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Abstract

Onderzoek toont aan dat gestandaardiseerde testen één van de beste manieren is om
geschikte personen te selecteren (Schmidt & Hunter, 1998). Om deze reden kiest men er vaak
voor om gestandaardiseerde testen op te nemen binnen de huidige selectieprocedures. Echter,
wanneer de sollicitant kampt met testangst, is de score mogelijks geen accurate weergave van de
capaciteiten van de kandidaat (Arvey, Strickland, Drauden, & Martin, 1990). Met dit onderzoek
beogen we aan de hand van een eclectische behandeling enerzijds de gerapporteerde faalangst te
verminderen en anderzijds performantie op een cognitieve vaardigheidstest te verhogen. De
studie werd uitgevoerd bij 113 studenten aan de Universiteit van Maastricht. Participanten
werden opgedeeld in een experimentele groep, die de faalangsttraining krijgt voor het invullen
van de intelligentietest, en een wachtlijst controlegroep, waarvan participanten ook de
behandeling kunnen volgen, maar enkel na afname van de cognitieve vaardigheidstest. We
opteren in deze studie om data te analyseren aan de hand van een two-way between subjects
ANOVA. Resultaten vertonen geen significante verschillen tussen testscores van de
experimentele groep en resultaten van de controle groep. De eclectische behandeling zorgt dus
niet voor een stijging in performantie. Studenten rapporteerden wel een daling in hun ervaren
niveau van testangst. Theoretische en praktische implicaties verbonden aan dit onderzoek

worden in de discussiesectie van deze scriptie besproken.
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Woord vooraf

Testangst is een fenomeen waar ik in deze opleiding ook vaak mee in aanraking ben
gekomen. Ik ben er dan ook van overtuigd dat dit een nadelig effect heeft op de prestaties, zoals
de literatuur ook aantoont. Het leek me dan ook uitermate interessant om te bestuderen of een
eclectische behandeling een oplossing kan bieden voor dit probleem.

Het schrijven van deze masterproef is geen individuele aangelegenheid. Met dank aan
een aantal mensen is deze scriptie tot stand gekomen. Via deze weg wil ik in het bijzonder mijn
begeleider Jan Corstjens bedanken voor zijn nuttige tips en constructieve feedback. Ook wil ik
Ineke bedanken voor de bijles inzake de uit te voeren analyses voor dit onderzoek. Door jouw
raad zagen we opnieuw het bos door de bomen.

De studenten aan de Universiteit van Maastricht verdienen uiteraard ook een bedanking
voor hun deelname, alsook de studentenpsychologen voor de goede begeleiding van dit
onderzoek.

Mijn medestudente, Elise Verhoyen, wil ik bedanken voor de samenwerking en steun
bij het ingeven van onze gemeenschappelijke data en het bepalen van de juiste analyses. Tijdens
de ups en downs die het schrijven van deze thesis met zich meebracht konden we steeds op
elkaar vertrouwen.

Tot slot wil ik mijn ouders bedanken die het voor mij mogelijk maakten om deze
universitaire studies te volgen. Ook mijn zus, Manou, en mijn vrienden verdienen hun plaats in

dit voorwoord. Jullie aanmoedigingen en kritische inbreng zijn van onschatbare waarde.
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Introductie

In het leven komen we vaak terecht in situaties waarin we geévalueerd worden. Wanneer
testangst ons parten speelt, belemmert dit ons om het beste van onszelf te laten zien. En toch
worden op basis van deze momenten beslissingen gemaakt die bepalend zijn voor de rest van
ons leven. Denk maar aan testen tijdens sollicitatieprocedures waarbij veelbelovende
sollicitanten mogelijks niet worden weerhouden gezien hun lagere testscores. De nood om hier
een oplossing voor te vinden is duidelijk aanwezig.

In deze inleiding willen we eerst en vooral focussen op de huidige probleemstelling en
het nut van deze studie. Vervolgens willen we duidelijk conceptualiseren wat ‘faalangst’ precies
inhoudt, aangezien we ons pas kunnen focussen op het behandelen van dit concept als we
precies weten wat het allemaal omvat. Daarna bespreken we het historisch perspectief en wat er
te vinden is in de literatuur omtrent de gevolgen van faalangst. Specifiek gaan we ook wat
dieper in op moderatoren die de relatie tussen faalangst en prestaties kunnen beinvloeden.
Omdat het meeste onderzoek gedaan werd in een schoolcontext bekijken wij in een volgende
stap welke studies al peilden naar faalangst binnen een selectiecontext. Verder gaan we wat
dieper in op wat cognitieve testen zijn en in hoeverre de literatuur aantoont dat deze testen
daadwerkelijk goede voorspellers zijn voor toekomstige prestaties. Naast geslacht beogen we
met deze masterproef te onderzoeken hoe de relatie tussen faalangst en scores op cognitieve
testen gemodereerd wordt door het geven van een eclectische behandeling. Om deze reden
bespreken we ook het aanbod aan trainingen en stellen we ons hierbij de vraag welke
faalangsttrainingen het beste effect geven en niet alleen zorgen voor een daling in

gerapporteerde faalangst, maar ook voor een stijging in de resultaten.

Probleemstelling

Zoals eerder aangegeven zijn gestandaardiseerde testen één van de beste manieren om
geschikte personen te selecteren (Schmidt & Hunter, 1998). Deze onderzoekers stellen zelfs dat
intelligentie de grootste determinant is in job performance. Het selecteren van personen op basis
van hun intelligentie zorgt volgens hen voor een verbetering in de prestaties op het werk, en die
op zijn beurt een hogere economische waarde voor de organisatie betekenen. Verder gebouwd
op deze empirische evidentie, ontwikkelden onderzoekers methodes waarbij managers en HR-
professionals de toegevoegde economische waarde kunnen schatten gecre€erd door het gebruik
van [Q-gebaseerde selectie in hun organisaties (Hunter & Schmidt, 1996; Rauschenberger &

Schmidt, 1987; Schmidt & Hunter, 1998; Schmidt, Hunter, McKenzie, & Muldrow, 1979).



Uiteraard ging ook veel onderzoek naar de reden waarom IQ-testen als superieur worden
beschouwd in de literatuur, inzake de rekrutering van personeel. Een verklaring voor deze sterke
relatie tussen 1Q en job performantie is dat individuen die intelligenter zijn (vastgesteld door
hun 1Q-scores) beter en sneller job relevante kennis aanleren, wat resulteert in betere prestaties
op de werkvloer (Hunter, 1968); Ree, Carretta, & Teachout, 1995). Het gebruik van dit soort
gestandaardiseerde testen in organisaties kende na Wereld Oorlog I een substanti€le groei
(Baron, Dobbin, & Jennings, 1986), en wordt vandaag de dag nog vaak gehanteerd in een
selectieprocedure.

Helaas induceert dit soort testen een fenomeen die we ‘testangst’ noemen (Zeidner,
1998). Dit is problematisch, aangezien hoge niveaus van testangst nefast zijn voor performantie
in een selectiecontext, en bijgevolg niet accuraat de werkelijke scores van de sollicitant
reflecteren (Arvey, Strickland, Drauden & Martin, 1990). Met andere woorden kan dit ervoor
zorgen dat kandidaten die het potentieel hebben om de job uit te oefenen niet weerhouden
worden. Dit kan op zijn beurt wederom leiden tot de selectie van kandidaten die minder
geschikt zijn (Arvey et al., 1990; Spielberger & Vagg, 1995). Algemeen kunnen we hieruit
afleiden dat de voorspellende waarde van cognitieve testen lager is voor individuen die hoog
scoren op testangst (Schmidt & Ryan, 1992).

Het is onze motivatiec om met deze studie een oplossing te kunnen bieden aan dit
probleem, zodat gekwalificeerde sollicitanten niet onterecht aan de deur worden gezet. Net als
eerder onderzoek beogen wij aan de hand van een eclectische behandeling voor cognitieve
testangst een daling in gerapporteerde toetsangst waar te nemen biju  niversiteitstudenten in
Maastricht. We onderscheiden ons met deze studie van eerder onderzoek in de literatuur door de
implementatie van een verkorte intelligentietest (WIT-S) die vaak gehanteerd wordt in een
selectiesetting. Het doel van deze implementatie is nagaan of onze eclectische behandeling ook
zorgt voor betere scores. Wanneer aangetoond kan worden dat deze faalangsttraining effectief is
in het verbeteren van resultaten op de WIT-S, biedt dit mogelijkheden voor toekomstig

onderzoek om deze behandeling ook in een selectiecontext te hanteren.



Conceptualisatie

Over de jaren heen werd de term ‘angst’ gebruikt om te refereren naar een stimulus,
respons, toestand, drift en kenmerk (Endler, Edwards, & Vitelli, 1991). ‘Faalangst’ wordt dan
beschouwd als een kenmerk die specifiek is voor een bepaalde situatie (Spielberger & Vagg,
1995). Zeidner (1998) definiecerde dit construct als “een toestand van ontreddering die
fenomenologische, fysiologische en gedragsmatige reacties omvat, samen met de bezorgdheid
over mogelijks negatieve uitkomsten of mislukkingen voor een examen of een gelijkaardige
evaluatieve context”.

Faalangst kan voorkomen op drie gebieden (Bovee & Drijthout, 2006; Gordebeke,
2000; Nieuwenbroek & Ruigrok, 2004). Als eerste hebben we cognitieve faalangst. Dit verwijst
naar de angst die gepaard gaat met prestaties op vlak van het leren zelf. Een tweede gebied is
dat van sociale faalangst, waarbij we niet bezorgd zijn om onze eigen prestaties, maar wel om
hoe anderen ons zullen beoordelen. Een derde vorm weerspiegelt zich in de motoriek. Uit angst
om verkeerd te handelen kunnen onze vaardigheden hierdoor worden geblokkeerd.

Vaak refereert men ook naar de term ‘testangst’, maar wat is nu precies het verschil?
Verschillende studies zijn van mening dat faalangst en testangst een affectief-motivationele
structuur delen, waarin beide gericht zijn op het vermijden van het ‘gevaar’ die mogelijks bij de
evaluatie of demonstratiec van competenties komt kijken (Bedel & Marlowe, 1995; Birney,
Burdick, & Teevan, 1969; Elliot, 1997; Hagtvet & Benson, 1997; Heckhausen, 1975; Herman,
1990; Spielberger, 1972). In nog een ander onderzoek vonden Elliot & McGregor (1999) dat
beide constructen conceptueel equivalent zijn. Om die reden maken we in deze masterproef

geen onderscheid tussen beide termen.

Onderzoek Naar Faalangst: Historisch Perspectief

Murray (1938) erkende al vroeg binnen onderzoek naar motivatie dat mensen een
natuurlijk motief hebben om mislukking te vermijden, waarbij angst om te falen als een
stimulans kan worden beschouwd voor menselijk gedrag. Toch bloeide gericht onderzoek naar
faalangst pas echt eind jaren 60, vooral door het verlangen om de symptomen ervan te
behandelen (Tobias, 1979). Sarason en Mandler (1952) waren de eersten die een studie
uitvoerden omtrent faalangst. Dit onderzoek toonde aan dat studenten die laag scoorden op dit
construct vervolgens hoger scoorden op intelligentietesten dan medestudenten met een hoog
niveau van faalangst (Mandler & Sarason, 1952; Sarason, Mandler & Craighill, 1952). Beide

onderzoekers interpreteerden dit verschil in prestaties door twee soorten psychologische driften



die opgewekt worden tijdens testsituaties. Ten eerste hebben we de taakgerichte driften (fask-
directed drives), waarbij de drift pas gereduceerd wordt bij het vervullen van de taak. Ten
tweede hebben we de aangeleerde angst driften (learned anxiety drives), die twee
tegenovergestelde gedragingen stimuleren. Enerzijds zorgen taakrelevante inspanningen ervoor
dat de angsten verminderen, maar anderzijds zorgen irrelevante gedragingen ervoor dat mensen
de taak minder goed kunnen vervullen. De irrelevante handelingen worden gemanifesteerd door
“het gevoel van inadequaat en hulpeloos te zijn, verhoogde somatische reacties, anticipaties op
eventuele straf of het verlies van status en zelfwaarde, en impliciete pogingen om de test situatie
te verlaten” (Mandler & Sarason, 1952, p. 166). Volgens deze studie zouden mensen met een
laag niveau van testangst sneller taakgerichte gedragingen gebruiken, die bijdragen tot de
prestaties. Opvallend hierbij is dat Mandler en Sarason faalangst bekijken als een
unidimensioneel begrip en niet expliciet de dimensionaliteit van het construct testen.

Albert en Haber (1960) bouwen verder op voorgaand onderzoek, maar gaan hierbij uit
van een tweedimensionele theorie. Faalangst bestaat nu uit zowel faciliterende (facilitating) als
inhiberende (debilitating) angsten, die onathankelijk zijn van elkaar. Een individu kan dus
evenveel van beide angsten ervaren, zonder dat deze elkaar uitsluiten.

Liebert en Morris (1967) volgen hun voorgangers en veronderstellen ook twee
dimensies onderliggend aan het construct. Volgens hen bestaat faalangst uit een cognitieve
(‘worry’) en een emotionele (‘emotionality’) component. Het cognitieve onderdeel omvat een
cognitieve interferentie met betrekking tot gedachten waarbij de persoon zichzelf minimaliseert
en een cognitieve bias ondervindt, eerder dan werkelijke tekortkomingen in vaardigheden
(Parkinson & Creswell, 2011). In de volksmond wordt dit ook wel eens ‘piekeren’ genoemd. De
affectieve component verwijst naar autonome prikkelingen geassocieerd met lichamelijke
symptomen die zich kunnen manifesteren in een testsituatie, zoals zweterige handpalmen,
verhoogde hartslag of trillingen over het hele lichaam (McDonald, 2010).

Volgens Liebert en Morris is het net de cognitieve component die interfereert met
prestatie, en speelt emotionaliteit hierbij enkel een rol bij personen die laag scoren op het
cognitieve gedeelte van faalangst. Deze assumptie is ook consistent met ander onderzoek naar
deze twee componenten. Het cognitieve gedeelte van faalangst zou het grootste inhiberende
effect hebben op prestaties (Cassady & Johnson, 2002; Spielberger & Vagg, 1995).

Wine (1971) onderzocht dan weer op welke manier faalangst schade berokkent aan de
prestaties. Zijn theorie rond aandachtsprocessen verklaart dat een persoon die onderhevig is aan
faalangst in testsituaties, zijn aandacht verdeelt tussen taakrelevante activiteiten en minder

relevante zaken, zoals zich zorgen maken, kritiek geven op zichzelf, en zich bekommeren om



bepaalde somatische reacties. Hierdoor is er minder aandacht beschikbaar om de taak optimaal
uit te kunnen voeren en beinvloedt dit de prestaties.

