
Samenvatting

In dit artikel wordt de ontwikkeling van een

meetinstrument voor burgerschapscompeten-

ties van jongeren in de leeftijd van elf tot zes-

tien jaar beschreven. Burgerschapscompe-

tenties zijn gedefinieerd als het vermogen tot

adequaat handelen in sociale situaties die

zich voordoen in het dagelijkse leven. Uit de

literatuur zijn vier sociale taken afgeleid die

exemplarisch zijn voor de burgerschapsprak-

tijken van jongeren: democratisch handelen,

maatschappelijk verantwoord handelen, om-

gaan met conflicten en omgaan met verschil-

len. Per sociale taak is gedefinieerd wat het

adequaat kunnen vervullen van die taak ver-

onderstelt aan kennis, attitude, vaardigheid

en reflectie. Het verrichte onderzoek laat een

betrouwbaar en valide meetinstrument zien

voor het meten van aldus gedefinieerde bur-

gerschapscompetenties.

1 Inleiding

In de afgelopen jaren is in vrijwel alle Euro-
pese landen burgerschap in het onderwijs
geïntroduceerd (Eurydice, 2005), evenals in
de VS (Torney-Purta, Lehmann, Oswald, &
Schulz, 2001), Canada (Osborne, 2000) en
Australië (Print & Gray, 2000). Nederlandse
scholen zijn vanaf 2006 wettelijk verplicht
een aanbod op burgerschap te verzorgen. Ze
zijn daarbij vrij een eigen invulling aan bur-
gerschap te geven en een eigen aanpak te ont-
wikkelen.

Ondanks de toenemende aandacht voor
burgerschapsvorming in het onderwijs zijn
instrumenten waarmee effecten op leerlingen
kunnen worden vastgesteld, nauwelijks voor-
handen. Dit is zowel vanuit maatschappelijk
als wetenschappelijk oogpunt een gemis. Er
ontbreekt niet alleen inzicht in datgene wat
jongeren aan burgerschap leren op school,

maar ook in eventuele verschillen tussen leer-
lingen en tussen scholen. 

Veruit de meeste instrumenten die rele-
vant zijn voor het brede begrip burgerschap
richten zich op deelaspecten ervan. Zo zijn er
meetinstrumenten gericht op kritisch denken,
morele oordeelsvorming, sociale vaardighe-
den en betrokkenheid bij anderen (zie voor
een overzicht Ten Dam & Volman, 2007).
Onder de noemer burgerschap zijn in het
kader van de internationale IEA Civic study
van Torney-Purta (2002; Torney-Purta et al.,
2001) en het Engelse longitudinale NFER-
onderzoek (Cleaver, Ireland, Kerr, & Lopes,
2005; Ireland, Kerr, Lopes, Nelson, & Cleaver,
2006; Kerr, Lopes, Nelson, White, Cleaver,
& Benton, 2007) vragenlijsten ontwikkeld.
Deze richten zich voornamelijk op de kennis
en cognitieve vaardigheden van leerlingen op
het terrein van burgerschap, nodig voor poli-
tiek engagement, en op hun democratische
attitude. Het accent in deze projecten ligt op
de politieke en staatsrechtelijke aspecten van
burgerschap en niet op het sociale domein.
Ook geven geen van beide onderzoeken in-
zicht in het vermogen van jongeren om te
handelen in voor hen betekenisvolle sociale
situaties. De vragenlijsten zijn daarmee maar
in beperkte mate geschikt voor het doen van
evaluatieve uitspraken over de burgerschaps-
competenties van jongeren in bredere zin.

In dit artikel beschrijven we onderzoek
dat tot doel heeft de ontwikkeling van een
breder meetinstrument voor burgerschaps-
competenties van jongeren in de leeftijd van
elf tot zestien jaar. In de hiernavolgende pa-
ragraaf gaan we eerst in op de discussie over
burgerschapsvorming en onderwijs. We trek-
ken daaruit conclusies ten aanzien van het
meten van burgerschap en specificeren onze
onderzoeksdoelstelling. Vervolgens presente-
ren we de ontwikkeling van het meetinstru-
ment.
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2 Burgerschapsvorming 
en onderwijs

2.1 Het begrip burgerschap
In de literatuur over burgerschap komen we
de laatste jaren in toenemende mate het be-
grip civil society tegen (bijv. Oser & Veu-
gelers, 2008). Dit maatschappelijk domein
wordt doorgaans gepositioneerd tegenover 
de staat én tegenover de markteconomie, en
verwijst naar de sociale verbanden tussen
burgers waarin waarden en culturele beteke-
nissen worden uitgewisseld en geïnstitutiona-
liseerd (Alexander, 2006). Het thema van de
civil society is voor een definiëring van bur-
gerschap van belang, omdat het daarin zowel
gaat over sociale cohesie en het samenleven
van burgers als over de persoonlijke ontwik-
keling van individuen en hun waarden en
normen. De implicatie voor het begrip bur-
gerschap is dat er niet alleen aandacht moet
zijn voor het politieke domein, maar vooral
ook voor het sociale en individuele domein.

De domeinen van burgerschap krijgen in
iedere samenleving op een specifieke manier
vorm. Veel auteurs accentueren in hun beto-
gen over burgerschap het democratische en
pluriforme karakter van de samenleving (zie
bijv. Glass, 2000; Haste, 2004; Holmes,
2001; Kerr, 1999; Naval, Print, & Veldhuis,
2002; Print & Coleman, 2003; Torney-Purta,
2004). Democratie wordt daarbij ingevuld als
a mode of associated living (Dewey, 1966),
waarin het zich kunnen bewegen in hetero-
gene contexten (zoals werk, thuis, de straat,
de sportclub) een plaats heeft.

