en affectieve reacties. Het ontbreken
van deze relaties biedt geen steun voor het al-
gemene model waarop deze studie is geba-
seerd, maar het geeft wel aan dat het motiva-
tionele proces voor de mannelijke leerlingen
bij wiskunde niet stoelt op de relaties tussen
een ego-oriéntatie en neerwaartse vergelij-
king en tussen neerwaartse vergelijking en
affect. Deze gegevens sluiten wel aan bij de
specifieke verwachtingen die geformuleerd
zijn over de consistentie tussen taak- en sekse-
stereotypen.

De resultaten wijzen uit dat er slechts drie
verschillen tussen gemiddelden zijn opgetre-
den. De mannelijke leerlingen hadden op het
gebied van wiskunde gunstigere opvattingen
over hun competentie en positievere gevoe-
lens over hun vaardigheden dan de vrouwe-
lijke leerlingen. De vrouwelijke leerlingen
hebben hogere cijfers voor Nederlands be-
haald dan de mannelijke leerlingen. Het ge-
ringe aantal verschillen tussen de mannelijke
en vrouwelijke leerlingen zou erop kunnen
wijzen dat mannelijke en vrouwelijke scho-
lieren momenteel minder onderhevig zijn aan
stereotiepe taakverwachtingen dan in de af-
gelopen decennia.

Bij consistentie tussen taak- en seksestereo-
typen werd verwacht dat de motivationele
route die een taakoriéntatie als startpunt
heeft, sterker zou zijn dan bij inconsistentie.
Bij Nederlands voor de vrouwelijke leerlin-
gen en wiskunde voor de mannelijke leerlin-
gen werden sterkere relaties verwacht tussen
taakoriéntatie en opvattingen over de eigen
competentie, tussen de waargenomen eigen
competentie en affectieve reacties, en tussen
affectieve reacties en prestaties dan bij wis-
kunde voor de vrouwelijke leerlingen en
Nederlands voor de mannelijke leerlingen. Er

zijn slechts enkele relaties die steun bieden
aan deze verwachtingen. Er is sprake van
weinig, maar wel heel duidelijke effecten. Bij
Nederlands voor de vrouwelijke leerlingen
blijkt - conform de verwachtingen - dat het
effect van taakoriéntatie op waargenomen
eigen competentie groter is dan bij wiskunde
voor de vrouwelijke leerlingen en Neder-
lands voor de mannelijke leerlingen. Als
vrouwelijke leerlingen bij Nederlands in ster-
ke mate gericht zijn op het begrijpen en leren
van de stof, worden hun opvattingen over de
eigen competentie versterkt. De relatie tussen
de waargenomen eigen competentie en affec-
tieve reacties is echter voor de vrouwelijke
leerlingen bij Nederlands niet sterker dan bij
wiskunde voor de vrouwelijke leerlingen en
bij Nederlands voor de mannelijke leerlin-
gen. Ook de relatie tussen affect en prestatie
voor de vrouwelijke leerlingen bij Neder-
lands verschilt niet van de relatie tussen af-
fect en prestatie bij wiskunde en ook niet van
de relatie die bij de mannelijke leerlingen is
vastgesteld. Wel hebben de vrouwelijke leer-
lingen voor Nederlands hogere cijfers be-
haald dan de mannelijke leerlingen. De re-
latief sterke relatie tussen taakoriéntatie en
waargenomen eigen competentie en de hoge
cijfers voor Nederlands suggereren dat bij
consistentie tussen taak- en seksestereotypen
de motivationele route met taakoriéntatie als
startpunt is versterkt en dat deze een gunstig
effect heeft gehad op de prestaties van de
vrouwelijke leerlingen.

In tegenstelling tot de verwachtingen
bleek bij wiskunde voor de mannelijke leer-
lingen dat de relatie tussen taakoriéntatie en
waargenomen eigen competentie niet sterker
is dan bij Nederlands voor de mannelijke
leerlingen en bij wiskunde voor de vrouwe-
lijke leerlingen. Conform de verwachtingen
is er bij wiskunde voor de mannelijke leerlin-
gen wel een relatief sterke bijdrage van de
waargenomen eigen competentie aan affect
vastgesteld. In aansluiting bij deze relatie is
ook gebleken dat mannelijke leerlingen zich-
zelf competenter achtten op het gebied van
wiskunde dan vrouwelijke leerlingen, en dat
mannelijke leerlingen positievere gevoelens
hadden over hun vaardigheden op dit gebied.
In dit verband is ook de (niet-voorspelde)
directe bijdrage van waargenomen eigen
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competentie aan de wiskundeprestaties van
mannelijke leerlingen van belang. Deze ge-
gevens suggereren dat de consistentie tussen
taak- en seksestereotypen bij mannelijke
leerlingen doorwerkt in de relatie tussen
waargenomen eigen competentie en affect en
tussen waargenomen eigen competentie en
prestaties.