In 1972 merkte Spielberger terecht op dat angst ook twee aspecten kan hebben. Als we
angst zien als een kenmerk (‘trait’), zien we dit als een construct die stabiel in een persoon
aanwezig blijft en waarbij iemand angstiger is dan een ander persoon. Echter kunnen we angst
ook als een toestand ( ‘state’) beschouwen. Dit zou willen zeggen dat faalangst tijdelijk optreedt
in evaluatieve situaties, zoals bij een examen (Sarason, 1984). Verder onderzoek naar de ‘trait-
state’ theorie van Spielberger (1972) toont aan dat faalangst duidelijk als een kenmerk kan
geconceptualiseerd worden (Spielberger, Anton, & Bedell, 1976).

Meer recente metingen verwijzen naar een drie of vier factoren model van faalangst
(Sarason, 1984), waaronder zich zorgen maken, fysiologie, sociale interferentie en een gevoel
van spanning. Toch blijkt de tweedimensionele theorie zoals opgesteld door Liebert en Morris
(1967) superieur te zijn en dit omwille van drie redenen. Ten eerste vindt de meerderheid van de
studies ondersteuning voor de twee-factoren structuur (Cassady & Johnson, 2002). Ten tweede
geeft onderzoek naar de vierdimensionele structuur een indicatie dat intercorrelaties tussen
subschalen relatief hoog zijn (Kalechstein, Hocevar, & Zimmer, 1989). Dit roept de vraag op of
er dan wel meer dan twee distinctieve factoren te vinden zijn binnen het construct. Verdere
analyses van de verschillende componenten tonen aan dat de vier subschalen ingeklapt kunnen
worden in ‘worry’ en ‘emotionality’ componenten. Zich zorgen maken en sociale interferentie
zijn beiden cognitief van aard en focussen op individuele gedachten tijdens stressvolle situaties.
Anderzijds zijn fysiologie en het gevoel van spanning gerelateerd aan de
emotionaliteitsdimensie, aangezien ze de activatie van het autonome zenuwstelsel reflecteren
(McCarthy & Goffin, 2005).

Binnen onderzoek naar faalangst, zijn verschillende modellen opgesteld rond de
werking van faalangst. Gemeenschappelijk aan voorgaande wetenschappers is dat ze hierbij
eenzelfde model hanteren, namelijk het interferentiemodel (interference model). Dit model stelt
dat faalangst interfereert met het ophalen van eerder geleerde informatie in testsituaties,
waardoor mensen taak-irrelevante gedragingen vertonen en zo slechter presteren (Alpert &
Haber, 1960; Hembree 1988; Liebert & Morris, 1967; Sarason; 1984; Wine, 1971). De
tegenhanger van dit model is het tekorten model (deficit model), waarbij angst resulteert uit het
bewustzijn van de testafnemer van een tekort in vaardigheden, die zich weerspiegelt in lagere
testprestaties  (Covington &  Omelich, 1987). Als laatste hebben we het
informatieverwerkingsmodel (information-processingmodel) die zich tussen twee voorgaande

modellen bevindt. Hierbij zegt men algemeen dat een lagere prestatic van mensen met faalangst



kan geattribueerd worden aan een aantal cognitieve tekorten in verschillende fases van het
informatieverwerkingsproces (Benjamin, McKeachie, Lin & Holinger, 1981).

Recenter onderzoek van Hagtvet, Man & Sharma (2001) verwijst naar het feit dat men
in huidig onderzoek vooral werkt vanuit een individualistisch perspectief, waarbij men kijkt
naar de zelf-gerelateerde percepties. Nochtans, is falen niet enkel een persoonlijke zaak, maar
ook een sociale kwestie. Dit werd reeds in 1975 aangetoond door Heckhausen. Daarom
veronderstellen deze onderzoekers twee facetten die verwachting in falen representeren. Als
eerste zien we het ‘concern’ facet, waarbij de persoon zich zorgen maakt over de eigen
prestaties. Daarnaast hebben we ook het ‘referent’ facet, waarbij de persoon ook nadenkt over
wie het falen kan waarnemen en beoordelen. Evidentie voor dit laatste vinden we ook terug in
de meta-analyse van Hembree (1988), waarbij het niveau van faalangst beduidend hoger lag in
evaluatieve situaties waarin het ego betrokken werd. In deze situaties hadden onderzoekers hoge
verwachtingen omtrent de prestaties van de studenten, wat resulteerde in minder goede scores

op de test voor diegene die hogere niveaus van faalangst ondervonden.

Onderzoek Naar Faalangst: Oorzaak en Gevolg

Oorzaken.

Faalangst en persoonlijkheid. In een studie van Zeidner, Roberts en Matthews (2005)
bespreekt men de belangrijkste psychologische constructen, die een cruciale rol spelen in een
educatieve omgeving. Zoals te zien in figuur 1, zijn dispositionele constructen hier een
onderdeel van. Dit zijn factoren die binnen een persoon liggen, zoals persoonlijkheid en
gerelateerde, stabiele kwaliteiten van het individu. Persoonlijkheid zelf bestaat opnieuw uit drie
verschillende kenmerken. Als eerste zien we de algemene kenmerken, waaronder het Vijf
Factoren Model van persoonlijkheid, opgesteld door Costa en McRae (1992) die stelt dat
persoonlijkheid wuit vijf algemene factoren bestaat, namelijk: Openheid (Openness),
Conscientieusheid (Conscientiousness), Extraversie (Extraversion), Neuroticisme (Neuroticism)
en Welwillendheid (Agreeableness). Faalangst zou volgens Sarason (1959) empirisch het
dichtst bij ‘neuroticisime’ aanleunen. Omgevingskenmerken zijn een tweede onderdeel van
persoonlijkheid. Faalangst kunnen we hieraan toeschrijven. Zeidner, Roberts en Matthews
beweren dat deze kenmerken een grotere predicitieve waarde bevatten dan de algemene
kenmerken van persoonlijkheid. Als laatste zijn ook de abnormale kenmerken (bijvoorbeeld

hyperactiviteit) deel van het construct ‘persoonlijkheid’.
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Figuur 1. Kernconstructen omtrent persoonlijkheid. Overgenomen uit Models of
Personality and Affect for Education: a review and synthesis (p. 165) door G. Matthews,
M. Zeidner en R. D. Roberts, 2005, Hamilton. Copyright 2006, Uitgeverij Routledge

Verder vond Livesly (2001) dat persoonlijkheidsfactoren de gevoeligheid aan

emotionele stoornissen, zoals angst, beinvloedt.

Faalangst en intelligentie. Individuen die een hoog niveau van faalangst ervaren,
zouden over een lager niveau van intelligentie beschikken (Hembree, 1988). Hierbij moeten we
toch opmerken dat IQ-scores verzameld worden binnen een testprocedure, en deze dus
mogelijks ook verward kunnen zijn met faalangst, wat leidt tot een onderschatting van het 1Q.
Verder kan bij het invullen van een 1Q-test ook sprake zijn van anticipatieangst. Dit is het
fenomeen waarbij faalangst kan worden versterkt door eerdere ervaring van een gefaalde test.
Het is natuurlijk ook volledig mogelijk dat het individu over onvoldoende mentale vermogens
beschikt en daardoor lager scoort op de test. Nochtans levert het meten van algemene

intelligentie de beste voorspelling van academische prestaties (Jensen, 1998).



Faalangst en geslacht. Gender verschillen in faalangst bij studenten tonen aan dat
meisjes meer faalangst vertonen dan jongens (Cassady & Johnson, 2002; Goetz et al., 2013). Dit
resultaat kwam reeds naar voor bij het allereerste onderzoek naar faalangst bij kinderen,
uitgevoerd door Sarason (1952). De prevalentie van faalangst kent echter geen stabiel verloop.
Hembree’s meta-analyse (1988) concludeerde dat gerapporteerde faalangst toeneemt van het
tweede tot zesde leerjaar en daarna een lichte daling kent. Genderverschillen in faalangst
weerspiegelen hetzelfde verloop, waarbij meisjes consistent hogere niveaus ondervinden.

Als we dit combineren met resultaten die indiceren dat faalangst negatief gerelateerd is
aan testprestaties, bekomen we de assumptie dat vrouwen in het nadeel kunnen zijn tijdens
testsituaties (Zeidner, 1998).Verschillende studies suggereren dat gender als moderator werkt
tussen faalangst en prestaties (Sipos, Sipos & Spielberger, 1986; Smith, Michael & Hocevar,
1990; Spielberger, 1980). Dit zou willen zeggen dat gender de relatie tussen faalangst en
prestaties beinvloedt. In elke studie was de relatie beduidend sterker voor mannen dan voor
vrouwen, maar verrassend genoeg leidt dit niet tot een verschil in prestaties. Dit kan te wijten
zijn aan het gebruik van verschillende copingsstrategieén om met faalangst om te kunnen gaan.
Lazarus (1966) gaf aan dat stress bestaat uit drie processen. Het eerste proces dat plaatsvindt is
het waarnemen van een bedreiging voor zichzelf. Hierop volgend proberen we een gepaste
reactie te bedenken voor dit gevaar. Een derde fase is dan het uitvoeren van deze respons en dit
is dus wat wij ‘coping’ noemen. Toegepast in deze context zouden testsituaties gevoelens van
‘gevaar’ oproepen, omdat de kans op falen bestaat. Vrouwen zouden hierbij hogere niveaus van
zowel probleem- als emotie-georiénteerde coping gebruiken om met faalangst om te kunnen
gaan (Tamres et al., 2002). Probleem-georiénteerde coping is gericht op het wijzigen van de
bron van het gevaar door een actief plan te bedenken, terwijl emotie-georiénteerde coping
gericht is op het wijzigen van de emotionele respons op de bedreiging door bijvoorbeeld
zichzelf positieve moed in te praten. De gender-gerelateerde angst coping theorie suggereert dus
dat het waarschijnlijker is dat vrouwen effectieve bronnen van coping gebruiken in tegenstelling
tot mannen. Het onderzoek van McCarthy en Goffin (2005) bevestigt deze hypothese, waarbij
mannen vooral hogere niveaus van vermijding-georiénteerde coping hanteren. Hierbij zouden
mannen eerder de situatie vermijden in plaats van ermee om te leren gaan. Dit heeft als gevolg
dat de negatieve slope tussen faalangst en prestaties sterker is voor mannen. Toch is het feit dat
vrouwen nog steeds hogere niveaus van faalangst ervaren een reden voor bezorgdheid,
aangezien dit suggereert dat het subjectieve welzijn van vrouwen waarschijnlijker is om lager te

liggen dan die van mannen.



Gevolg.

Faalangst en motivatie. Hancock (2001) bestudeerde de relatie tussen faalangst en
motivatie, waarbij meer angst als gevolg een daling in de motivatie teweegbrengt. Ook Pekrun
onderzocht dit fenomeen en kwam hierbij tot dezelfde conclusie. Zijn controle-waarde theorie
veronderstelt dat faalangst niet alleen zorgt voor afgenomen interesses en intrinsiecke motivatie,
maar ook voor een omgekeerd effect, waarbij het net de motivatie van een individu versterkt
omdat hij/zij probeert om mislukking te vermijden (Pekrun et al., 2002; Pekrun et al., 2004). De
studie van Lohbeck, Nitkowski & Petermann (2016) over de relatie tussen zelfconcept, interesse
en faalangst bij lagere school kinderen vindt echter geen evidentie voor Pekrun’s assumptie dat
zowel controle als waarde cognities voorspellers zijn van faalangst. Data toont enkel aan dat
academisch zelfconcept een invloed heeft op faalangst en niet interesse. Deze bevindingen
kunnen ook te wijten zijn aan het meten van interesse over alle schooldomeinen heen, aangezien
de assumptie dat domein-specifieke interesse gerelateerd is aan domein-specifiek zelfconcept en
domein-specifieke testangst als re€el kan worden beschouwd (Marsh et al., 2015). Het verband
tussen academisch zelfconcept en faalangst werd ook door Heggestad & Kanfer (2000)
onderzocht, waarbij deze variabelen als twee sleutelconstructen worden gezien van motivatie

om effectief te leren en te presteren.

Faalangst en aandachtsprocessen. Hoge levels van faalangst absorberen een deel van
de capaciteit die nodig is voor aandacht, probleemoplossing, of andere cognitieve processen om
op een succesvolle manier testen te kunnen afleggen (Matthews, Zeidner, Roberts, 2005). Deze
visie leunt dus dicht aan bij het eerder genoemde interferentiemodel. Eysenck (1997) houdt er
eerder een andere visie op na, waarbij hij stelt dat faalangst gerelateerd kan worden aan
selectieve aandacht naar bedreigingen toe, die resulteren in een gevoeligheid om sneller afgeleid

te worden.

Faalangst en prestatie. Zoals vermeld in de introductie, tonen meerdere studies
bijvoorbeeld aan dat faalangst sterk gerelateerd is aan lagere scores op testen en zwakkere
prestaties (Hembree, 1988; Keogh et al., 2004). Specifieck vond Hembree (1988) dat wanneer
men het probleemoplossend vermogen en vrije ophaling uit het geheugen ging testen bij
studenten, dat diegene met een lager niveau van angst consistent hoger scoorden. Ook een
tweede meta-analyse van Seipp (1991) bevestigt deze bevindingen. Belangrijk om even bij stil
te staan is dat prestatiec gezien kan worden als een gevolg, maar ook als een oorzaak van

faalangst. Wat is de zin van het verband? Hoge niveaus van angst kunnen resulteren in lagere



prestaties, of mindere prestaties kunnen hogere niveaus van angst opwekken (McCarthy &
Goffin, 2005).

In zijn meta-analyse bespreekt Hembree (1988) een aantal variabelen die de relatie
tussen faalangst en prestaties kunnen beinvloeden Deze worden moderatoren genoemd. Zo
zorgen beloningen, zoals lof of externe beloningen, voor een klein significant voordeel in
prestaties. Daarnaast leken studenten die hoog scoorden op faalangst binnen deze studies, meer
te reageren op afleidingen in hun omgeving dan studenten die een laag niveau van faalangst
vertoonden. Ook de aanwezigheid van klassieke, onopvallende muziek zorgde voor een positief
effect op prestaties bij studenten die veel faalangst rapporteren. Men onderzocht hierbij ook het
effect van aanwezigheid van observatoren tijdens het uitvoeren van testen. Ernstig aangetaste
resultaten werden behaald door studenten met een hoog niveau van angst. Dit levert evidentie
voor het ‘referent facet’ die we eerder in de conceptualisatie aanhaalden. Twee soorten condities
binnen een testsituatie lijken sterk gerelateerd aan hoog niveau van faalangst, namelijk wanneer
de situatie gekenmerkt werd door het ervaren van veel stress en wanneer de testen als ‘moeilijk’
beschouwd werden. Als laatste toonde Hembree ook condities aan die gerelateerd zijn aan de
rapportage van een lager gevoel van angst, namelijk wanneer men item-by-item feedback (IBI)
gaf van juiste antwoorden tijdens de test, en als men gebruik maakte van een matching
testformaat die te vergelijken is met een meerkeuze vragenlijst (Multiple Choice, MC).
Opeenvolging van item-moeilijkheid leek geen significant effect te hebben op studenten die
veel angst ervaren, maar zorgde wel voor betere prestaties bij studenten met een laag niveau van

angst als deze van makkelijk naar moeilijk werden gerangschikt.