In het bijzonder ten aanzien van de vraag
in hoeverre de normen die bij een democrati-
sche leefwijze in het geding zijn door burgers
overgenomen dienen te worden, lopen de
verschillende visies op burgerschap uiteen.
Westheimer en Kahn (2004) onderscheiden
de personally, responsible citizen, de parti-
cipatory citizen, en de social-justice citizen.
Op basis van hun onderzoek naar doelen van
burgerschapsvorming komen Leenders en
Veugelers (2006) tot een ‘aanpassingsgericht
burgerschap’, een ‘individualistisch burger-
schap’ en een ‘kritisch-democratisch burger-
schap’. In beide studies wordt gepleit voor
een invulling van burgerschap die verder
reikt dan ‘aardig zijn’, ‘rekening houden

met’, ‘anderen helpen’, ‘zorg voor elkaar
hebben’, enzovoorts. Een democratische en
pluriforme samenleving vraagt vooral ook
om burgers die een eigen, kritische, bijdrage
kunnen leveren (Wardekker, 2001). ‘Goed
burgerschap’ impliceert volgens Westheimer
(2008) dan ook in staat zijn om verschillende
perspectieven kritisch te beoordelen, ver-
anderingsstrategieën te verkennen, na te den-
ken over vraagstukken van rechtvaardigheid,
(on)gelijkheid en democratisch engagement.
Maar óók op sociaal geaccepteerde en ver-
antwoordelijke wijze kunnen functioneren 
in een gemeenschap hoort volgens hem bij
‘goed burgerschap’.

2.2 Burgerschapcompetenties 
van jongeren
In het project Definition and Selection of
Competencies van de OESO (Rychen & Sal-
ganik, 2003) wordt een onderscheid gemaakt
tussen enerzijds het vermogen om als burger
te kunnen handelen en anderzijds het hande-
len zelf. Deze vijfjarige OESO-studie beoogt
een theoretisch fundament te leggen voor het
meten van de competenties die burgers in een
democratische, Europese samenleving nodig
hebben voor a successful life and a well-
functioning society. Het begrip competentie
verwijst daarbij naar het vermogen van men-
sen om adequaat te handelen in uiteenlopen-
de contexten. De onderliggende, interne
structuur van een competentie wordt vervol-
gens gedefinieerd in termen van de compo-
nenten kennis, attitude, en vaardigheid (vgl.
Verschaffel, De Corte, & Elen, 2006). In de
literatuur vinden we geen empirische aan-
wijzingen voor het relatieve belang van de
onderscheiden componenten voor iemands
competentie. Wel wordt in betogen over bur-
gerschap en morele vorming veelal het speci-
fieke belang van attituden benadrukt (bijv.
Higgins-D’Alessandro, 2008; Power & Power,
2008). 

Schuitema, Ten Dam en Veugelers (2008)
geven in een literatuurstudie naar burger-
schapseducatie een overzicht van het type
kennis, attitude en vaardigheden waarover
burgers in onze samenleving zouden moeten
beschikken. Met betrekking tot de kennis-
component gaat het om inzicht in het func-
tioneren van een democratische samenleving
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(bijv. Hicks, 2001; Kerr, 1999): kennis over
regering, grondwet en burgerrechten. Voor-
beelden van vaardigheden zijn van perspec-
tief kunnen wisselen en communicatieve
vaardigheden (bijv. Battistoni, 1997; Beane
2002). Belangrijke attituden zijn respect, to-
lerantie, verantwoordelijkheid, betrokken-
heid bij de samenleving, en het waarderen
van verschillen tussen mensen (bijv. Cogan
& Morris, 2001; Grant; 1996).

Vanwege het belang van het leveren van
een kritische bijdrage aan de samenleving is
bovendien aandacht nodig voor reflectie als
component van hedendaags burgerschap (Ten
Dam & Volman, 2007). Rychen en Salganik
(2003) veronderstellen zelfs dat het reflectie-
vermogen bepalend is voor het niveau van 
iemands competentie. 

Met het bovenstaande hebben we struc-
tuur van het begrip competentie gespecifi-
ceerd (onderscheid in componenten). Daar-
naast is specificatie van de inhoud nodig.
Richtinggevend hierbij achten we het onder-
scheid dat Lawy en Biesta (2006) maken tus-
sen twee verschillende, deels conflicterende
visies op burgerschap: burgerschap-als-uit-
komst en burgerschap-als-praktijk. In de eer-
ste visie wordt burgerschap gezien als een
status die individuele jongeren bereiken
nadat ze een bepaald ontwikkelingstraject
hebben doorlopen. Centraal staat de vraag
wat de bagage is die jongeren moeten ver-
werven, bijvoorbeeld in een burgerschaps-
curriculum op school, om later als volwassen
burger aan de samenleving te kunnen deel-
nemen. Staatsburgerschap, de klassieke for-
meel-juridische invulling van burgerschap
sluit aan bij deze visie. We zien elementen
hiervan terug in het genoemde IEA-onder-
zoek en de NFER-studie. 

Burgerschap-als-praktijk blijft bij het
heden. Ook jongeren nemen deel aan het
maatschappelijke leven, en zijn dus feitelijk
al burger. Jongeren leren om burger te zijn
door te participeren in allerlei sociale en cul-
turele praktijken die hun alledaagse leven 
uitmaken (gezin, vrije tijd, werk, school) 
en waarin ze omgaan met anderen (Lawy &
Biesta, 2006). Door te handelen in reële 
situaties, of dat nu is in inspraak- en overleg-
situaties, in curriculum-gerelateerde onder-
wijssituaties of op het schoolplein, leren jon-

geren de wereld om zich heen kennen en 
interpreteren. 