Opmerkelijk is dat er bij wiskunde geen
sekseverschillen zijn opgetreden in de rela-
ties tussen affectieve reacties en prestaties en
ook niet in het directe effect van waargeno-
men eigen competentie op prestaties. Ook de
wiskundeprestaties van mannelijke en vrou-
welijke leerlingen verschillen niet. Skaalvik
en Rankin (1994) hebben eveneens vastge-
steld dat de wiskundeprestaties van mannen
en vrouwen niet verschilden. Uit hun onder-
zoek bleek ook dat mannen, evenals in ons
onderzoek, een sterkere waargenomen eigen
competentic op het gebied van wiskunde
hadden dan vrouwen. Volgens Skaalvik en
Rankin wijzen deze gegevens erop dat er
seksestereotiepe verwachtingen werkzaam
zijn die ertoe leiden dat mannen op het ge-
bied van wiskunde minder accurate zelfper-
cepties hebben.

Bij inconsistentie tussen taak- en sekse-
stereotypen werd verwacht dat de motivatio-
nele route die een ego-oriéntatie als startpunt
heeft, sterker zou zijn dan bij consistentie.
Bij wiskunde voor vrouwelijke leerlingen en
Nederlands voor mannelijke leerlingen wer-
den sterkere relaties verwacht tussen ego-
oriéntatie en neerwaartse vergelijking, tussen
neerwaartse vergelijking en affectieve reac-
ties, en tussen affectieve reacties en prestaties
dan bij Nederlands voor vrouwelijke leerlin-
gen en wiskunde voor mannelijke leerlingen.

De resultaten voor de vrouwelijke leerlin-
gen bij wiskunde bieden geen steun voor de
verwachtingen. De relatie tussen ego-orién-
tatie en neerwaartse vergelijking, en tussen
neerwaartse vergelijking en affectieve reac-
ties is voor vrouwelijke leerlingen bij wis-
kunde niet sterker dan voor vrouwelijke leer-
lingen bij Nederlands. Ook is gebleken dat de
opvattingen over de eigen competentie van
vrouwelijke leerlingen een sterke bijdrage
hebben geleverd aan prestaties en dat de wis-
kundeprestaties van mannen en vrouwen niet
verschillen. Er zijn dus geen aanwijzingen

dat de inconsistentie tussen taak- en sekse-
stereotypen bij vrouwen zijn neerslag vindt
in de motivationele route met ego-oriéntatie
als startpunt.

Bij mannelijke leerlingen voor Neder-
lands blijkt dat een ego-oriéntatie meer heeft
bijgedragen aan neerwaartse vergelijking dan
bij mannelijke leerlingen voor wiskunde.
Ook de relatie tussen neerwaartse vergelij-
king en affect is sterker bij mannelijke leer-
lingen voor Nederlands dan bij mannelijke
leerlingen voor wiskunde. Dus bij incon-
sistentie tussen taak- en seksestereotypen
draagt het streven om een goede indruk te
maken en negatieve evaluaties te vermijden
bij mannelijke leerlingen in sterke mate bij
aan neerwaartse vergelijking, die op haar
beurt in sterke mate bijdraagt aan positieve
gevoelens over de eigen vaardigheden. Deze
relaties tussen cognities en affect resulteren
niet in een relatief sterke relatie tussen affec-
tieve reacties en prestaties: er zijn immers
geen verschillen geconstateerd in de relatie
tussen affectieve reacties en prestaties. Rele-
vant is in dit verband ook dat mannelijke
leerlingen lagere cijfers behaalden voor Ne-
derlands dan vrouwelijke leerlingen. Dit wijst
erop dat sterke relaties tussen ego-oriéntatie,
neerwaartse vergelijking en affect niet bevor-
derlijk zijn voor goede prestaties.

Opgemerkt dient te worden dat de vast-
gestelde verschillen in de verwachte relaties
niet op zichzelf staan, maar ingebed zijn in
de relaties die zijn vastgesteld bij de toetsing
van het algemene model. Dit betekent dat de
motivatie en de prestaties van mannelijke en
vrouwelijke leerlingen op het gebied van
wiskunde en Nederlands over het geheel
genomen bepaald worden door dezelfde rela-
ties, en dat er sprake is van een aantal accent-
verschillen.