Faalangst Binnen Selectiecontext

Onderzoek naar faalangst kende zijn oorsprong binnen de schoolcontext. Pas recenter is

men ook interesse gaan vertonen in het effect van faalangst binnen de selectiecontext.

Faalangst en prestaties op de werkvloer. Het eerste onderzoek binnen dit domein
gebeurde in 1990 door Arvey, Strickland, Drauden & Martin. Zij vonden dat een hoge mate van
faalangst leidt tot nadelige effecten op prestaties van selectietesten. Deze resulteren in een score
die niet accuraat de werkelijke niveaus reflecteren van het individu op de respectievelijke
attributen (Arvey et al., 1990). De capaciteiten van het individu worden hierbij onderschat,
waardoor dit de kans op selectie van minder veelbelovende kandidaten vergroot (Arvey et al.,

1990; Spielberger & Vagg, 1995). Resultaten van verdere studies waren allen consistent met
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deze bevindingen (Schmit & Ryan, 1992; Schmit & Ryan, 1997; Fletcher, Lovatt & Baldry,
1997).

Percepties van de sollicitant. Naast de selectie van eventueel minder talentvolle
kandidaten, toont onderzoek ook aan dat sollicitanten die faalangst ervaren vaak het gevoel
hebben minder vriendelijk of minder respectvol behandeld te zijn geweest (Peeters, 2015).
Hierdoor ervaart men negatieve percepties over de organisatiec en kan men deze negatieve
gevoelens uiten tegenover familie, vrienden en kennissen. Dit impliceert dat anderen zich
mogelijks kunnen onthouden van in de toekomst nog bij deze organisatie te solliciteren. Verder
kan een negatief imago van de organisatie ervoor zorgen dat dit ook een impact heeft op het
gedrag van consumenten, waarbij men minder geneigd is om nog aankopen te doen bij deze
onderneming (Hausknecht et al., 2004; Ryan & Ployhart, 2000). Deze studie wijst op het belang
van percepties van de sollicitanten voor een onderneming. Ook andere onderzoekers erkenden
de noodzaak om reacties op selectieprocedures te bestuderen. Zo stelt Murphy (1986) dat
sollicitanten die ontgoocheld zijn door selectieprocedures van een organisatie hun sollicitatie
kunnen intrekken tijdens het selectieproces en organisaties zo mogelijks hun potenti€le ‘high
performers’ verliezen. Dit gaat natuurlijk gepaard met een aantal kosten. Als eerste hebben we
de directe kosten van het selectie- en rekruteringsproces. Daarnaast hebben we ook de kosten
die op lange termijn voortvloeien uit het verliezen van een veelbelovende kandidaat aan de
concurrentie. Het onderzoek van Gilliland (1993) voegt hieraan toe dat percepties van de
sollicitanten gedurende het selectieproces een invloed kunnen hebben op latere werkattitudes,
werkgedrag en prestaties.

Negatieve reacties op selectieprocedures kunnen zelfs zo ver gaan, dat het legale
implicaties met zich meebrengt. Sollicitanten kunnen bijvoorbeeld de gebruikte selectie-
instrumenten als ‘onfair’ waarnemen. Dit zou willen zeggen dat de gebruikte tools als
discriminerend gepercipieerd worden. Een andere mogelijkheid is dat de sollicitant de
selectieprocedure als een inbreuk op de privacy aanschouwt. De kandidaat kan hier klacht tegen
indienen, of zelfs legale procedures initiéren (Smither, Reilly, Millsap, Pearlman, & Stoffey,
1993).

Verder is het bestuderen van de impact van de selectieprocedures ook relevant voor het
welzijn en de gezondheidstoestand van sollicitanten, aangezien deze positieve of negatieve
psychologische effecten met zich kunnen meebrengen (Anderson, 2010). Deze effecten samen
tonen duidelijk dat er genoeg redenen zijn voor het bestuderen van reacties van de sollicitant in
werknemer selectieprocedures. We zien dan ook verschillende theoretische raamwerken omtrent

percepties van sollicitanten terug in de literatuur.
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Een eerste benadering is het testpercepties en -prestaties raamwerk (Ployhart & Harold,
2004). Arvey, Strickland, Drauden & Martin (1990), maar ook Schmit & Ryan (1992) toonden
aan dat testattitudes gerelateerd zijn aan testprestaties, zoals eerder vermeld.

Een tweede raamwerk focust meer op de rol van reacties van de sollicitant in
persoonlijke en organisationele uitkomsten. Hier kunnen we Gilliland’s rechtvaardigheidsmodel
(1993) in onderverdelen. Dit model stelt tien regels voorop die gebruikt worden ter evaluatie
van de procedurele rechtvaardigheid van het selectiesysteem. De graad waarin voldaan wordt
aan deze tien regels, wordt gezien als een determinant voor de evaluatie van de algemene
eerlijkheid van de procedures. Ook het heuristisch model van Ryan & Ployhart (2000) situeert
zich binnen deze categorie. We kunnen dit model beschouwen als een uitbreiding van het
rechtvaardigheidsmodel van Gilliland, waarbij ze vier types van percepties van de sollicitant
differenti€ren, namelijk percepties i.v.m. de procedure, het proces, de uitkomst van het proces
en over het volledige selectieproces heen. Onderzoek van Bell, Ryan, &Wiechmann (2004)
voegt hier nog aan toe dat het geloof van een individu dat hij of zij eerlijkheid zal ervaren
binnen het geheel van sociale interacties en toekomstige gebeurtenissen, zowel de
rechtvaardigheidspercepties na het selectieproces beinvloeden, alsook hun attitude, gevoel en
gedrag. In 2006 merkten deze onderzoekers nog op dat verwachtingen omtrent rechtvaardigheid
een positieve link vertoonde met percepties van rechtvaardigheid tijdens het proces van
testafnames.

Een derde raamwerk omtrent percepties van sollicitanten is de sollicitant attributie-
reactie theorie (Ployhart, Erhart, & Hayes, 2005; Ployhart, McFarland, & Ryan, 2002; Ployhart
& Ryan, 1997). Processen van attributie verklaren waarom en hoe objectieve gebeurtenissen die
opduiken gedurende het selectieproces leiden tot gedragsmatige uitkomsten zoals keuze van job
en testprestaties. Reacties van sollicitanten i.v.m. de eerlijkheid van het selectieproces worden
binnen deze theorie als ‘bijproduct’ gezien van attributionele processen.

Een laatste theoretisch raamwerk werd uitgewerkt door Anderson (2010). Negatieve
reacties van sollicitanten worden beschouwd als schendingen van het psychologisch
(pre)tewerkstellingscontract. Anderson geeft aan dat zowel sollicitanten die geaccepteerd
worden, tegenover sollicitanten die geweigerd worden, discriminatie kunnen ondervinden

tijdens de verschillende fases van het selectieproces.

We gaven eerder al aan dat gestandaardiseerde, cognitieve testen vaak gebruikt worden
binnen selectieprocedures, omdat het een van de betere manieren is om geschikte personen te
selecteren (Schmidt & Hunter, 1998), maar hoe staan sollicitanten hier tegenover? Onderzoek

naar de gunstige evaluatie van bepaalde selectiemethodes toont aan dat work samples en
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interviews het meest geprefereerd worden, gevolgd door het screenen van CV’s, cognitieve
testen, referenties, bio data en persoonlijke inventarissen. Eerlijkheidstests, persoonlijke
contacten en grafologie werden als ongunstig beschouwd (Anderson & Witvliet, 2008; Moscoso
& Salgado, 2004; Steiner & Gilliland, 1996). Deze bevindingen zijn volgens voorgaande
onderzoekers een relatief stabiel en generaliseerbaar patroon, onafhankelijk van specifieke

karakteristicken van de methode of het land waar de studies uitgevoerd worden.

Wanneer we de historische context van het faalangst concept eerder bespraken
verwezen we naar het onderzoek van Hagtvet, Man & Sharma (2001), die twee facetten
onderschrijven aan faalangst, namelijk het ‘concern’ en ‘referent’ facet. ‘Concern’ berspraken
we als het facet waarbij de persoon zich zorgen maakt over de eigen prestaties. ‘Referent’
verwijst logischerwijze dan naar het perspectief waarbij de persoon nadenkt over wie het falen
kan waarnemen en beoordelen. Als we het ‘referent’ facet bespreken binnen een selectiecontext,
zien we dat de ‘ander’ ook fysiek aanwezig is in de vorm van één of meerdere assessoren, of
enkel door verbeelding. Significante andere mensen kunnen worden ingebeeld, zoals familie of
vrienden. De uitkomst van een selectieprocedure, namelijk het al dan niet weerhouden worden
voor de job, is ook zichtbaar voor andere personen buiten de selectiecontext. Dit maakt de
perceptie van anderen die jou kunnen ‘observeren’ (Buss, 1980). De perceptie van de sollicitant
over wie zij als de significante ‘ander’ beschouwen, zal deels het niveau van faalangst

meebepalen.

Cognitieve Vaardigheidstesten Binnen Selectieprocedures

Cognitieve vaardigheden worden ook wel inzichtelijke vaardigheden genoemd. Ze
hebben te maken met het denken, het verstand, het intellect en het menselijk kenvermogen. Het
cognitieve vermogen is het vermogen van de hersenen om te kunnen leren, onthouden,
onderscheiden en uitwisselen van kennis. Met cognitieve vaardigheidstesten gaan we dus vooral
de intelligentie van individuen gaan meten.

Waarom is het gebruik van cognitieve vaardigheidstesten zo populair? Ten eerste kan
deze gebruikt worden in alle soorten jobs en genereert deze methode de hoogste validiteit en
laagste applicatie kosten (Schmidt & Hunter, 1998). Ten tweede zijn talloze studies het bewijs
dat cognitieve capaciteiten van een individu, sterker dan gelijk welke methode, job prestaties
kan voorspellen (Hunter, 1968; Hunter & Schmidt, 1996; Ree & Earles, 1992; Schmidt &
Hunter, 1981). Deze twee redenen zijn voor organisaties uitermate belangrijk, vermits de

voorspellende waarde proportioneel is met de economische waarde van de methode (Brogden,
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1949; Schmidt, Hunter, McKenzie & Muldrow, 1979). De winsten van toegenomen validiteit in
selectiemethodes kunnen over tijd tot letterlijk miljoenen euro’s bedragen, hetzij in een
toegenomen output, hetzij in geldwaarde. Het omgekeerde geldt hierbij ook, waarbij het gebruik
van methodes met een lage validiteit een organisatie miljoenen kan kosten in verminderde
productie (Schmidt & Hunter, 1998). Ten derde zijn algemene cognitieve vaardigheden niet
enkel de beste voorspeller in prestaties, maar ook in de mate van acquisitie van kennis over de
job (Schmidt & Hunter, 1992; Schmidt, Hunter & Outerbridge, 1986) en in prestaties binnen
trainingsprogramma’s op de werkvloer (Hunter, 1986; Hunter & Hunter, 1984, Ree & Earles,
1992). Een vierde en laatste reden voor het gebruik van deze testen is het feit dat de theoretische
basis voor onze algemene cognitieve vaardigheden sterker is dan bij elke andere meting in
personeelscontext. De betekenis van dit onderdeel van intelligentie is veel duidelijker dan
bijvoorbeeld de betekenis van wat gemeten wordt bij interviews of assessment centers (Brody,
1992; Hunter, 1986; Jensen, 1998). Het samenvoegen van deze tests met andere metingen
kunnen zeker ook bijdragen tot de validiteit van het selectieproces, zoals bijvoorbeeld metingen
van conscientieusheid en integriteit, gestructureerde interviews, kennistests en work samples
(Schmidt & Hunter, 1998).

Het nadeel van deze cognitieve testen is dat zij minder geliefd zijn bij sollicitanten (Ryan &
Ployhart, 2000), en vaak faalangst uitlokken (Zeidner, 1988). Om dit probleem op te lossen
kunnen we enerzijds cognitieve testen zo aanpassen dat ze als aantrekkelijker worden
gepercipicerd. Zo zijn werkgeheugen testen vaak populairder en worden deze zelfs
gecommercialiseerd, zoals bijvoorbeeld ‘braintraining’. Anderzijds kunnen bedrijven gebruik
maken van methodes die testangst kunnen verlagen voor de sollicitant, zoals het ter beschikking

stellen van faalangsttrainingen.

Faalangsttraining

“Vroeger was faalangst een onderwerp zoals het weer, vaak bediscussieerd, maar weinig
om gedaan” (Sarason, 1980, p. 5). Sinds kort gaat steeds meer aandacht naar de behandeling
ervan. Allen vatte de bevindingen van twaalf studies samen, met als resultaat alle behandelingen
gerapporteerde faalangst reduceren. Het probleem is echter dat een reductie van faalangst door
middel van een training niet altijd resulteert in betere prestaties. Slechts vijf behandelgroepen in
de twaalf onderzochte studies toonden een significante verbetering in prestaties (Allen, 1972).
Ook later onderzoek bevestigt dit fenomeen, waarbij slechts achttien procent van de behandelde

groepen een significante verbetering in performantie vertoonde (Allen, Elias, & Zlotlow, 1980).
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We zijn dus vooral op zoek naar trainingen die zowel zorgen voor een daling in faalangst,
alsook een stijging in de prestaties.

Eerder onderzoek van Liebert en Morris (1967) steunde op het feit dat vooral de cognitieve
component van faalangst meer beschadigend kan zijn dan emotionaliteit. Dit is in lijn met de
assumptie van Tyron (1980) dat gedragsmatige technicken meer bijdragen tot het emotionele
aspect, waardoor verbeterde prestaties bij het gebruik van deze technieken niet verwacht
worden. Ook Hembree (1988) maakt in zijn meta-analyse een opsomming van effecten van
behandelingen van faalangst, waarbij hij net als Tyron de link maakt naar beide componenten
van faalangst. Cognitieve behandelingen focussen op de ‘worry’ component, terwijl
gedragsmatige behandelingen vooral een invloed hebben op de emotionaliteit. Hembree
definieert nog een derde categorie, namelijk cognitief-gedragsmatige behandelingen, waarbij
gefocust wordt op beide componenten. Inconsistent met de bevindingen van Tyron (1980)
besluit Hembree dat gedragsmatige en cognitief-gedragsmatige behandelingen zowel de
‘bezorgdheidscomponent’ als de ‘emotionaliteitscomponent’ reduceren, en zelfs generaliseren
naar stijgingen in faciliterende faalangst. Cognitieve behandelingen zoals groepstherapie leken
geen effect te hebben op faalangst. In tegenstelling tot de studie van Allen, Elias en Zlotlow
(1980) vond men wel een significant verschil in prestaties van de behandelde groepen tegenover
niet-behandelde groepen.