2.3 Meetinstrument voor burgerschaps-
competenties
Voor het ontwikkelen van een meetinstru-
ment voor burgerschapscompetenties van
jongeren moet ons inziens hun alledaagse
leefwereld het aangrijpingspunt zijn. Het
gaat om de competenties die jongeren nodig
hebben om nu te kunnen handelen als burger
en zo ervaringen op te doen waarop ze kun-
nen reflecteren, niet zozeer om wat nodig is
voor toekomstig burgerschap. Mede op basis
van een uitgebreide internationale literatuur-
studie naar ‘onderwijs en burgerschap’ (Ten
Dam & Volman, 20071) hebben we een over-
zicht gemaakt van de verschillende domeinen
van burgerschap in een democratische, pluri-
forme samenleving. Het politieke, sociale en
individuele domein hebben we vertaald in
vier sociale taken die jongeren als burgers in
onze samenleving moeten kunnen vervullen:
democratisch handelen, maatschappelijk ver-
antwoordelijk handelen, omgaan met conflic-
ten en omgaan met verschillen.

Vanuit het perspectief dat goed burger-
schap zowel betrekking heeft op het op soci-
aal geaccepteerde wijze kunnen functioneren
in de samenleving als op het vermogen om
een kritisch bijdrage te leveren, hebben we
voor elk van de vier sociale taken gedefi-
nieerd wat de competentie is die jongeren
nodig hebben om adequaat als burger te kun-
nen handelen in termen van de componenten
kennis, vaardigheid, attitude en reflectie.
Daarbij is de volgende werkwijze gehan-
teerd. Als uitgangspunt fungeerde het con-
ceptuele schema van Ten Dam, Volman, Wes-
terbeek, Wolfram en Ledoux (2003). Dit
bevat de kennis, attituden, vaardigheden en
reflecties die in de literatuur worden onder-
scheiden als onderdeel van het (ruimere) 
concept sociale competentie. Burgerschap
betreft de interpersoonlijke en maatschappe-
lijke dimensie uit dit schema (en niet de in-
trapersoonlijke dimensie). Vervolgens hebben
alle auteurs afzonderlijk de elementen beho-
rende tot deze dimensies geplaatst in het in-
delingskader van burgerschapscompetentie:
de vier componenten per sociale taak. Deze
indelingen zijn vergeleken en op basis van



Tabel 1

Conceptuele definities burgerschapscompetenties per component per sociale taak
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consensus vastgesteld (intersubjectieve be-
oordeling). In de meeste gevallen was de 
indeling uitputtend. In een aantal gevallen
moest een keuze worden gemaakt (zo is bij-
voorbeeld besloten dat van perspectief wisse-
len in de eerste plaats een vaardigheid is bij
de sociale taak omgaan met verschillen, ter-
wijl een dialoog aangaan vooral een attitude
is bij de sociale taak democratisch handelen).
Hierna zijn per sociale taak en daarbinnen
per component conceptuele definities opge-
steld. De selectie van de vier sociale taken en
de definities zijn vervolgens voorgelegd aan
experts afkomstig uit het basisonderwijs en
het voortgezet onderwijs, de Inspectie van
het onderwijs en onderwijswetenschappers,
die deze vervolgens beoordeeld hebben als
zijnde representatief en betekenisvol voor
burgerschapspraktijken van jongeren in de

leeftijd van elf tot zestien jaar. Tabel 1 biedt
een overzicht van de definities. 

Na deze stap zijn deze definities geopera-
tionaliseerd tot items in een vragenlijst die
burgerschapscompetenties meet bij leerlingen.
Daarnaast is ook een docentenvragenlijst ont-
wikkeld die burgerschapsgedrag meet op de
vier sociale taken. In dit artikel rapporteren
we alleen over het leerlinginstrument. 

Het doel was één instrument te ontwikke-
len voor leerlingen in de leeftijd van elf tot
zestien jaar, dat wil zeggen één instrument
dat informatie oplevert over burgerschaps-
competenties van zowel basisschoolleerlingen
als leerlingen in het voortgezet onderwijs.
Dit maakt het mogelijk de burgerschapscom-
petenties van leerlingen in basis- en voort-
gezet onderwijs met elkaar te vergelijken 
en bovendien de ontwikkeling van burger-
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schapscompetenties van leerlingen in de tijd
te volgen. 

Het instrument is in verschillende deelstu-
dies verder ontwikkeld en onderzocht op 
betrouwbaarheid en validiteit. In dit artikel
presenteren we de uiteindelijke analyses met
betrekking tot de constructvaliditeit van de
leerlingenvragenlijst. De constructvaliditeit
wordt vastgesteld door na te gaan in hoe-
verre het instrument de afzonderlijke compo-
nenten en de afzonderlijke sociale taken meet
en in hoeverre de componenten en de sociale
taken onderling samenhangen.

3 Methode

3.1 Respondenten
Het instrument is in verschillende proefron-
des getest. Voor de laatste ronde is gebruik
gemaakt van de afname in een grootschalig
cohortonderzoek bij leerlingen van de hoog-
ste klassen in het primair onderwijs tot de
middelste klassen van het voortgezet onder-
wijs. Het gaat om het Cohort Onderzoek 
Onderwijsloopbanen (COOL5-18), waarvan
de eerste meting is uitgevoerd in het voorjaar
van 2008. De gegevens in dit artikel hebben
betrekking op deze afname.

De steekproef (N = 16.000) betreft een re-
presentatieve steekproef van de populatie van
leerlingen van groep 8 van het primair onder-
wijs en leerjaar 3 van het voortgezet onder-
wijs. Zie Tabel 2 voor de steekproefgegevens. 