Het meest opvallend zijn de resultaten die
betrekking hebben op vrouwelijke en manne-
lijke leerlingen bij Nederlands. Bij manne-
lijke leerlingen is een relatief sterke relatie
vastgesteld tussen ego-oriéntatie en neer-
waartse vergelijking en tussen neerwaartse
vergelijking en affect. Op grond van de theo-
rie van Wills (1981, 1991) werd aangenomen
dat mannelijke leerlingen op het gebied van
Nederlands erop gericht zouden zijn de eigen-
waarde te versterken, hetgeen aanleiding zou



geven tot neerwaartse of laterale vergelij-
king. Bij Nederlands heeft ruim 64% van de
mannelijke leerlingen neerwaarts of lateraal
vergeleken. De geconstateerde relaties sug-
gereren dat het streven om een goede indruk
te maken en negatieve evaluaties te vermij-
den, gepaard gaat met het streven om de
eigenwaarde te versterken. Aangezien neer-
waartse en laterale vergelijking bijdragen aan
de positieve gevoelens over de eigen vaardig-
heden, kan geconcludeerd worden dat deze
vergelijkingen het welbevinden hebben ver-
hoogd. Dit proces heeft echter niet gere-
sulteerd in relatief goede prestaties. Bij vrou-
welijke leerlingen was de relatie tussen
taakoriéntatie en waargenomen eigen compe-
tentie relatief sterk. Ook leverden vrouwelij-
ke leerlingen betere prestaties op dit gebied
dan mannen. Deze gegevens suggereren dat
de motivatie en de prestaties in gunstige zin
beinvloed kunnen worden door afzwakking
van de ego-oriéntatie en door versterking van
de taakoriéntatie. Het onderzoek van Ames
(1992) biedt aanknopingspunten voor de her-
structurering van de leeromgeving om aldus
bij studenten een taakoriéntatie te stimuleren.

Er is sprake van twee niet-voorspelde re-
sultaten, het eerste betreft een directe bijdra-
ge van een ego-oriéntatie aan de waargeno-
men eigen competentie. In eerder onderzoek
(Vrugt, Oort, & Deen, 2001) is eveneens ge-
bleken dat een ego-oriéntatie een directe bij-
drage leverde aan de waargenomen eigen
competentie. Pintrich (2000) heeft bestu-
deerd welk effect een combinatie van een
sterke taakori€ntatie en een zwakke of sterke
ego-oriéntatie heeft op de waargenomen
eigen competentie. Uit zijn onderzoek blijkt
dat de combinatie van een sterke taakoriénta-
tie en een sterke ego-ori€ntatie tot een hoge-
re waargenomen eigen competentie leidde
dan andere combinaties van deze twee orién-
taties. Onze resultaten sluiten hierbij aan: een
sterke taakoriéntatie en een sterke ego-orién-
tatie dragen bij aan een hoge waargenomen
eigen competentie. Als een student gericht is
op het ontwikkelen van zijn of haar vaardig-
heden en tevens gericht is op het maken van
een goede indruk, c.q. het behalen van goede
cijfers, heeft dit een positief effect op de
waargenomen eigen competentie.

Ook kwam naar voren dat de waargeno-

men eigen competentie niet alleen via affec-
tieve reacties, maar ook direct heeft bijgedra-
gen aan de prestaties. Dit resultaat is in over-
eenstemming met de theorie van Bandura
(1997), en sluit aan bij de resultaten van een
meta-analyse die is verricht door Locke en
Latham (1990) waarin een aantal onderzoe-
ken op het gebied van werk en studie zijn op-
genomen. In het onderzoek van Vrugt e.a.
(2001) kwam eveneens naar voren dat een
hoge waargenomen eigen competentie resul-
teerde in goede prestaties; dit was het geval
bij het vak turnen dat gevolgd werd door stu-
denten lichamelijke opvoeding. In het onder-
havige onderzoek werd deze relatie vast-
gesteld voor het vak wiskunde en niet voor
Nederlands. Verder onderzoek zal moeten
uitwijzen waarom de waargenomen eigen
competentie bij sommige vakken wel een
directe bijdrage levert aan prestaties, en bij
andere vakken niet.
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Abstract

The contribution of goal orientations,
self-efficacy, social comparison and
affect to the achievements of male
and female pupils in mathematics
and Dutch

An investigation amongst male and female sec-
ondary-school pupils was carried out in order to
establish whether in the areas of mathematics
and Dutch two motivational paths are operative,
that is, one based on a task orientation and the
other on an ego orientation. The results show that
these paths are indeed operative amongst female
pupils with regard to Dutch and mathematics, but
amongst male pupils with regard to Dutch only.
We further expected that the relationships be-
tween the variables in the path based on a task
orientation would be stronger when task and gen-
der stereotype were consistent (for male pupils
concerning mathematics and for female pupils
concerning Dutch) than when they were incon-
sistent (for male pupils with regard to Dutch and
for female pupils with regard to mathematics),
and vice versa where ego orientation is con-
cerned. The results partially support these ex-
pectations.