Zeidner (1998) definieerde ook een aantal behandelingsmethodes, zoals te zien in figuur
2. Hierbij verwijst hij ook naar beide componenten van faalangst, maar maakt hier geen
onderscheid in, in tegenstelling tot voorgaande collega’s. Zeidner plaatst de verschillende
methodes op een cognitief-emotioneel continuiim. Zo stelt hij dat de meeste technieken die op

emoties gefocust zijn ook een cognitieve component bevatten.
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Focus Behandeling | Methodes Interventie technieken

Emoties Gedragsmatige therapieén * Angst inductie

Cognities Cognitieve therapieén

A * Relaxatie training

* Systematische desensitisatie
training

* Angst management training

* Biofeedback

Integratieve therapieén

* Modeling

* Stress inoculatie training

* Cognitieve gedragsmodificatie

* Aandacht training

* Cognitieve herstructurering

Vaardigheden Training leervaardigheden

Figuur 2. Faalangst behandelingstechnieken, naar Zeidner (1998).

Samenvattend stelt Zeidner dat deze cognitieve-gedragsmatige methodes effectief en
beschikbaar zijn voor de behandeling van faalangst, maar hij vond geen of slechts inconsistente
effecten op het verbeteren van academische prestaties. Training van studeervaardigheden alleen
toont geen effect op gerapporteerde faalangst op academische prestaties. De combinatie met
relaxatie technieken, systematische desensitisatie, verbeeldingstechnieken, en/of cognitieve
methoden brengt angst-reducerende effecten met zich mee en zorgt voor additionele effecten op
academische prestaties (Dendato & Diener, 1986; Benjamin et al., 1981; Harris & Johnson,
1980). We kunnen dus concluderen dat het gebruik van een combinatie van verschillende
methodes het meest effectief is in het reduceren van faalangst en het verbeteren van prestaties.
Dit is consistent met de meta-analyse van Hembree (1988), die ook stelt dat het samenspel van
behandeling en extra trainingen zorgt voor een groter effect.

Onderzoek omtrent behandelingen van testangst in de jaren ’70 focuste vooral op
systematische desensitisatie, terwijl interesse, cognitieve technieken en trainingen omtrent
studeervaardigheden vooral toenamen in de jaren ’80. Hierna volgt een kort overzicht van de
meest effectieve behandelingen, gebaseerd op het onderzoek van Neuderth, Jabs en Schmidtke

(2009).
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Systematische desensitisatie. Bij deze techniek wordt een hiérarchie geconstrueerd van
situaties die angst kunnen oproepen. Later wordt de persoon geconfronteerd met een situatie die
zich onderaan de hi€rarchische ladder situeert en probeert hierbij eerder aangeleerde technieken
te gebruiken om zich te kunnen ontspannen. Er kan pas overgegaan worden naar een volgende
stap op de hi€rarchische ladder, als het vorige item geen angst meer oproept (Emmelkamp,
Bouman & Scholing, 1989, p. 93). Deze techniek focust vooral op de emotionele component
van faalangst. Academische prestaties werden hierbij enkel marginaal beinvloed (Deffenbacher

& Michaels, 1981; Harris & Johnson 1980; Deffenbacher et al. 1980).

Relaxatie technieken. Deze behandelingen leren een persoon om zich te kunnen
ontspannen door specifieke oefeningen uit te voeren, of door imaginaire technieken. Door
relaxatie wordt de lichamelijke spanning losgelaten, wat leidt tot een psychologische staat van
verminderde opwinding die normaal bij een stresserende reactie komt kijken, waardoor een
gevoel van kalmte wordt ervaren (Benson, 1975). Wanneer relaxatie technieken gecombineerd
worden met cognitieve methodes zorgt dit voor een effect in zelf-gerapporteerde faalangst, maar

niet in academische prestaties (Dendato & Diener, 1986; Cooley & Spiegler, 1980).

Anxiety management training. Dit is een conditionerende procedure om angstreacties
te reduceren. Hierbij leert de persoon om op een rustige manier of met het gevoel van succes op
de angstopwekkende stimuli te reageren. In tegenstelling tot systematische desensitisatie
gebruiken we hierbij geen hi€rarchische ladder naargelang de sterkte van de angstopwekkende
prikkel (Suinn & Richardson, 1971). Deze gedragsmatige behandeling toont ook enkel
verbetering op vlak van gerapporteerde faalangst en niet op prestaties (Deffenbacher &

Hansloser, 1981).

Modeling. Modeling is een integratieve therapie waarbij de persoon in kwestie ziet hoe
een model (succesvol) met de stressvolle situatic omgaat. Hierbij kunnen we drie soorten
modeling onderscheiden, namelijk video-modeling, live-modeling en participerende modeling
(Scholing & Braet, 2002). Hierbij worden beide componenten van faalangst betrokken.
Onderzoek toont aan dat deze methode zowel op ervaren faalangst als op prestaties een effect

heeft (Bruch, 1978; Harris & Johnson, 1983; Horne & Matson, 1977, Jaffe & Carlson, 1972).
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Cognitieve herstructurering. Deze methode focust op twee doelstellingen: ten eerste moeten
individuen leren om coping technieken te gebruiken om effectiever met een stressvolle situatie
om te kunnen gaan. Ten tweede houdt het ‘herstructureringsgedeelte’ in dat huidige inzichten in
verband met evaluaties bediscussieerd worden (Arnkoff, 1986). Deze behandeling focust vooral
op het cognitieve gedeelte van faalangst en zou kunnen zorgen voor een reductie in
waargenomen faalangst, en zou in combinatie met andere methodes ook effectief kunnen zijn
om prestaties te verbeteren (Arnkoff, 1986; Cooley & Spiegler, 1980; Crowley et al., 1986,
Dendato & Diener, 1986).

Veel van de voorgaande onderzoeken vonden plaats in een schoolomgeving, maar ook
binnen selectiecontexten is er een noodzaak aan behandeling van faalangst, dit omdat
sollicitaties situaties zijn waarbij er veel op het spel staat (‘high stakes situaties’). Het is ten
slotte in de interesse van zowel organisaties als werknemers om een weg te vinden om faalangst
te reduceren, zo dat een meer accuraat beeld van de vaardigheden van de sollicitant kan worden
bekomen (McCarthy & Goffin, 2005). Kleine aanpassingen kunnen er al voor zorgen dat
mensen minder angst ondervinden. Zo is er evidentie dat als je individuen de keuze geeft in
testitems, hun ervaren gevoel van controle toeneemt, waardoor hun angst afneemt (Keinan &
Zeidner, 1987). Ook kunnen testen via de computer resulteren in lagere niveaus van angst dan
papier en potlood testen, omdat dit zorgt voor een minder competitieve testomgeving, te wijten
aan individuele administratie procedures (Zeidner, 1998). Is ‘Unproctored Internet Testing’ dan
niet de oplossing voor alle problemen? Hierbij wordt de sollicitant getest op afstand, zodat
mensen deze kunnen invullen waar en wanneer zij dat willen. Dit leidt tot tal van voordelen,
zoals verminderde gerapporteerde faalangst en een positiever imago van het bedrijf.
Kanttekening aan dit verhaal is wel dat de sollicitant na het invullen van de test ter verificatie
een evenwaardige korte versie moet afleggen in de organisatie zelf. Hierbij wordt het probleem
van faalangst verschoven naar een volgende beurt, aangezien je niet alleen de angst kan hebben

om nog slechter te scoren, maar ook om gezien te worden als een ‘fraudeur’ (Peeters, 2015).

Priming

Recent onderzoek focust op het implementeren van korte interventies die de cognitieve
component van faalangst proberen te beinvloeden. ‘Priming manipulaties’ zijn technieken die
passief, subtiel en onopvallend relevante mentale representaties activeren door externe
omgevingsfactoren (Gregoire, Cornelissen, Dimov, & van Brug, 2015). Priming kan

verduidelijkt worden als het fenomeen waarbij je onbedoeld op een bepaalde manier kan
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reageren, zonder dat je daar echt het besef van hebt (Wheeler, DeMarree, & Petty, 2014).
Interventies die hierop gebaseerd zijn zullen dus onbewust het gedrag gaan sturen in een
bepaalde richting, waarbij men niet bewust is van de stimuli die hen in de richting van een
bepaald doel stuurt (Bargh & Gollwitzer, 1994; Bargh & Huang, 2009). Toegepast op het
behandelen van faalangst, zou priming van competentie gerelateerde cognities ertoe kunnen
leiden dat studenten tijdelijk het concept van competentie kunnen activeren, waardoor het effect
van faalangst mogelijks afneemt (Lang & Lang, 2010). In dit onderzoek werd een priming
interventie als een innovatieve methode toegevoegd aan enkele condities. We beogen hiermee te
onderzoeken of dit van additioneel nut is voor de faalangsttraining. Het voordeel aan dit soort
interventies ligt in het tijdsefficiént karakter van de oefening, in tegenstelling tot een intensieve

faalangsttraining.

Concluderend kunnen we stellen dat een eclectische behandeling voor faalangst meest
effectief is en leidt tot een reductie in ervaren angst en bijkomend een verbetering in prestaties.
Technieken om faalangst te reduceren zijn zowel voor mannen als vrouwen vereist, ook al
rapporteren vrouwen hogere niveaus van faalangst dan mannen, uit zich dit niet in prestaties.
Verder onderzoek zou gevoelig moeten zijn voor de mogelijkheid van genderverschillen en —

moderatie (McCarthy & Goffin, 2005).

Huidige Studie

In de sectie rond onze probleemstelling raakten we al kort even het nut van deze studie
aan. Gezien de voorspellende waarde van cognitieve vaardigheidstesten in het gedrang komt bij
mensen die onderhevig zijn aan testangst, willen wij hiervoor een oplossing kunnen bieden. Het
hoofddoel van dit onderzoek is dan ook het verbeteren van prestaties op een cognitieve
vaardigheidstest. We gaan na of scores op een verkorte intelligentietest (WIT-S) hoger zijn voor
de experimentele groep door het krijgen van een eclectische behandeling in vergelijking met de
wachtlijst controlegroep. Dit is dan ook meteen onze eerste onderzoeksvraag (onderzoeksvraag
1). Onze hypothese hieromtrent stelt dat we een significant effect vinden van de
faalangsttraining op 1Q-scores, of met andere woorden dat studenten in de experimentele groep
hogere 1Q-scores zullen behalen dan studenten uit de controle groep (hypothese 1). Het gevolg
van een faalangsttraining werd voorheen enkel bestudeerd aan de hand van schoolprestaties,
waar we nu het effect op de resultaten van een selectietool analyseren.

Vermits een aantal studenten een bijkomende priming taak dienen te vervolledigen,

willen we nagaan of deze interventie bovenop de faalangsttraining een additioneel effect kan

19



hebben op de 1Q-scores van de participanten (onderzoeksvraag 2). Deze interventie zou ervoor
kunnen zorgen dat studenten tijdelijk het concept van competentie kunnen activeren, waardoor
het effect van faalangst mogelijks afneemt. We verwachten dus een significant effect te vinden
voor priming op resultaten van de 1Q-test bovenop het effect van de eclectische behandeling
(hypothese 2).

Onderzoek van McCarthy en Goffin (2005) adviseert ons om ook geslacht op te nemen
in onze studie. De literatuur vertelt ons dat vrouwen vaak hoger scoren op gerapporteerde
faalangst dan mannen, zonder dat dit zich uit in verschillende scores. Het hanteren van
verschillende coping strategieén zou aan de basis liggen van deze gelijkende scores. We willen
dus analyseren of scores op de WIT-S verschillen tussen mannen en vrouwen na het krijgen van
de eclectische behandeling (onderzoeksvraag 3). We bekijken hierbij het interactie-effect van
training en geslacht. Vanuit de kennis die de literatuur ons aanreikt vermoeden wij geen
significant verschil te vinden tussen resultaten van de test in beide groepen (hypothese 3).

Naast het effect op de resultaten willen we ook bekijken of er een verschil is in
gerapporteerde faalangst, door middel van een voor- en nameting van de Test Anxiety Inventory
(TAI) (onderzoeksvraag 4). Onze hypothese stelt dat het krijgen van een faalangsttraining na
een eerste afname van de TAI ervoor zal zorgen dat de score op de postmeting lager zal liggen

en de studenten dus minder testangst zullen rapporteren (hypothese 4).
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Methode

Steekproef

Voor deze studie werd van februari 2013 tot december 2017 data gerekruteerd van
studenten aan de Universiteit van Maastricht. In totaal bestaat onze steekproef uit 113
participanten waarvan 16,8% mannen en 81,4% vrouwen. De leeftijd van de participanten
varieerde van 18 tot 32 jaar (M = 21.94 , SD = 2.70). Aangezien de data-inzameling in
Nederland plaatsvond, bestond de steekproef uit 56,6% Nederlanders, 3,7% Belgen, en 15,9%
Duitsers. Daarnaast behoorde nog 19,5% tot een andere nationaliteit. Van een aantal studenten
(7,1%) kunnen we geen demografische gegevens rapporteren, aangezien deze informatie
ontbrekend is. Alle participanten gaven aan vaak last te hebben van schriftelijke toetsangst,
gemeten aan de hand van de Test Anxiety Inventory (TAI). Elke student in deze studie scoorde
gemiddeld of hoog op deze vragenlijst. Belangrijk om even op te merken is dat alle
inschrijvingen voor deze faalangsttraining geheel vrijwillig gebeurden. Dit onderzoek is
onderhevig aan een hoge drop-out rate (31,86 %). Vermits participanten aangeven onderhevig

te zijn aan testangst is deze vaststelling niet volledig onverwacht.

Opzet

In dit onderzoek maken we gebruik van een full factorial design (Corstjens, Lang &
Peters, 2013) bestaande uit vier condities. Met behulp van een Latin Square werden
participanten random aan een bepaalde conditie toegewezen. Tabel 1 toont dat participanten in
elke conditie de faalangsttraining volgen. Ze verschillen echter van elkaar als we kijken naar de
positie van de intelligentietest in functie van de training. In conditie A krijgen de studenten
bijvoorbeeld eerst de opdracht om de intelligentictest in te wvullen alvorens ze de
faalangsttraining volgen (wachtlijst controlegroep). Dit in tegenstelling tot conditie B, waar de
participanten eerst een training krijgen om daarna de test af te leggen. Gemeenschappelijk aan
onderstaande condities is het feit dat participanten voor en na deze procedure telkens twee
vragenlijsten dienden in te vullen die peilen naar hun niveau van faalangst (7Test Anxiety
Inventory) en hun studie en examen gerelateerde competenties (Study Management and

Academic Results).
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Tabel 1
Full factorial design voor de faalangsttraining met inclusie van de priming interventie.

Conditie Priming Taak Training Priming Taak
A WIT-S Faalangst
B Faalangst WIT-S
C X WIT-S Faalangst
D Faalangst X WIT-S

Noot. De WIT-S is een verkorte versie van de Wilde Intelligencetest, bestaande uit 45 items.