3.2 Instrument
In de volgende alinea’s wordt de ontwikke-
ling van het meetinstrument beschreven tot
en met de huidige vorm die wij analyseren
met het oog op betrouwbaarheid en con-
structvaliditeit.

Indruk- en inhoudvaliditeit
Bij de instrumentontwikkeling zijn we uitge-
gaan van de matrixstructuur van het concept
burgerschapscompetenties (zie Tabel 1). Voor
elk van de 16 conceptuele definities is een
veelheid aan items geformuleerd. De kennis-
items betreffen meerkeuzevragen met drie
antwoordopties die samen een test vormen.
De attitude-, vaardigheid- en reflectie-items
zijn met bijbehorende vierpunts-Likertscha-

len in een survey geplaatst. Bij de vaardig-
heiditems worden leerlingen gevraagd een
inschatting te maken van de eigen vaardig-
heid. De items zijn in meerdere bijeenkom-
sten voorgelegd aan de expertgroep (zie para-
graaf 2) waarbij getoetst is of de items de
conceptuele inhoud van de cel dekken. 

Kwalitatief onderzoek
Na deze toetsing op indruk- en inhouds-
validiteit zijn de items voorgelegd aan twin-
tig leerlingen in het basisonderwijs en vmbo.
Hen is gevraagd welke woorden of vragen zij
niet begrepen; bovendien is met kleine expe-
rimenten gevarieerd in de bewoordingen van
het antwoordformat. Op basis daarvan zijn
wij tot de uiteindelijke formulering van de
items en keuze van de antwoordcategorieën
gekomen. 

Pilotstudies
Met twee pilotstudies (in 2005 en 2006; in to-
taal ongeveer 1000 leerlingen in het po en vo)
is de eerste versie van de vragenlijst uit-
geprobeerd. Op basis van betrouwbaarheids-
en confirmatieve factoranalyses is de interne
structuur per component (kennis, attitude,
vaardigheden, reflectie) onderzocht. Een aan-
tal items is geherformuleerd. Andere items
zijn verwijderd wegens hoge correlatie met
een onbedoelde factor. Daarnaast zijn items
verwijderd die door bepaalde groepen anders
beantwoord zijn, waarbij dat niet ligt aan de
bedoeld te meten eigenschap. Dit geldt ook
voor items die extra gevoelig bleken voor so-
ciale wenselijkheid. Deze onbedoelde effec-
ten van een item vallen onder differential
item functioning c.q.’ itembias’. Het verwij-
deren van dergelijke items dient de validiteit
(Mellenbergh, 2005; Oort, 1998). De kennis-
items zijn geselecteerd op een optimale p-
waarde (0,70) voor items met drie antwoor-
dalternatieven, zodat rekening is gehouden
met maximale spreiding en de raadkans (zie
Veldhuijzen, Goldebeld, & Sanders, 1993).
Daarnaast zijn de antwoordalternatieven (on-
juiste antwoorden) geanalyseerd. Geen enkel
alternatief bleek buiten de range van -0,10 
tot 0,10 te correleren met de som van de
goede antwoorden. Dit impliceert dat naar-
mate de respondent meer kennis heeft, het
foute antwoordalternatief nauwelijks meer 
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of minder aantrekkelijk wordt om te kiezen.
Op basis van deze analyses is een tweede

versie van de vragenlijst samengesteld. De
factorstructuur van deze versie bleek op twee
punten af te wijken van de oorspronkelijk be-
doelde matrixstructuur. Ten eerste bleken de
items die de factor vaardigheden democra-
tisch handelen zouden moeten meten, niet
eendimensioneel. De items laden op twee 
inhoudelijk te onderscheiden elementen, res-
pectievelijk eigen standpunt naar voren kun-
nen brengen en naar de standpunten van 
anderen kunnen luisteren. Besloten is deze
twee verschillende vaardigheden voortaan te

onderscheiden. Ten tweede bleken de items
van de factoren vaardigheden maatschappe-
lijk verantwoord handelen en vaardigheden
omgaan met conflicten zeer hoog te correle-
ren. Hierdoor was het niet mogelijk de twee
factoren afzonderlijk te meten. Omdat het bij
beide taken inhoudelijk om een vergelijkbare
vaardigheid gaat, is besloten deze items te
combineren tot een schaal die één factor
meet, namelijk vaardigheden maatschappe-
lijk verantwoord handelen en omgaan met
conflicten.

De resulterende versie is getest in een
derde pilotstudie (2007; 1116 po-leerlingen,

Tabel 2

Verdeling van de leerlingen uit de COOL5-18–steekproef (N = 16.000; 916 klassen)
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113 vo-leerlingen). Confirmatieve factor-
analyse wees uit dat de interne structuur van
de data overeenstemde met de meetpretenties
en eerder genomen beslissingen. De schalen
zijn opnieuw inhoudelijk op basis van het
conceptuele kader beoordeeld (mede door de
expertgroep). Daarbij bleek dat het element
een kritische bijdrage willen leveren als on-
derdeel van attitude democratisch handelen
onvoldoende in de vragenlijst vertegenwoor-
digd was. Daarom zijn enkele nieuwe atti-
tude-items ontwikkeld die in een vierde pilot
zijn getest, alleen voor het attitudedeel
(2007; 294 po-leerlingen, 226 vo-leerlingen).
Uit deze analyses bleek dat attitude demo-
cratisch handelen uit twee inhoudelijk te in-
terpreteren factoren bestond: namelijk ieders
stem willen horen en kritische bijdrage willen
leveren.

Huidig instrument 
Het huidige instrument bevat 94 items ver-
deeld over 17 schalen die elk betrekking heb-
ben op een van de componenten (kennis, atti-
tude, vaardigheid, reflectie) per sociale taak
(democratisch handelen, maatschappelijk
verantwoord handelen, omgaan met conflic-
ten, omgaan met verschillen).