Materiaal

Wilde Intelligencetest-Short version (WIT-S). Zoals de titel reeds aangeeft, hanteren
we in dit onderzoek een korte versie van de Wilde Intelligencetest (Kersting, Althoff, & Jager,
2008). Volgens Klimoski & Jones (2008) is dit een belangrijke test in de personeelsselectie,
aangezien de test tijdsefficiént is en een goede voorspeller van toekomstige prestaties van de
sollicitant. De non-verbale intelligentietest bestaat uit 45 items, met als doel het meten van 4
onderliggende vaardigheden, namelijk ‘Redeneren’ (vb.: “Welke zijn de volgende letters in deze
cijferreeks?”), ‘Spatiaal Redeneren’ (vb.:“Welke figuur moet eerst omgeklapt of gespiegeld
worden voor deze kan overlappen met de andere vier figuren?”), ‘Numeriek Redeneren’
(vb.:“Reken uit”) en ‘Perceptuele Snelheid’ (vb.:“Welk gezicht is verschillend vergeleken met de
andere twee gezichten?”). De uitdaging van deze test zit hem in de korte tijdspanne waarin de
student de vragen kan beantwoorden. In totaal krijgen de participanten 12 minuten om zoveel
mogelijk eenvoudige vragen in te vullen. Dit soort testen wordt ook wel een ‘speeded test’
genoemd. De totaalscore van de student is de som van alle juiste antwoorden die in de periode
van 12 minuten gegeven worden. Om de scores makkelijker met elkaar te kunnen vergelijken
zetten we de resultaten in deze scriptie om naar een score op 100. Algemeen namen 77 van de
113 studenten deel aan de intelligentietest. Dit betekent een drop-out van 35 personen, ofwel
30,97%.

Deze verkorte versie is gebaseerd op een parallelle test die in de Verenigde Staten vaak
gehanteerd wordt in de personeelsselectiecontext, namelijk de Wonderlic Personnel Test
(Wonderlic, 1973). Initieel werd de test in 1936 ontwikkeld door E.F. Wonderlic. Het was de
eerste korte versie van een cognitieve vaardigheidstest. Wonderlic stelde dat de lengte van de

test op die manier gemaakt was zodat gemiddeld slechts twee tot vijf procent de volledige test
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(50 items) aflegden binnen de limiet van twaalf minuten. Dit principe wordt ook in de WIT-S
overgenomen.

In 1966 ontwikkelden Cattel en Horn een theorie die stelt dat intelligentie bestaat uit
drie verschillende niveaus. Op het derde niveau vinden we de algemene intelligentie factor ‘g’.
Het tweede level bestaat uit ‘vloeibare’ en ‘gekristalliseerde’ intelligentie. Vloeibare
intelligentie (Gf) staat gelijk aan de capaciteit om met nieuwe en niet-alledaagse zaken en
problemen te kunnen omgaan, terwijl gekristalliseerde intelligentie (Gc) alle reeds opgedane
kennis omvat die een persoon toepast om met veel voorkomende problemen te kunnen omgaan.
Het eerste niveau omvat meer specifieke capaciteiten. Opvallend aan deze test is dat het enkel
onze vloeibare intelligentie meet en niet de gekristalliseerde vorm.

Het onderzoek van Althoff & Jager (1983) rapporteerde een grote schatting van de
betrouwbaarheid voor de Wilde Intelligence Test (WIT). Voor onze studie mogen we echter niet
uitgaan van eenzelfde betrouwbaarheid, aangezien wij een aangepaste versie van deze test
hanteren, namelijk de WIT-S. Onderzoek naar de betrouwbaarheid van deze test is enkel terug
te vinden in de masterproef van Louis Lippens (2016), die stelt dat er op het samengestelde
niveau een geschatte betrouwbaarheid van .70 overschreden is. In de literatuur wordt dit als een
acceptabele waarde beschouwd voor de betrouwbaarheid. Dit is echter niet het geval voor
schattingen van de individuele schalen van de WIT-S. Voor ‘perceptuele snelheid’ werd een
alfacoéfficiént gevonden van a = .51, a = .50 voor ‘redeneren’ en voor de subdimensie
‘numeriek en spatiaal redeneren’ vond men een waarde voor o van .66. Om de betrouwbaarheid
in onze studie na te gaan, berekenen we de waarde voor Cronbach’s a over alle items heen. De
WIT-S test vertoont een waarde voor a van .95. Een hoog getal (>.70), zoals in onze
bevindingen, betekent dat de toets betrouwbaar wordt gemeten, en de items van onze test goed

samenhangen (interne consistentie).

Test anxiety inventory (TAI). Deze zelfrapporteringsvragenlijst werd ontwikkeld om
de worry en emotionaliteit componenten van faalangst te meten (Spielberger, Gonzalez, Taylor,
Algaze, en Anton, 1980). Volgens Chapell, Takahashi, Blanding, Gubi, Silverstein, Newman en
McCann (2005), is de Test Anxiety Inventory het belangrijkste en meest gebruikte instrument
voor het meten van toetsangst bij studenten. Dit instrument bestaat uit 20 items met als doel om
individuele verschillen in toetsangst als persoonlijkheidskenmerk te meten, en dit specifiek voor
een bepaalde situatie (‘state’) (Spielberger et al., 1980). Items worden gescoord op basis van
een vierpunten Likertschaal. De totale score op de TAI bestaat uit de som van de items die laden
op de worry component en de items die emotionaliteitscomponent meten. Het eerste item van

de vragenlijst luidt bijvoorbeeld: “lk voel me ontspannen en vol zelfvertrouwen tijdens
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examens/toetsen”. Dit bevraagt duidelijk de emotionaliteitsdimensie van testangst. De student
diende deze vragen te beantwoorden met 1 (bijna nooit), 2 (soms), 3 (vaak) of 4 (bijna altijd).
De betrouwbaarheid, gemeten aan de hand van Cronbach’s a, van de subschalen zijn volgens
onderzoek van Spielberger (1980): 0.96 voor TAl-totaal, 0.91 voor TAl-worry en 0.91 voor
TAI-Emotionality. Opnieuw gaan we ook de betrouwbaarheid van de TAI na, toegepast op
onze studie. Voor de volledige test en dus alle 40 items vinden we een waarde voor o van .95.
Deze hoge score laat ons besluiten dat de test betrouwbaar is. Voor de subdimensies ‘worry’ en

‘emotionality’ vinden we respectievelijk o = .89 en o = .92.

Study management and academic results (SMART). Studenten dienden naast de TAI-
vragenlijst ook nog een pre- en postmeting van de SMART-questionnaire te vervolledigen.
Deze vragenlijst peilt naar de effici€ntie van hun studiemethodes en time management skills. De
combinatie van TAI, SMART en scores op de WIT-S test heeft als doel het effectiever
evalueren van onze faalangsttraining. Dit evaluatiemodel werd ontwikkeld door Kirkpatrick
(1994), waarbij we de eclectische behandeling driedelig kunnen evalueren, namelijk op
prestatieniveau (WIT-S), op leerniveau (SMART) en op subjectieve ervaring van faalangst
(TAI). Gezien we in deze studie vooral geinteresseerd zijn in testangst en de scores op ons
selectie-instrument (WIT-S), levert de SMART ons geen bijkomend relevante informatie. We

besluiten in deze scriptie niet verder op de resultaten van deze vragenlijst in te gaan.

Procedure

Studenten met psychologische problemen krijgen aan de Universiteit van Maastricht de
kans om deel te nemen aan een aantal workshops en trainingen, zo ook studenten die worstelen
met faalangst. Deze faalangsttraining bestaat uit vier sessies en wordt twee maal per jaar
georganiseerd, één keer in het Nederlands en één keer in het Engels. Studenten kiezen er
volledig zelf voor of ze al dan niet gebruik maken van deze workshops. Dit maakt dat alle
studenten die zich hiervoor inschreven, dit vrijwillig en uit eigen belang deden.

Wie tijdens het intake gesprek aangaf vaak te worstelen met toestangst, kwam in
aanmerking voor deelname aan dit onderzoek. Belangrijk om te vermelden is dat wij ons in dit
onderzoek uitsluitend focussen op studenten met schriftelijke testangst, aan de hand van scores
op een intelligentie test. Wanneer de persoon dus geen last bleek te hebben van enige vorm van
schriftelijke testangst, kwam de persoon niet in aanmerking voor deelname. Tijdens dit gesprek

werd het onderzoek voorgesteld aan de hand van een informatiebrief. Indien de participant
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besloot om mee te werken aan deze studie werd er gevraagd om de bijhorende informed consent
in te vullen en te ondertekenen.

Bij de start van de behandeling dienden de deeclnemers een aantal vragenlijsten in te
vullen, waaronder een vragenlijst die peilt naar de demografische gegevens van de participant,
zoals: naam, studentennummer, geslacht, leeftijd, nationaliteit, studiejaar, studierichting en
faculteit. Daarnaast werd ook gevraagd om een voormeting van de SMART en TAI vragenlijst
in te vullen.

Afhankelijk van de conditie waarin de student zich bevindt, wordt er bepaald of hij/zij
de faalangsttraining voor of na het invullen van de intelligentietest (WIT-S) krijgt, alsook of de
participant aan een bijkomende priming taak dient deel te nemen. Randomisatie gebeurt aan de
hand van een randomisatieformulier op basis van een Latin Square, zodat in elke conditie

ongeveer een gelijk aantal participanten te vinden is.

Faalangsttraining. We volgen het advies van Hembree (1988) en opteren ervoor om in
dit onderzoek met een eclectische behandeling voor testangst aan de slag te gaan, daar dit een
grotere kans op succes zou bieden. De behandeling is gebaseerd op de Cognitieve
Herstructureringstherapie, met als uitgangspunt elementen uit de Rationele-Emotionele
Therapie (Ellis, 1977). Deze RET-therapie gaat uit van een ‘ABC theorie’. In deze theorie is A
een gebeurtenis of ervaring. C is dan het emotionele gevolg hiervan. Nu kunnen we ervan
uitgaan dat de gebeurtenis zorgt voor een emotionele reactie C, maar dit hoeft niet per se zo te
zijn. B staat namelijk voor de bril waardoor mensen de wereld zien, hun overtuigingen, waarden
en normen. De emotionele reactie C zal dus meer direct een gevolg zijn van B. De bedoeling
van deze therapie is vooral dat mensen irrationele overtuigingen herkennen en aanpassen en
hierbij ook de juiste gevoelens ervaren met als gevolg dat mensen meer functioneel en
effectiever gedrag vertonen.

Daarnaast bevat het ook onderdelen van cognitieve-attentionele trainingen. Met behulp
van taakconcentratie oefeningen probeert men de aandacht op de taak te houden en niet op
mogelijke lichamelijke symptomen die door de evaluatieve setting worden uitgelokt of op
omgevingsfactoren (Bogels et al., 1997). Studenten kregen ook de opdracht om communicatie
oefeningen te maken, groepspresentaties te geven en te oefenen op hun vaardigheden in het
afleggen van testen. Het doel hiervan is dat ze blootgesteld worden aan prikkels die hen angst
inboezemen. Deze techniek wordt ook wel ‘exposure in vivo’ genoemd. De eclectische
behandeling omvat verder ook nog ademhalings- en relaxatieoefeningen. De meerwaarde
hiervan is dat het symptomen van hyperopwinding (‘arousal’) vermindert, waardoor het effect

van training sterker kan zijn (Taylor, Thordarson, Maxfield, Fedoroff, Lovell, & Ogrodniczuk,
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2003). Als laatste onderdeel van de training werd de manier waarop studenten hun dag indelen
of structureren ook ge€valueerd.

Studenten werden gevraagd om tijdens deze trainingen in kleine groepen van maximum
tien personen samen te werken. Daarenboven kregen ze een wekelijkse sessie (twee uur) met

een psycholoog en dit gedurende zes weken.

Priming interventie. Wie ingedeeld werd in conditie C of D diende een extra taak uit te
voeren. De studenten kregen de opdracht om een persoon in te beelden die goed is in het
oplossen van vragen uit hun examen. Daarna gaf men de opdracht om 5 tot 9 kwaliteiten die
deze ingebeelde persoon bezit op te schrijven en vervolgens ook met behulp van 5 tot 9
bijvoeglijke naamwoorden de persoonlijkheid en waarden/idealen van deze persoon te
beschrijven. Als laatste opdracht dienden de studenten in 3 zinnen te noteren hoe deze persoon
zich zou voelen onmiddellijk voor het oplossen van complexe vragen in hun tentamen.

Het doel van deze taak is om een competentie zelfconcepten te activeren bij het
individu met testangst, met als gevolg dat deze persoon beter zou kunnen presteren in

evaluatieve situaties (Lang & Lang, 2010).

Na het krijgen van de faalangsttraining, het invullen van de intelligentietest en eventueel
ook het uitvoeren van de priming taak, dienden de studenten enkel nog de nameting van zowel
de TAI als de SMART vragenlijst te vervolledigen. Feedback omtrent de prestaties van de
deelnemers op de WIT-S of omtrent hun score op de vragenlijsten werd achteraf per mail

meegedeeld.

Analyses

Het oorspronkelijke onderzoeksmodel van de studie opgesteld door Corstjens, Lang &
Peters (2013) omvat een full factorial design, bestaande uit vier condities (A, B, C & D). De
onafhankelijke variabelen binnen deze condities zijn: faalangsttraining en priming interventie.
De afthankelijke variabele is de score op de intelligentietest (WIT-S).

Aan de hand van dit design worden verschillende groepen met elkaar vergeleken,
namelijk de verschillende condities waaraan studenten met behulp van de Latin Square
randomisatie toegewezen werden zoals te zien is in tabel 1. Het vergelijken van gemiddelden
doen we best door middel van een one-way analysis of variance (ANOVA), waarbij we het
effect van onze onafhankelijke variabele conditic bekijken op de afhankelijke variabele

testscores. Het voordeel van dit model is dat we de verschillende condities met elkaar kunnen
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vergelijken en op die manier het zuivere effect van de faalangsttraining en de combinatie van
training en priming interventie op de WIT-S kunnen bekijken. Het nadeel is echter dat het aantal
studenten per conditie eerder aan de lage kant is, waardoor we een te lage power bekomen. Hoe
lager de power van onze studie, hoe groter de kans op het vinden van een vals negatief resultaat.
In 1988 stelde Cohen dat studies gecre€erd zouden moeten worden op een manier waarbij ze
80% kans hebben op het detecteren van een effect, wanneer er ook effectief een effect te vinden
valt (Cohen, 1988).)

We kunnen ook een alternatief model hanteren waarbij we twee nieuwe variabelen
aanmaken, genaamd ‘training’ en ‘priming’. Met dit alternatief design kunnen we verder dan de
initiéle verdeling van de condities kijken en ons focussen op de variabele waarin we echt
geinteresseerd zijn, namelijk training. De resultaten van studenten die de faalangsttraining voor
het invullen van de intelligentietest kregen werden ingedeeld in de groep ‘training’, terwijl alle
scores van studenten die de training pas na de test kregen tot de groep ‘geen training’ behoren.
Analoog voor ‘Priming’ werden testscores van de participanten in de dataset onderverdeeld in
‘priming’ en ‘geen priming’. De bedoeling hiervan is het effect van training en priming te
bekijken op de resultaten van de test. Dit design heeft als voordeel dat we meer participanten
per groep hebben, vermits we de de volledige steekproef in twee verdelen en niet in vier
subgroepen (condities). Om deze reden kiezen we er ook voor om met dit onderzoeksdesign
verder te gaan. Naast priming en training bekijken we ook of geslacht een invloed heeft op 1Q-
scores. We analyseren dit model aan de hand van een two-way between subjects ANOVA.

Vermits we een ANOVA hanteren moeten we hierbij voldoen aan een aantal
assumpties. Als we kijken naar onze variabelen voldoen we meteen aan de eerste twee
assumpties, namelijk onze athankelijke variabele (IQ-scores) is van intervalniveau, en onze
onafhankelijke variabelen (training en priming) bestaan elk uit twee categorische groepen. De
derde assumptie stelt dat het om onafhankelijke observaties moet gaan. Ook dit is het geval in
dit onderzoek, aangezien niemand in meer dan één groep tegelijk zit. Zo kan iemand niet zowel
in de groep met training als in de groep zonder training zitten. De aanwezigheid van significante
uitschieters kan een negatief effect hebben op een ANOVA. Om deze reden geldt de vierde
assumptie waarbij we geen significante outliers in onze data mogen hebben. Het opsporen van
outliers is het meest eenvoudig wanneer we eerst de variantieanalyse uitvoeren. In het geval van
een aantal uitschieters kunnen we deze in onze discussie opnemen. De vijfde assumptie stelt dat
de athankelijke variabele normaal verdeeld moet zijn. Aan de hand van de Shapiro-Wilk test
kunnen we de normaalverdelingen van elke groep nagaan. De nulhypothese van deze test stelt
dat de populatie normaal verdeeld is. We hopen dus een waarde te vinden voor p > .05. Zoals te

zien in onderstaande tabel (tabel 2) kunnen we besluiten dat scores voor elke groep normaal

27



verdeeld zijn, met uitzondering van de 1Q-scores bij de vrouwen (p = .02). Desalniettemin
kunnen we deze groep toch analyseren door het principe van de centrale limietstelling, die stelt
dat de som van een groot aantal onafhankelijke, mogelijks willekeurig verdeelde
toevalsvariabelen bij benadering normaal verdeeld zijn. Het is pas acceptabel om deze regel te
hanteren wanneer de steekproef een grootte heeft van minimum 30 personen (n > 30).
Toegepast op onze studie zien we dat het aantal vrouwen in onze steekproef gelijk is aan 62 (n =

62). Dit betekent dat we het principe van de centrale limietstelling mogen toepassen.

Tabel 2
Aantal studenten per groep en normaliteitstest Shapiro-Wilk met betrekking tot de scores op de
WIT-S.

Niveau n Shapiro-Wilk
Training Ja 41 15
Nee 36 .37
Priming Ja 37 22
Nee 40 31
Geslacht Man 15 25
Vrouw 62 .02

Noot. n = aantal participanten. Shapiro-Wilk p > .05.

Homogeniteit in varianties is de laatste assumptie waaraan we moeten voldoen om een
ANOVA te mogen uitvoeren. We bekijken homoscedasticiteit aan de hand van een Levene’s
test. Deze test gaat na of de varianties in de steekproef ongeveer gelijk zijn. In deze scriptie
bekomen we een waarde voor de toets F(6,69) = .51 met een p-waarde = .80. We kunnen de
nulhypothese van gelijke varianties niet verwerpen en stellen dus dat de scores binnen dit model

een gelijke verdeling van de varianties kent.

De TAI vragenlijsten analyseren we eerst aan de hand van een gepaarde t-test, waarbij
we de scores van de voor- en nameting met elkaar zullen vergelijken. Het doel van deze test is
onderzoeken of de aanwezigheid van eventuele verschillen in gerapporteerde testangst toevallig
zijn. Deze vragenlijst is voor ons een extra controlevariabele om na te gaan of de manipulatie
effectief is. Ook bij deze paired-samples t-test controleren we op assumpties met een
normaaltest (Shapiro & Wilk, 1965). Opnieuw hopen we een waarde voor p > .05 te zien, zodat
we de nulhypothese niet hoeven te verwerpen en kunnen besluiten dat de scores op de TAI

normaal verdeeld zijn. Voor de pre-test vinden we een waarde voor p = .13, waaruit we
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besluiten dat de data normaal verdeeld is. Analoog vinden we voor de posttest een waarde voor

p=.21.

Alle analyses zullen we via het statistische programma IBM SPSS Statistics 25

analyseren. Resultaten waarvan p < .05 worden als significant beschouwd.
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Resultaten

Wilde Intelligence Test — Short (WIT-S)

Hypothese 1: “Studenten die een faalangsttraining volgen voor het invullen van de WIT-S

scoren beter dan studenten in de omgekeerde volgorde.”

Hypothese 2: “Het implementeren van een priming interventie heeft een significant effect op de

resultaten van de WIT-S bovenop het effect van de eclectische behandeling.”

Hypothese 3: “Mannen en vrouwen verschillen niet in scores op de intelligentietest na het

krijgen van de faalangsttraining.”

Eerst en vooral bestuderen we onze hoofdonderzoeksvraag van deze scriptie, namelijk:
“Zorgt het krijgen van een eclectische behandeling voor faalangst ervoor dat studenten beter
scoren op de intelligentietest dan studenten in de controlegroep?”. Studenten waarvan de
training plaatst vond voor het invullen van de test behoren bij de groep ‘ja’ en wel omdat enkel
in deze groep de training een invloed kan hebben op de scores. De andere helft waarvan de
intelligentietoets eerst plaats vond plaatsen we in de ‘nee’-groep. Dit soort controle groep
noemen we ook een wachtlijst controlegroep. Wegens ethische redenen kunnen we de
eclectische behandeling onmogelijk weigeren aan de helft van de studenten. Hierdoor krijgt ook
de tweede groep de kans op het volgen van de behandeling, maar nadat ze de WIT-S
vervolledigden. Deze opsplitsing doen we analoog voor priming. Het nadeel van deze verdeling
is het gevaar voor praktijk- en carry-over effecten.

We voegen ook ‘geslacht’ toe aan het design, om op deze manier onze tweede
hypothese te kunnen toetsen. Onderstaande tabel toont een aantal beschrijvende gegevens voor

dit two-way between subjects ANOVA design met als variabelen training, priming en geslacht.
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Tabel 3
Beschrijvende gegevens two-way between subjects design van training, priming en geslacht op

10.

Niveaus n M SD
Training Ja 41 36.04 12.13
Nee 36 40.80 11.81
Priming Ja 37 37.30 13.27
Nee 40 39.17 11.08
Geslacht Man 15 43.41 13.44
Vrouw 62 37.03 11.58

Noot. n = aantal studenten, M = gemiddelde 1Q-score op 100, SD = standaarddeviatie.

We zien dat de score voor studenten die training volgen lager ligt (M = 36.04, SD =
12.13) dan van de groep die geen training volgt (M = 40.8, SD = 11.81). Ook de groep die geen
priming krijgt (M = 39.17, SD = 11.08) scoort hoger dan de priming groep (M = 37.30, SD =
13.27). Bij de variabele geslacht zien we dat mannen gemiddeld hoger scoren in onze steekproef

(M =43.41, SD = 13.44) dan vrouwen (M = 37.03, SD = 11.58).

Voor dit model voeren we een two-way between subjects variantieanalyse (ANOVA) uit
met als athankelijke variabele de 1Q-scores (op een totaal van 100) en als onafhankelijke
variabelen training en priming. Daarnaast bekijken we of het effect voor training athankelijk is
van geslacht. We opteren voor dit soort analyse vanuit het idee dat we gemiddelde scores in een
aantal groepen willen vergelijken. We bekijken hierbij eerst de variabelen en hun effect op de
scores afzonderlijk (hoofdeffecten) en analyseren daarna mogelijke interactie-effecten.

De gedetecteerde hoofd- en interactie-effecten in deze analyse zijn te vinden in

onderstaande tabel (tabel 4).
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Tabel 4
Hoofd- en interactie-effecten tussen training, priming en geslacht op 1Q-scores.

Geobserveerde
Model df F Sig.
power

Training 1 3.804 .06 .49
Priming 1 .010 .92 .05
Training*Priming 1 1.592 21 24
Training*Geslacht 1 .802 .37 .14
Priming*Geslacht 1 .002 .96 .05

Training*Priming*
1 526 47 A1

Geslacht

Noot. df = vrijheidsgraden, F' = waarde van de toets, Sig. = significantieniveau (p<.05),

geobserveerde power gebruikmakend van alfa = .05.

Voor het effect van training op 1Q-scores vinden we een waarde voor de test die net niet
significant (#(1,69) = 3.803, p = .06) is. Dit zou betekenen dat het verschil die we daarnet in
gemiddelde scores waar hebben genomen op toeval berust is binnen een 95%
betrouwbaarheidsinterval. De power van deze test (p = .49) is opnieuw aan de lage kant, maar
wel de beste power geobserveerd binnen deze analyse. Onderstaande figuur is een weergave van

het niet-significante onderscheid in de scores van de twee groepen.

42
41
40 ———

38 ———
37 — E1Q-scores

35 T
34 -

Training (‘ja") Geen training ('nee")

Figuur 3. Het effect van training op 1Q-scores.

32



Vervolgens vragen we ons af of het toevoegen van een priming interventic een
bijkomende waarde heeft op het krijgen van een eclectische behandeling voor testangst. We
beogen de interactie tussen beide variabelen te bekijken. In figuur 4 is de relatie tussen beiden
visueel voorgesteld. Het effect van deze interactie is echter opnieuw niet-significant (¥(1,69) =
1.592, p = .21). Indien dit wel het geval zou zijn, zouden we hierbij kunnen besluiten dat het
effect van priming groter is wanneer men geen training zou krijgen. Een kanttekening omtrent
deze niet-significante bevinding is dat participanten die geen eclectische behandeling kregen
voor het invullen van de WIT-S, maar wel een priming taak vervolledigden tot conditiec C
behoorden. Deze conditie telt slechts 14 studenten, waardoor scores mogelijks geen
representatieve weergave zijn van de populatie. Dit kan een verklaring zijn voor de lage power

die we observeren voor deze interactie (p = .24).

60

50 —

40

30

20

10

Priming ('ja") Geen priming ('nee')
e===Training ('ja'’) *===Geen training ('nee")

Figuur 4. Interactie tussen priming en training op de gemiddelde score van de
WIT-S.

Ten derde willen we bekijken of het verschil in scores afthankelijk is van geslacht, na het krijgen
van de faalangsttraining. We verwachten geen verschil te zien in de uiteindelijke score op het
selectie-instrument. Opnieuw vinden we een score F(1,69) = .802, p = .37, die niet significant
is. Belangrijk om op te merken is dat de steekproef bij mannen (n = 15) veel kleiner is dan de
vrouwelijke groep (n = 62), waardoor de scores minder representatief kunnen zijn voor de
gehele populatie mannen. Figuur 5 toont ons het effect van de eclectische behandeling voor man

en vrouw op de scores van de intelligentietest.
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Figuur 5. Het effect van geslacht en training en hun 1Q-score op een totaal van 100.

We vinden geen enkel significant effect voor het model die we testen aan de hand van
onze variantieanalyse, dit zowel voor de hoofdeffecten als voor interactie-effecten. Het beste
significantieniveau werd behaald voor het hoofdeffect van training op de 1Q-scores, maar nog
steeds niet genoeg om deze te erkennen als een werkelijk effect. Opnieuw is de bijhorende
geobserveerde power laag, waardoor de kans op een effect die niet gedetecteerd wordt door

onze toets re€el is (Type-II fout).

Conclusie. Voorgaande analyses brengen ons geen duidelijkheid omtrent het effect van
training op 1Q-scores. Wanneer we naar de variabele ‘training’ kijken zien we dat de groep
zonder training beter scoort dan de groep met training, zoals te zien in figuur 4. Deze bevinding
is tegenovergesteld aan onze verwachtingen en bovendien net niet-significant. We moeten
hierdoor onze eerste hypothese, die stelt dat studenten die een eclectische behandeling voor

testangst volgen betere scores op dit selectie-instrument bekomen, verwerpen.

De tweede hypothese die we voorop stelden besluit dat bovenop het effect van de
training, het vervolledigen van een priming taak een significant toegevoegde waarde vertoont.
Zoals te zien in figuur 4 heeft het krijgen van deze interventie vooral een invloed wanneer nog
geen eclectische behandeling werd aangeboden. Echter vinden we voor deze bevinding ook

geen significante waarden, waardoor we dit niet mogen besluiten.
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Ook onze derde hypothese kunnen we niet bevestigen. Hierbij waren we op zoek naar
en verschil in scores tussen mannen en vrouwen. Zoals we in tabel 3 zagen presteren mannen
beter op de 1Q-test dan vrouwen, maar ook dit effect is net niet-significant. Een interactie-effect
tussen training en geslacht zou interessant zijn. Dit zou willen zeggen dat mannen die geen
training volgen betere scores bekomen op de WIT-S, zoals in figuur 5 te zien is. Ons onderzoek

toont echter ook geen significante effecten voor alle mogelijke interacties (zie tabel 5).

Test Anxiety Inventory (TAI)

Hypothese 4: “Het krijgen van een faalangsttraining na een eerste afname van de TAI zal
ervoor zorgen dat de score op de postmeting lager zal liggen en de studenten dus minder

testangst zullen rapporteren.”

Deze vragenlijst van 20 items peilt naar het niveau van faalangst bij elk individu. Op
een Likertschaal van 1 tot en met 4 kunnen studenten aangeven in welke mate het item voor hen
van toepassing is. De som van elk item bepaalt de totale score van het individu voor testangst.
We nemen de TAI twee maal af (pre- en posttest) en verwachten dat door het krijgen van een
training, eventueel in combinatie met een priming interventie, de totaalscore op de vragenlijst
zal dalen en de student dus minder faalangst zal rapporteren. We bekijken dus het effect van de
behandeling op het gedragsniveau van het individu om zo een betere evaluatie van de training te
kunnen opmaken, zoals we in de methodesectie reeds verduidelijkten.

Voor we onze analyses uitvoerden, cre€erden we drie variabelen:
‘difference pretaitot_posttaitot’, ‘difference_pretaiworry_posttaiworry’ en
‘difference _pretaiemo_posttaiemo’. Deze variabelen zullen nodig zijn wanneer we later een
‘gepaarde t-test’ en een varianticanalyse zullen uitvoeren. De waarden van deze variabelen
toonden het verschil tussen de voor- en nameting van de vragenlijst. Zo toont de variabele
‘difference_pretaitot posttaitot’ het verschil in score tussen de pre- en postmeting van de TAI
voor elk individu en dit voor de gehele test. ‘Difference pretaiworry posttaiworry’ is ook een
weergave van het verschil in score tussen beide metingen van de vragenlijst voor elk individu,
maar dan specifiek voor de items die laden op de ‘worry’ component van de vragenlijst.
Analoog voor de variabele ‘difference pretaiemo_ posttaiemo’ bekijken we het verschil in

punten op de emotionaliteitsdimensie van de vragenlijst.