Kennisitems betreffen het weten, begrij-
pen en inzicht hebben in wat je het beste kunt
doen met betrekking tot de vier taken. De
leerlingen kiezen het beste antwoordalterna-
tief uit bij een vraag, bijvoorbeeld: “Alle kin-
deren hebben recht: a) op zakgeld, b) om te
kiezen bij wie je woont, c) op onderwijs”.
Optie c is hier het goede antwoord en krijgt
waarde 1, de overige opties waarde 0 (dicho-
toom meetniveau).

Attitude-items gaan over het vinden (me-
ningen), willen, bereid zijn ten aanzien van
de vier sociale taken. De vraagstelling bij de
items luidt “hoe goed past een uitspraak bij
jou?”. Een voorbeelduitspraak is: “ik vind
het leuk om iets te weten van verschillen-
de soorten geloof”. De antwoordopties zijn:
1) past helemaal niet bij mij, 2) past niet erg
bij mij, 3) past best wel wat bij mij, 4) past
helemaal bij mij. 

Vaardigheiditems betreffen de inschatting
van de eigen vaardigheid voor de vier taken.
De vraagstelling is ”hoe goed ben jij in…”,
bijvoorbeeld ”…bij een ruzie een oplossing

vinden waarmee iedereen tevreden is?”. De
antwoordopties zijn: 1) helemaal niet goed,
2) niet zo goed, 3) best wel goed, 4) heel
goed. 

Reflectie-items betreffen het nadenken
over de vier taken. De vraagstelling luidt
“hoe vaak denk jij na over…”, bijvoorbeeld
“…of er naar leerlingen wordt geluisterd 
op jouw school?”. De antwoordopties zijn: 
1) (bijna) nooit, 2) heel af en toe, 3) vrij vaak,
4) vaak.

Alle items in de survey zijn positief gefor-
muleerd. Naast deze items zijn items opge-
nomen die dienen om antwoordtendenties te
voorkomen of te meten, waaronder enkele
negatieve items. Deze zijn niet opgenomen 
in de schalen. Tevens bevat de vragenlijst 
een aantal vragen naar leerlingachtergrond-
gegevens. 

De definitieve vragenlijst heeft een afna-
meduur van 1 lesuur (50 minuten), bevat een
afname-instructie voor leerkrachten en is ge-
anonimiseerd (ten opzichte van leerkrachten,
klasgenoten en ouders) afgenomen.

In Tabel 3 wordt voor de 17 schalen een
overzicht gegeven van het aantal items, de
betrouwbaarheidscoëfficiënt en de descrip-
tieve gegevens. 

Analyse
Confirmatieve factoranalyses (CFA’s) zijn
uitgevoerd om na te gaan in hoeverre de
structuur in de data overeenstemt met de
(theoretisch) bedoelde structuur en om op
basis hiervan schalen te kunnen construeren.
De analyses zijn uitgevoerd met behulp van
het programma Mplus (Muthèn & Muthèn,
2004). Conform de conceptuele definiëring
beoogden we niet alleen 17 subschalen te
construeren, maar ook na te gaan in hoeverre
de subschalen betrouwbare indicaties vormen
van burgerschapscompetenties op het niveau
van de vier componenten, respectievelijk de
vier sociale taken (acht schalen). Tabel 4
geeft bij wijze van overzicht en eerste indruk
de correlaties tussen alle 17 subschalen (be-
paald met confirmatieve factoranalyses).

De factoren hangen per component alle
hoog samen (> 0,50), in sommige gevallen
extreem hoog (Kennis-maatschappelijk ver-
antwoord handelen met Kennis-omgaan met
conflicten: 0,95), met uitzondering van de
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factor Vaardigheid-democratisch handelen 1:
eigen standpunt naar voren kunnen brengen
binnen de component vaardigheid (0,32-
0,44). De samenhang van de factoren per so-
ciale taak varieert veel sterker: de kennis- en
reflectiefactoren per sociale taak hangen het
minst sterk samen (< 0,30; Kennis-omgaan
met verschillen met Reflectie-omgaan met
verschillen is zelfs niet significant); de sa-
menhang tussen de attitude- en vaardigheids-
factoren per sociale taak loopt op tot 0,80
(Attitude-maatschappelijk verantwoord han-
delen met Vaardigheid-maatschappelijk ver-
antwoord handelen/omgaan met conflicten). 

Voor nadere analyse van de structuur in de
matrix (Tabel 1) zijn acht factormodellen ge-
past met de componenten dan wel sociale
taken als tweede-ordefactor ter verklaring
van de correlaties tussen de subschalen per
component, respectievelijk sociale taak. De
acht tweede-ordefactormodellen represente-
ren dus de kolommen (componenten) en de
rijen (sociale taken) van de matrix in Tabel 1.
Bijvoorbeeld in het tweede-ordefactormodel
voor de component kennis, is nagegaan in
hoeverre de kennisitems laden op de vier sub-
factoren voor kennis en in hoeverre die sub-
factoren laden op de hoofdfactor kennis.

In verband met de geclusterde steekproef-
trekking (vanwege de werving van school-
klassen) is voor de continue items (attitude,
vaardigheid, reflectie) bij de bepaling van de
standaardfouten, en dus ook bij de toetsing,
rekening gehouden met de afhankelijkheid
van de data, en zijn de parameters geschat
met behulp van de Maximum Likelihood 
R-schattingsmethode (MLR). Voor de dicho-
tome items (kennis) is de Weighted Least
Square MV-chattingsmethode (WLSMV) ge-
bruikt (Muthén & Muthén, 2004).