We bekijken eerst een aantal beschrijvende gegevens zoals te zien in tabel 6. In totaal

beschouwen we 75 valide metingen voor zowel de pre- als postafhame van de volledige TAI-
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vragenlijst (‘totaal’). Gemiddeld is het verschil tussen de voor- en nameting gelijk aan 2.40
punten (M = 2.40, SD = 4.53). Ter illustratie: als student 1 op de eerste afname een score van 55
haalt, dan zal hij of zij gemiddeld 2,40 punten lager scoren op de tweede afname. Zoals
voorgaand aangehaald bestaat de totale vragenlijst uit items die peilen naar het cognitieve
gedeelte van testangst (‘worry’) en items die emotionaliteit bevragen. Hierbij is het
uitzonderlijk opvallend dat het grootste deel van het verschil in score tussen beide metingen van
de totale vragenlijst toe te schrijven is aan het verschil in pre- en postmeting van de worry-items
(M =2.07, SD = 4.34). Voor emotionaliteit zien we slechts een verschil van M = .35 (SD = .85)

tussen beide metingen.

Tabel 5
Beschrijvende gegevens van de variabelen die het verschil tussen de voor-en nameting
weergeven.

Variabele n M SD
difference pretaitot posttaitot 75 2.40 4.53
difference pretaiworry posttaiworry 76 2.07 4.34
difference pretaiemo_posttaiemo 75 .35 .85

Noot. n = aantal valide voor- en nametingen, M = gemiddeld verschil, SD = standaarddeviatie

van het gemiddeld verschil

Gepaarde T-Test. Bovenstaande beschrijvende gegevens worden bevestigd wanneer
we een gepaarde T-Test (Paired Samples T-Test) uitvoeren. De bedoeling van deze test is het
vergelijken van de voor- en nameting voor elk individu en bekijken of deze significant
verschillend zijn van elkaar. Ten eerste toont deze test ons een correlatie tussen de voor- en
nameting van de volledige TAl-vragenlijst (pre tai tot en post tai tot). Deze correlatie
bedraagt 0.92 en was significant verschillend van 0, p < .001. Het verband tussen beide is dus
hoog en positief. Ten tweede bepaalt de gepaarde t-test of het gemiddeld verschil tussen beide
metingen (M = 2.40, SD = 4.53) significant is. Met #(74) = 4.59 en p < .001 kunnen we besluiten
dat het verschil significant is. Specifiek voor onze studie kunnen we hier concluderen dat er wel
degelijk een verschil is tussen de voor- en nameting van de volledige TAI-vragenlijst.

Hetzelfde kunnen we nu ook bekijken voor de subdimensies van de TAIL Voor
pre_tai_worry en post_tai worry vonden we een correlatie (r) van 0.66. Deze is significant (p <
.001), positief en gemiddeld sterk. De gepaarde t-test voor deze schaal rapporteert volgende
gegevens: #(75) = 4.15, p < .001. De scores op items die laden op deze schaal verschillen dus
opnieuw significant van elkaar. Analoog voor pre tai emo en post tai emo zien we een

positieve, hoge correlatie (r = .99) die significant verschillend is van 0, p <.001. Ook het kleine
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verschil die we opmerkten in tabel 6 (M = .35, SD = .85) is significant verschillend van nul (
t(74) = 3.59, p = .001). Samenvattend kunnen we deze gegevens in meer overzichtelijke tabel

gieten (tabel 6).

Tabel 6
Gepaarde t-test m.b.t. pre- en post test, pre- en post subschaal bezorgdheid en pre- en post
subschaal emotionaliteit Test Anxiety Inventory (TAI).

Paar n r M SD t df Sig.
pre_tai_tot +

75 92 2.40 4.53 4.59 74 .00
post tai tot
pre_tai_worry +

76 .66 2.07 4.34 4.15 75 .00
post_tai worry
pre_tai_emo +

75 .99 .35 .85 3.59 74 .00

post tai_emo

Noot. n = aantal participanten, » = correlatiecoéfficiént, M = gemiddelde score, SD = standaard

deviatie, ¢ = waarde van de t-toets, Sig. = significantieniveau (p < .05).

Conclusie. Gemeenschappelijk aan alle studenten binnen ons onderzoek is dat ze een
voor- en nameting van de TAI en SMART vragenlijst vervolledigden, een intelligentietest
invulden en een faalangsttraining volgden. Onze resultaten tonen een significant verschil in
score tussen de voor- en nameting van de Test Anxiety Inventory vragenlijst. Het is dus zo dat
studenten een daling in testangst rapporteren na het krijgen van de training, eventueel met
inlcusie van priming. Hierdoor kunnen we niet besluiten dat het enkel door de faalangsttraining
is dat scores tussen pre- en postafname verschillen van elkaar. Analyse op het niveau van de
subdimensies toont ons dat vooral de items die peilen naar het piekeren van de student zorgen
voor een daling in de postmeting van testangst. Dit zou kunnen betekenen dat de training en
eventueel priming vooral een effect hebben op het cognitieve aspect van toetsangst, en minder
op emotionaliteit.

Hypothese 4 kunnen we deels bevestigen, gezien de score voor de postmeting van de
TALI significant lager ligt dan de eerste athame. Echter kunnen we niet geheel besluiten dat dit
effect uitsluitend te wijten is aan het krijgen van de training. Priming, de intelligentietest of nog
andere factoren kunnen hier van invloed geweest zijn. Indien het effect van conditie wel
significant geweest zou zijn, zou dit ons kunnen tonen welke conditie en dus welke methode

voor het grootste verschil heeft gezorgd.
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Discussie

Algemene Bevindingen

In deze studie gingen we op zoek naar een effect van onze eclectische behandeling op
de resultaten van een verkorte intelligentietest (WIT-S) voor studenten die in evaluatieve
situaties onderhevig zijn aan testangst. Daarenboven was het ons doel om niet alleen het
verband met prestaties te gaan bestuderen, maar ook met het gerapporteerd niveau van
faalangst.

Als we ons focussen op de resultaten van de intelligentietest, is deze bevinding zowaar
contradictorisch. lemand met testangst die zonder het krijgen van een training geen significant
verschillende resultaten behaalt in vergelijking met iemand die wel een faalangsttraining krijgt,
is tegenovergesteld aan onze verwachtingen. Desondanks de bevinding dat training geen
significant verschil vertoont, vonden we een hoger gemiddelde voor de deelnemers die geen
training gevolgd hadden voorafgaand de 1Q-test (M = 40.80, SD = 11.809).

Een mogelijke verklaring hiervoor is een te laag aantal participanten per conditie
waardoor we een te lage power hebben om een effect te kunnen detecteren. Zoals eerder
aangehaald zorgen kleine steekproeven er namelijk voor dat de kans op het detecteren van een
afwijking van de nulhypothese kleiner wordt (type-1I fout).

Een tweede mogelijkheid voor het uitblijven van het effect van de faalangsttraining op het
niveau van de resultaten, is de samenstelling van de verschillende componenten van de training.
Wanneer we de onderdelen van deze training vergelijken met wat de literatuur schrijft
betreffende effectieve behandelingen voor testangst zien we ondanks alles toch heel wat
overeenkomsten. Liebert en Morris (1967) stelden dat de cognitieve component van faalangst
meer beschadigend is dan emotionaliteit. Tyron (1980) besluit dan weer dat gedragsmatige
technicken meer bijdragen tot het emotionele aspect, waardoor verbeterde prestaties bij het
gebruik van deze technieken niet verwacht wordt. Beide onderzoeken sturen dus aan op het
gebruik van een cognitieve training in de behandeling van toetsangst. Dit betekent dat onze
therapie congruent is met deze aanbevelingen. We focussen ons vooral op de cognitieve
component aan de hand van cognitieve herstructureringstherapie, met als uitgangspunt de
Rationeel-Emotionele Therapie. Een punt van kritiek op het gebruik van de RET-therapie
vinden we in een artikel van Krispenz & Dickhéuser (2018). Zij stellen dat deze therapie zich
toelegt op het veranderen van de overtuigingen en gedachten van het individu om zo testangst te
verminderen. Hierbij moeten ze hun eigen denkpatronen in vraag stellen om zo de
disfunctionele en irrationele gedachten te vervangen door meer realistische gedachten (Ellis,

2002). De kritiek hierop is dat individuen overtuigd moeten worden door een therapeut om hun
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gedachten te erkennen als ‘irrationeel’ en deze in te ruilen voor denkwijzen die meer ‘rationeel’
zijn. Een behandeling zoals ‘Inquiry-Based Stress Reduction’ (IBSR) laat de participant zelf de
kans om de beangstigende situatie te herinterpreteren volgens zijn of haar innerlijke wijsheid.
De participant leert hierbij door eigen ervaringen en niet door de kennis van de therapeut. Als
gevolg zou deze procedure volgens hen meer effect hebben op testangst dan de RET-therapie.
Desalniettemin demonstreren heel wat studies dat cognitieve herstructurering voor een reductie
in waargenomen faalangst zou zorgen, en in combinatie met andere methodes, ook voor een
stijging in prestaties (Arnkoff, 1986; Cooley & Spiegler, 1980; Crowley et al., 1986; Dendato &
Diener, 1986). De faalangsttraining die wij aanwenden maakt ook gebruik van nog andere
methodes, zoals relaxatieoefeningen, taakconcentratie oefeningen en exposure in vivo. Een
aantal van deze onderzoekers bestudeerden zelfs de combinatie van relaxatieoefeningen
(gedragsmatige methode) gecombineerd met cognitieve methodes (Dendato & Diener, 1986;
Cooley & Spiegler, 1980). Zij kwamen tot de conclusie dat deze combinatie wel een effect heeft
in de zelf-gerapporteerde faalangst, maar niet in academische prestaties. Ook Zeidner (1998) is
voorstander van de combinatie van cognitieve en gedragsmatige methodes. Ze zouden effectief
en toegankelijk zijn voor de behandeling voor faalangst, maar ook hier werden geen of slechts
inconsistente effecten gevonden in het verbeteren van academische prestaties. Dit fenomeen
vinden we vaak terug wanneer we de literatuur raadplegen. Allen, Elias en Zlotlow (1980)
beweren dat een behandeling voor faalangst niet altijd resulteert in betere prestaties. In een
studie (Allen, 1972) toonden slechts vijf behandelgroepen van de twaalf onderzochte studies
een significante verbetering in prestaties. Ook later onderzoek bevestigt dit fenomeen, waarbij
slechts achttien procent van de behandelde groepen aanzienlijk en significant verbetering in
performantie vertoonden (Allen, Ellias & Zlotlow, 1980). Onderzoekers zijn het niet unaniem
eens inzake het creéren van een faalangsttraining die zowel de gerapporteerde faalangst
vermindert, alsook zorgt voor een stijging in de performance. De behandeling gehanteerd in dit
onderzoek is zeker een stap in de juiste richting, maar verder onderzoek naar de samenstelling
van deze training is aangewezen.

Een derde possibiliteit waardoor de behandeling geen effect had is een mogelijks
verhoogde self-awareness bij de studenten meteen na het krijgen van de faalangsttraining. Wine
(1971) demonstreerde reeds dat mensen met een hoog level van faalangst meer op zichzelf
gefocust zijn dan mensen met een lager niveau van testangst. Door het krijgen van de training is
het mogelijk dat studenten meer bewust zijn van zichzelf. Onderzoek hieromtrent bewijst dat
een grote mate van self-awareness samen gaat met negatieve effecten op emotioneel, cognitief
en gedragsniveau (Brockner & Hulton, 1978; Carver, Peterson, Follansbee & Scheier, 1983;

Liebling & Shaver, 1973; Nix, Watson, Pyszczynski, & Greenberg, 1995). Bijkomend kan de
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verwachtingen van de therapeut ook van invloed zijn op de prestaties van het individu. In de
inleiding refereerden we reeds naar de twee ‘facetten’ van faalangst, geconceptualiseerd door
Heckhausen (1975). Het ‘concern’ facet verwijst naar de zorgen die de student maakt over de
eigen prestaties. Daarentegen kan de persoon zich ook zorgen maken omtrent wie het falen kan
waarnemen en beoordelen, ook wel het ‘referent’ facet genoemd. Psychologen die de training
en dit onderzoek begeleidden verwachtten mogelijks dat studenten die de faalangsttraining
volgden, betere scores halen dan de controlegroep die geen training volgt voorafgaand de test.
Studenten in de experimentele conditie kunnen hier denkbaar meer testangst ervaren, rekening
houdend met wat de psychologen van hen verwachten en hoe ze hen zullen beoordelen.

Gezien de populariteit van het onderwerp in de literatuur beogen wij deze studie ook
eventuele geslachtsverschillen te analyseren in de 1Q-scores. Resultaten van de tweede analyse
tonen aan dat mannen gemiddeld hoger scoren in onze steekproef (M = 43.41, SD = 13.44) dan
vrouwen (M = 37.03, SD = 11.58). Dit verschil is net niet significant (p = .052). Een reden
hiervoor kan wederom toe te schrijven zijn aan de te kleine sample mannen (r = 15) in
vergelijking met vrouwen (z = 62). Om na te gaan of dit verschil iets te maken heeft met het
krijgen van de faalangsttraining onderzoeken we het interactie-effect tussen training en geslacht.
Met een p-waarde van .37 besluiten we om de nulhypothese niet te verwerpen en concluderen
we dat er geen interactie-effect van geslacht met training te vinden is in onze dataset. Dit ligt in
lijn met onze vooropgestelde hypothese die stelt dat er geen verschil zou zijn in scores tussen
mannen en vrouwen, compatibel met eerdere bevindingen in de literatuur. Onderzoek hiernaar
demonstreert dat vrouwen een significant hoger niveau van gerapporteerde faalangst vertonen in
vergelijking met mannen, maar zonder effect hiervan op hun prestaties (Sipos, Sipos &
Spielberger, 1986; Smith, Michael & Hocevar, 1990; Spielberger, 1980). Dit komt doordat
beide geslachten andere coping mechanismen zouden hanteren, zoals beschreven in de
inleiding. Gezien we geen significant effect detecteerden, kan onze analyse potentieel evidentie
zijn voor bovenstaande assumpties.

We stellen ons de vraag of studenten werkelijk minder faalangst rapporteren in de
postmeting van deze testangst vragenlijst, en dus na het krijgen van de faalangsttraining.
Wanneer we een gepaarde t-test uitvoeren zien we dat het verschil voor de pre- en postmeting
voor de volledige test, alsook voor de verschillende dimensies significant is. We concluderen
dus dat studenten algemeen minder testangst rapporteren na het krijgen van een
faalangsttraining.. Dit is volledig in lijn met onze verwachtingen en bovendien ook met eerder
onderzoek in de literatuur. Bij de bespreking van de WIT-S test haalden we reeds aan dat een
behandeling voor faalangst vaak als resultaat heeft dat de gerapporteerde testangst daalt, maar

dat dit zich niet weerspiegelt in de prestaties.
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‘Worry’ en ‘emotionality’ vertonen ook een significant verschil wanneer beide metingen
met elkaar worden vergeleken. Dit kan betekenen dat de eclectische behandeling zowel de
cognitieve als de emotionaliteitscomponent van testangst aanpakt. Als we echter het aandeel in
het verschil van beide dimensies bekijken, is het aandeel van emotionaliteit klein (M = .35, SD
= .85) in vergelijking met het gemiddeld verschil die de cognitieve component aantoont (M =
2.07, SD = 4.34). Het grootste verschil tussen beide metingen ligt hem vooral in items die de
cognitieve component bevragen. Dit is niet verwonderlijk, aangezien onze faalangsttraining ook
cognitief is van aard. De reden waarom we vooral op het cognitieve gedeelte focussen werd
reeds uitvoerig besproken bij de evaluatie van de testscores.

Alhoewel deze resultaten ons gunstig stemmen kunnen we niet besluiten dat er een
causaal verband is tussen het krijgen van deze faalangsttraining en een reductie in het niveau
van faalangst van dit individu. Ook andere storende factoren kunnen mee aan de basis van dit
verschil liggen. Gezien het feit dat elk individu in onze steekproef de faalangsttraining heeft
gevolgd, kunnen we de meting van faalangst zelf niet vergelijken met een controleconditie,
waarin een groep studenten geen training volgt. Door de verschilscores met een controlegroep te
vergelijken zouden we kunnen bekijken of de training werkelijk een effect heeft op
gerapporteerde testangst. De mate waarin de persoon onderhevig is aan toetsangst wordt
gemeten aan de hand van een zelfrapporteringsvragenlijst (TAI). Het is dan ook algemeen
geweten dat participanten de scores op deze testen kunnen beinvloeden door ze niet-
waarheidsgetrouw in te vullen. Het krijgen van een training kan er eventueel voor zorgen dat
studenten verwachten dat ze beter moeten scoren op de tweede test en daardoor zichzelf ook als

minder angstig gaan afbeelden.

Tekortkomingen

Analoog aan elk onderzoek kunnen we niet besluiten dat deze studie feilloos is
verlopen. Er zijn zeker een aantal beperkingen aan deze studie waar we rekening mee moeten
houden bij het interpreteren van de resultaten.

Eerst en vooral is de grote drop-out in dit onderzoek erg nadelig voor onze resultaten
(31,86 %). Ondanks onze poging om een gelijk aantal participanten in elke conditie random toe
te wijzen, verkrijgen we in onze studie condities bijvoorbeeld amper 14 proefpersonen (conditie
C bij de afname van de WIT-S). Hierdoor bekomen we een heel lage power, met als gevolg
meer kans op type-Il fouten. Het is met andere woorden mogelijk dat we met onze

faalangsttraining wel meer effecten zouden kunnen opsporen indien onze steekproef groter
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geweest zou zijn. Dit wijst duidelijk op de moeilijkheid om dit soort data te gaan rekruteren. Na
een periode van vier jaar vonden we data voor 113 participanten, waarvan slechts 78 studenten
de intelligentietest werkelijk aflegden. In de literatuur vinden we ook evidentie voor dit
fenomeen waarbij personen met testangst afgeschrikt worden om dit soort testen af te leggen
(Caraway, Tucker, Reinke, & Hall, 2003). Dit heeft als belangrijk gevolg dat mensen die
besluiten niet deel te nemen of met hun deelname te stoppen meer angstig kunnen zijn dan de
deelnemers. Scores in onze data kunnen hierdoor een beperkte weergave zijn van de werkelijke
scores in de populatie (‘restricted range’). Evenwel zien we dat studenten die het meest nood
hebben aan academische hulp net diegene zijn die minder geneigd zijn om begeleiding te
zoeken (Oakland, 1969; Smith & Winter, 1970).

Een tweede beperking aan dit onderzoek is de omgeving waarin het onderzoek plaats
heeft gevonden. Het doel is om een faalangsttraining te creéren en te testen binnen een
academische setting, zodat deze later ook ingezet kan worden in een selectiesetting. Het
voordeel aan deze omgeving is dat we meer controle hebben over de verschillende groepen
binnen deze veldstudie. Onderzoek in een selectiecontext kan heel wat andere factoren met zich
meebrengen, waar we niet voor kunnen controleren. Het nadeel hiervan is dat een stress-
inducerende situatie gecreéerd moet worden, die we niet kunnen vergelijken met een sollicitatie.
De vraag hierbij is in welke mate het invullen van een intelligentietest in het kader van een
faalangsttraining als een ‘high-stakes’ situatie kan worden beschouwd. Een slechte score op
deze test heeft echter niet hetzelfde gevolg als een slechte score op een intelligentietest in een
selectieprocedure. Deze situatie wordt wel als ‘high-stake’ aanzien, omdat het gevolg van deze
score een grote invloed kan hebben op het leven van de participant. Heel wat studies vertonen
ook evidentie dat participanten die een test afnemen in een high-stakes setting meer onderhevig
zijn aan testangst dan deelnemers in een low-stakes setting (Bonaccio & Reeve, 2010; Nie, Lau
& Liau, 2011; Powers, 1986; Reeve, Bonaccio & Charles, 2008; Selkirk, Bouchey & Eccles,
2011). Niet enkel de mate waarin de situatie ‘high-stakes’ of ‘low-stakes’ is kan een effect op
onze resultaten, maar ook kenmerken van de participanten zelf. In een sollicitatiecontext
worden mensen van verschillende leeftijden getest, terwijl we in dit onderzoek ons enkel
focussen op studenten aan de Universiteit van Maastricht, tussen de 21 en 32 jaar oud. Eerder
onderzoek toonde wel het verschil in geslacht aan, maar niet over leeftijden (Hembree, 1988).
Toch kunnen we niet uitsluiten dat leeftijd een hebben zou kunnen hebben in het effect van deze
training.

We onderzoeken met deze scriptie de kracht van een eclectische behandeling op 1Q-
scores van een verkorte intelligentietest (WIT-S) in de veronderstelling dat studenten die

onderhevig zijn aan testangst minder goed zullen scoren op deze testen. Het krijgen van een
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faalangsttraining zou er dan voor zorgen dat scores stijgen. We kunnen echter geen pre- en
postmeting van de intelligentietest voor eenzelfde individu vergelijken met elkaar, maar enkel
de experimentele conditie en controle conditie. Het voordeel van met een experimentele en
controle conditie te werken is dat er geen leereffect kan optreden wanneer een individu twee
maal dezelfde intelligentietest invult. Het nadeel hiervan is dat twee verschillende groepen met
elkaar vergeleken worden. lemand in de controle conditie kan bijvoorbeeld wel onderhevig zijn
aan cognitieve testangst, zonder dat dit zich expliciet uit in zijn of haar 1Q-scores. Onderzoek
naar het effect van de aanwezigheid van testangst op het induceren lagere 1Q-resultaten, stelt dat
bij items die van gemiddelde moeilijkheid zijn, er geen measurement bias optreedt (Eysenck &
Calvo, 1992; Eysenck & Derakshan, 2011; Sarason, 1984; Wine, 1971). In deze studie proberen
we verschillen in groepen wel te counteren door randomisatie met behulp van een Latin-Square
design.

We besluiten dat er een daling in gerapporteerde testangst is plaatsgevonden door
middel van onze intensieve eclectische behandeling. Echter moeten we hier zeker rekening
houden met het feit dat het gaat om zelfrapportagevragenlijsten. Deze kunnen een aantal
problemen met zich mee brengen. De meting kan fouten bevatten door de alom bekende
‘response-shift bias’ (Howard, 1980). Dit fenomeen doet zich voor wanneer het referentickader
van een participant verandert in de periode tussen de twee metingen. Dit is vooral een probleem
wanneer dit referentickader in functie van de behandeling staat. Een andere valkuil van deze
methode is dat participanten het gevoel hebben minder angstig te zijn door het idee van het

krijgen van een faalangsttraining, maar ze in werkelijkheid niet minder angstig zijn.

Theoretische en Praktische Implicaties

Met deze scriptie beogen we aan de hand van een eclectische behandeling het effect op
testangst na te gaan. De theoretische bijdrage van dit onderzoek ligt hem vooral in het hanteren
van een cognitieve test die vaak in een selectiesetting gebruikt wordt, om het effect van onze
behandeling na te gaan. Op basis van wat reeds in de literatuur is verschenen werd een
eclectische, cognitieve behandeling samengesteld die vooral focust op het cognitieve gedeelte
van testangst. In tegenstelling tot wat we verwachtten leverde deze behandeling geen
significante verschillen op in performantie. We ontdekten zelfs een omgekeerd verband waarbij
de controlegroep hogere scores vertoont op de test dan de experimentele groep. Hoewel deze
verschillen niet significant zijn, zou dit toch kunnen wijzen op een eerder contraproductief

effect van van de training op testscore. Deze contradictorische bevinding kan eventueel te
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maken hebben met een verhoogde self-awareness van de student of met een verhoogde
angstinductie door anticipatie op de mogelijke verwachtingen van personen uit zijn of haar
omgeving. In de literatuur vinden we vooral het effect van een behandeling op de daling in
gerapporteerde testangst terug. Dit verband kunnen we ook met dit onderzoek bevestigen aan de
hand van een voor- en nameting van de TAI De relatie tussen faalangst en geslacht is ook een
vaak besproken thema binnen de literatuur. Hierbij zou er een effect zijn in gerapporteerde
toetsangst tussen mannen en vrouwen, maar zou dit zich niet uiten in hun prestaties (Sipos,
Sipos & Spielberger, 1986; Smith, Michael & Hocevar, 1990; Spielberger, 1980). Dit zou
afhankelijk zijn van de verschillende coping strategieén die beide geslachten hanteren om met
faalangst om te kunnen gaan. In deze studie vonden we geen significant hoofdeffect van
geslacht op 1Q-scores. Ook de interactie tussen gender en faalangsttraining op 1Q-scores leverde
geen significante verschillen op. Naast het effect op scores en faalangst, beogen we ook het
effect op studie gerelateerde cognities te bekijken.

Generaliseerbaarheid van deze eclectische behandeling naar een selectiecontext
verloopt zeker niet van vandaag op morgen. Het feit dat deze eclectische behandeling enkel
focust op schriftelijke testangst is een belangrijke implicatie voor de praktijk. Een
sollicitatieprocedure omvat immers meer dan het invullen van een cognitieve test. Het trainen
van de gespreksvaardigheden van een testangstig persoon kan hierbij van grote additionele
waarde zijn. Daarnaast is de duur en intensiteit van de eclectische behandeling een relevante
implicatie voor de praktijk. Gemiddeld krijgen studenten twee maal per jaar een examenperiode
voorgeschoteld. In de tijd tussen deze periodes kunnen ze zich voorbereiden aan de hand van
onze eclectische behandeling. In het geval van een selectiesetting moeten we sneller kunnen
schakelen. Wanneer er zich een opportuniteit voordoet moet de sollicitant meteen bereid zijn
om te deze kans te grijpen. Een lange, intensieve behandeling biedt hierbij geen efficiénte
oplossing aan personen met testangst. Verdere studies kunnen zich hierbij focussen op het

verkorten van de behandeling, eventueel door zelthulp strategieén in te voeren.

Aanbevelingen voor Toekomstig Onderzoek

Het hoofddoel van deze scriptie was nagaan of onze eclectische behandeling effect had
op performance van testangstige personen op cognitieve vaardigheidstesten. We vonden geen
significant effect hiervoor. Redenen waarom een significant effect uit bleef werden eerder
besproken. Toekomstig onderzoek hieromtrent zou ten eerste over meer participanten moeten
beschikken in hun dataset. Onderzoek naar mogelijke manieren om de drempel te verlagen om

individuen te overhalen toch te participeren in zo’n soort studies is aangewezen. Hoewel de
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resultaten van onze analyse hieromtrent niet significant was, is het wel opvallend dat studenten
in de wachtlijst controlegroep betere scores rapporteerden. Verder onderzoek naar de
mogelijkheid van een verhoogde self~-awareness bij mensen met faalangst, die een (eclectische)
behandeling ondergaan kan interessante inzichten bieden.

Ten tweede is verder onderzoek nodig naar de implementatie van dergelijke eclectische
behandelingen in een selectiecontext. Dit brengt met zich mee dat andere vormen van faalangst
ook behandeld zullen moeten worden in deze training. Denk hierbij aan sollicitanten die angst
hebben om te spreken voor een publiek. Verdere research naar het effect van dergelijke
trainingen op deze vorm van faalangst is hier een noodzakelijke stap. Daarnaast moet ook
rekening gehouden worden met het tijdsaspect van deze behandelingen, indien we een
effectieve implementatie willen garanderen. Onderzoek naar een verkorte versie en zijn
effectiviteit op een cognitieve test moet worden bestudeerd. Dit kan eventueel in combinatie

met een aantal zelfhulp strategieén.
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Conclusie

Het gebruik van gestandaardiseerde testen is één van de beste manieren om geschikte
personen te selecteren (Schmidt & Hunter, 1998). Echter, wanneer een sollicitant onderhevig is
aan testangst, kunnen resultaten op deze test mogelijks geen representatieve weergave zijn van
de capaciteiten van de kandidaat (Arvey, Strickland, Drauden, & Martin, 1990). Om deze reden
beoogden wij met deze scriptie een oplossing te kunnen bieden voor dit probleem. We maakten
hierbij gebruik van een non-verbale cognitieve vaardigheidstest (WIT-S), die vaak in een
selectiecontext aangewend wordt, als evaluatietool voor onze voorgestelde eclectische
behandeling. Het gebruik van deze test in de context van een faalangsttraining is een aanvulling
bovenop de reeds bestaande literatuur. Resultaten vertoonden geen significant effect van onze
behandeling op de resultaten van de WIT-S. In tegenstelling tot wat we verwachtten,
observeerden we eerder het omgekeerde. Dit kan eventueel te wijten zijn aan de hoge drop-out
rate, een verhoogde self-awareness bij testangstige personen, de componenten van de
eclectische behandeling of de omgeving van het onderzoek zoals in de discussie aangehaald.
Ook het vergelijken van de scores tussen mannen en vrouwen leverde geen significant verschil
op. Dit is wel in lijn met wat een aantal onderzoekers reeds aantoonden. Daarnaast streefden we
ook naar het verbeteren van de gerapporteerde testangst door middel van onze training. Een
voor- en nameting van de Test Anxiety Inventory (TAl) vertoonde een significante daling in de
subjectieve ervaring van testangst. Verder onderzoek zoals in bovenstaande suggesties zijn
aanbevolen, indien we aan de hand van een eclectische behandeling voor testangst ook

werkelijk een verschil in score willen induceren.
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