De modelpassingen zijn uitgevoerd op de
willekeurige helft van de steekproefgegevens
(N = 8.000) en vervolgens gekruisvalideerd
op de andere helft van de steekproefgege-
vens, waarbij de passingsmaten over de beide
deelsteekproeven nauwelijks bleken af te
wijken. Per component en per sociale taak
zijn drie concurrerende modellen getoetst:
een éénfactormodel voor de items per com-
ponent of sociale taak, een meerfactormodel
per component of sociale taak, en een twee-
de-ordefactormodel. Vergelijking van de mo-
dellen heeft plaatsgevonden door middel van
de Scaled chi-square difference (Δχ 2

SB; Sa-
torra & Bentler, 1999) waarbij het aantal vrij-
heidsgraden gelijk is aan het aantal gefixeer-

Tabel 3

Betrouwbaarheidscoëfficiënt (Cronbachs α), aantal items (n), gemiddelde schaalscores (m)1 en standaard-

deviaties (sd) voor de 17 burgerschapscompetentieschalen over de COOL-dataset (N = 16.000) 
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de parameters; en voor de componenten re-
flectie, vaardigheid en attitude bovendien
door middel van de Bayesian Information
Criterion (BIC; Raftery, 1993) waarbij een
kleine waarde van de BIC een beter model in-
diceert (er is geen BIC-waarde voor de ken-
nismodellen vanwege de dichotome items). 

Bij de passing van de modellen is het uit-
gangspunt gehanteerd dat de items hoog
moeten laden op de bedoelde factor en niet of
relatief laag op de andere factoren. Voor
goede passing zijn conform Bollen en Long
(1993) de volgende vuistregels gehanteerd:
RMSEA< 0,05 (Root Mean Square Error of
Approximation), CFI > 0,95 (Comparative
Fit Index), TLI > 0,95 (Tucker-Lewis index).
Voor deze drie maten geldt dat zij relatief
minder gevoelig zijn voor de steekproef-
grootte dan bijvoorbeeld de χ 2 (met richtlijn
p > 0,05). Bij de modellen voor kennis is ook
gekeken naar de WRMR (Weighted Root
Mean square Residual) met als vuistregel 
< 1,00 voor een goede passing; bij de model-
len voor reflectie, vaardigheid en attitude
naar de SRMR (Standardized Root Mean
square Residual) met als vuistregel < 0,05
voor een goede passing.

Na de passing van de factormodellen zijn
op structureel niveau (en dus gecorrigeerd

voor attenuatie) de correlaties berekend tus-
sen de factoren.

4 Resultaten

Hieronder presenteren we allereerst de mo-
dellen voor de vier componenten en de vier
sociale taken, gevolgd door de correlaties
tussen de componenten respectievelijk de 
sociale taken onderling.

4.1 Factormodellen voor de 
componenten van burgerschaps-
competenties
Voor de component kennis zijn drie modellen
met elkaar vergeleken. Het éénfactormodel
bleek aanzienlijk slechter te passen dan het
vierfactormodel waarin we de eerste-ordefac-
toren van kennis (c.q. de vier sociale taken)
met elkaar gecorreleerd hebben. Het tweede-
ordefactormodel voor de taken binnen de
component kennis paste enigszins slechter
dan het gecorreleerde model. Om inhoude-
lijke redenen is evenwel gekozen voor het
tweede-ordefactormodel: het model is zui-
niger en representeert toch de gewenste 
component kennis. De passingsmaten voor
dit model over dataset 1 zijn redelijk tot 

Tabel 4

Samenhang tussen de burgerschapscompetentieschalen (op basis van confirmatieve factoranalyse)
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Tabel 5

P-waarden1 en ladingen van de items per sociale taak en van de subfactoren op de hoofdfactor 

bij het tweede-ordefactormodel voor de component kennis in COOL-dataset 1 (N = 8.000)2
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goed: χ2(252) = 4204,980 (p < 0,001), RMSEA
= 0,045, WRMR = 3,31, SRMS = 0,061, CFI
= 0,85 en TLI = 0,94. De kruisvalidatie over
dataset 2 leverde geen noemenswaardig verschil
in passingsmaten op. In Tabel 5 worden de fac-
torladingen vermeld voor de component kennis
onderscheiden naar de vier sociale taken.

Onderaan Tabel 5 is te zien dat de kennis-
items relatief hoog laden op de factoren per
sociale taak. De ladingen van de vier subfac-
toren op de hoofdfactor kennis verschillen
niet extreem. 

Zoals eerder vermeld verwijzen de attitu-
de-items met betrekking tot democratisch
handelen naar twee factoren en hebben we
dus in totaal met vijf attitudefactoren van
doen. Ook voor de component attitude zijn
drie modellen met elkaar vergeleken. Het
éénfactormodel bleek aanzienlijk slechter te
passen dan het vijffactormodel waarin de eer-
ste-ordefactoren van attitude met elkaar ge-
correleerd zijn. Het tweede-ordefactormodel
van de component attitude paste net iets
slechter dan het gecorreleerde model; het
verschil is klein. Om redenen van zuinigheid
en interpreteerbaarheid is gekozen voor het
tweede-ordefactormodel. De passingsmaten
voor dit model over dataset 1 zijn goed:
χ 2 (247) = 3242,575 (p < 0,001), RMSEA =
0,041, SRMS = 0,035, CFI = 0,93 en TLI =
0,92. De kruisvalidatie over dataset 2 leverde
geen noemenswaardig verschil in passings-
maten op. In Tabel 6 worden de factorladingen
vermeld.

Onderaan Tabel 6 valt te zien dat de atti-
tude-items relatief hoog laden op de factoren
per sociale taak. De ladingen van de vijf atti-
tudesubfactoren op de hoofdfactor verschil-
len iets meer van elkaar dan we eerder zagen
bij kennis. Vooral de subfactor attitude maat-
schappelijk verantwoord handelen laadt erg
hoog op de hoofdfactor (0,96).

Ook bij de component vaardigheid bleken
de items met betrekking tot democratisch
handelen naar twee factoren te verwijzen.
Daarnaast bleken de items met betrekking tot
maatschappelijk verantwoord handelen en
omgaan met conflicten juist naar één factor te
verwijzen (zie paragraaf 3). De vier factoren
bij de component vaardigheid stemmen dus
niet overeen met het onderscheid in de vier
sociale taken.

In de vergelijking van de drie modellen
bleek het éénfactormodel aanzienlijk slechter
te passen dan het vierfactormodel (met corre-
laties tussen de vijf eerste-ordeattitudefacto-
ren) en bleek de passing van het tweede-
ordefactormodel nagenoeg gelijk aan het 
gecorreleerde model. Omwille van zuinig-
heid en interpreteerbaarheid is ook bij deze
component gekozen voor het tweede-orde-
factormodel. De passingsmaten over dataset
1 zijn goed: χ 2(86) = 1370,209 (p < 0,001),
RMSEA = 0,045, SRMS = 0,035, CFI = 0,94
en TLI = 0,93. De kruisvalidatie over dataset
2 leverde geen noemenswaardige verschil in
de passingsmaten op. In Tabel 7 worden de
factorladingen vermeld.

De tabel laat zien dat ook de vaardigheidi-
tems relatief hoog laden op de vier onder-
scheiden factoren. Verder valt op dat de sub-
factor vaardigheid democratisch handelen 1:
eigen standpunt naar voren kunnen brengen
relatief veel lager (0,45) laadt op de hoofd-
factor vaardigheid dan de drie overige sub-
factoren (0,88-0,92).

Voor de component reflectie zijn weder-
om drie modellen met elkaar vergeleken en is
omwille van zuinigheid en interpreteerbaar-
heid gekozen voor het tweede-ordefactor-
model. De passingsmaten van dit model over
dataset 1 (χ 2(346) = 4782,413 (p < 0,001),
RMSEA = 0,042, SRMS = 0,034, CFI = 0,93
en TLI = 0,93) waren ook hier aanzienlijk
beter dan het éénfactormodel en nagenoeg
gelijk aan het gecorreleerde vierfactoren-
model. De kruisvalidatie over dataset 2 lever-
de geen noemenswaardige verschil in de 
passingsmaten op. In Tabel 8 worden de fac-
torladingen vermeld van het tweede-orde-
model voor de component reflectie.

Onderaan Tabel 8 valt weer te zien dat
ook de reflectie-items relatief hoog laden op
de factoren per sociale taak. De ladingen van
de subfactoren op de hoofdfactor variëren
van 0,76 tot 0,95. Ook hier is dus sprake van
een subfactor, in casu reflectie maatschappe-
lijk verantwoord handelen, die extreem hoog
laadt op de hoofdfactor (0,95).

Op basis van de passende tweede-orde-
factormodellen voor de vier componenten
hebben we schalen geconstrueerd per com-
ponent. In Tabel 9 volgt een overzicht van het
aantal items, de betrouwbaarheidscoëfficiënt



324
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

Tabel 6

Ladingen van de items per sociale taak en van de subfactoren op de hoofdfactor bij het geclusterde 

tweede-ordefactormodel voor de component attitude in COOL-dataset 1 (N = 8.000; 916 klassen)1
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en de descriptieve gegevens van deze compo-
nentschalen.

4.2 Factormodellen voor burgerschaps-
competenties met betrekking tot vier
sociale taken
Voor de vier sociale taken democratisch han-
delen (dh), maatschappelijk verantwoord
handelen (mh), omgaan met conflicten (oc)
en omgaan met verschillen (ov) zijn drie mo-
dellen (éénfactormodel, gecorreleerde fac-
torenmodel en het tweede-ordefactormodel)
met elkaar vergeleken. Elke sociale taak 
bevatte daarbij een attitude, vaardigheid- en
reflectiecomponent, maar géén kenniscom-

ponent. Voor dit laatste is gekozen om drie
redenen. Ten eerste bleek de passing van de
modellen met de kennisitems aanzienlijk te
dalen (tot onvoldoende niveau). Ten tweede
bleken de ladingen van de subfactor kennis
op de vier hoofdfactoren zeer laag (0,15 op
dh; 0,29 op mh; 0,44 op oc; 0,11 op ov). Ten
derde bleek bij betrouwbaarheidsanalyses
met de opname van de kennisitems de Cron-
bachs α te dalen voor de schalen die de taken
zouden moeten meten.

Bij de modelvergelijkingen voor de so-
ciale taak democratisch handelen bleek het
éénfactormodel aanzienlijk slechter te passen
dan het driefactormodel waarin we de eerste-

Tabel 7

Ladingen van de items per sociale taak en van de subfactoren op de hoofdfactor bij het geclusterde 

tweede-ordefactormodel voor de component vaardigheid in COOL-dataset 1 (N = 8.000; 916 klassen)1
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Tabel 8

Ladingen van de items per sociale taak en van de subfactoren op de hoofdfactor bij het geclusterde 

tweede-ordefactormodel voor de component reflectie in COOL-dataset 1 (N = 8.000; 921 klassen)1
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ordefactoren van democratisch handelen (c.q.
de componenten attitude, vaardigheid en re-
flectie) met elkaar gecorreleerd hebben. Het
tweede-ordefactormodel voor de drie compo-
nenten binnen de sociale taak democratisch
handelen paste enigszins slechter dan het ge-
correleerde model. Toch is om inhoudelijke
redenen gekozen voor het tweede-ordefactor-
model: het model is zuiniger en representeert
de gewenste sociale taak. De passingsmaten
voor dit model over dataset 1 zijn goed:
χ 2(130) = 2158,919 (p < 0,001), RMSEA =
0,046, SRMS = 0,041, CFI = 0,93 en TLI =
0,92. De kruisvalidatie over dataset 2 leverde
geen noemenswaardig verschil in passings-
maten op. 

Bij de modelvergelijkingen voor de an-
dere drie sociale taken (maatschappelijk ver-
antwoord handelen, omgaan met conflicten
en omgaan met verschillen) deed zich steeds
dezelfde situatie voor: het éénfactormodel
paste aanzienlijk slechter dan het gecorre-
leerde driefactormodel. Het tweede-orde-
factormodel voor de drie componenten per
sociale taak paste steeds (vanzelfsprekend)
even goed als het gecorreleerde model, waar-
na om inhoudelijke redenen voor dat model
is gekozen. De passingsmaten van het twee-
de-ordefactormodel voor maatschappelijk
verantwoord handelen over dataset 1 zijn
goed: χ2(116) = 2175,041 (p < 0,001), RMSEA
= 0,049, SRMS = 0,037, CFI = 0,93 en TLI =
0,92. Ook de passingsmaten van het tweede-
ordefactormodel voor omgaan met conflicten
zijn goed: χ 2(149) = 1682,360 (p < 0,001),
RMSEA = 0,037, SRMS = 0,028, CFI = 0,96
en TLI = 0,96. Hetzelfde geldt voor omgaan
met verschillen: χ 2(132) = 2321,042 (p <
0,001), RMSEA = 0,047, SRMS = 0,032, CFI
= 0,94 en TLI = 0,93. De kruisvalidaties van

deze modellen over dataset 2 leverden geen
noemenswaardig verschil in passingsmaten
op. In Tabel 10 worden de factorladingen ver-
meld voor de vier sociale taken waarbij per
taak de componenten attitude, vaardigheid en
reflectie worden onderscheiden. Voor de for-
mulering van de daarbij behorende items ver-
wijzen we naar Tabellen 5 t/m 8.

Onderaan Tabel 10 is te zien dat de items
per sociale taak relatief hoog laden op de fac-
toren per component. Voorts valt op dat bij
elke sociale taak de attitudesubfactoren het
hoogst laden op de hoofdfactor. Bij democra-
tisch handelen is deze lading 0,76 en 0,82; bij
de andere drie sociale taken laadt de attitude-
component 0,90-0,91. De ladingen van de
vaardigheidsubfactoren (0,54-0,88) en met
name die van de reflectiesubfactoren (0,56-
0,66) liggen lager.

Op basis van de passende tweede-ordefac-
tormodellen voor de vier sociale taken zijn
schalen geconstrueerd per sociale taak (zon-
der kennis). In Tabel 11 volgt een overzicht
van het aantal items, de betrouwbaarheids-
coëfficiënt en de descriptieve gegevens van
deze schalen.

4.3 Samenhang tussen de componenten
en tussen de taken
We zijn nagegaan of het mogelijk is een fac-
tormodel te toetsen met burgerschapscompe-
tenties als derde-ordefactor ter verklaring van
de correlaties tussen hetzij de 2e-orde-facto-
ren voor de componenten, hetzij de sociale
taken. De tweede-ordefactormodellen voor
de vier componenten, respectievelijk de vier
sociale taken, blijken daarvoor echter te hoog
gecorreleerd. Er blijkt bovendien sprake van
relatief hoge correlaties tussen subfactoren
van verschillende componenten, respectieve-

Tabel 9

Betrouwbaarheidscoëfficiënt (Cronbachs α), aantal items (N), gemiddelde schaalscores (M)1

en standaarddeviaties (SD) voor de componentschalen over de COOL-dataset (N = 16.000) 



328
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

lijk verschillende sociale taken (zie Tabel 3).
Om deze redenen hebben wij ons beperkt tot
de bepaling van de samenhang tussen de vier
componenten en de samenhang tussen de
vier taken. De aldus berekende correlaties
tussen de componenten worden gepresen-
teerd in Tabel 12. 

De vier componenten blijken zeer hoog en
positief met elkaar samen te hangen. Met
name de componenten attitude en vaardig-
heid correleren zeer sterk. Daarentegen is de
samenhang van de component kennis met de
andere componenten veel lager. Met name de
samenhang tussen kennis en reflectie is zwak.
In Tabel 13 worden de correlaties tussen de

vier sociale taken gepresenteerd. Daarbij
dient opgemerkt dat conform de resultaten
van de confirmatieve factoranalyses (para-
graaf 4.2) de kennisitems niet zijn opgeno-
men in de tweede-ordefactoren per sociale
taak. De resultaten laten zien dat de vier so-
ciale taken onderling een zeer sterke samen-
hang vertonen. 

5 Conclusies en discussie

In dit artikel hebben we een onderzoek be-
schreven ter ontwikkeling van een instrument
voor het meten van burgerschapscompeten-

Tabel 10

Ladingen van de items1 per component en van de subfactoren op de hoofdfactoren in de geclusterde 

tweede-ordefactormodellen voor de vier sociale taken over COOL-dataset 1 (N = 8.000; 916 klassen)2



Tabel 13

Samenhang tussen de sociale taken over COOL-dataset 1(N = 8.000)1
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ties van leerlingen in de leeftijd van elf tot
zestien jaar. Het instrument is erop gericht
evaluatieve uitspraken te kunnen doen over
het vermogen van leerlingen om als burger in
een democratische en pluriforme samenleving
te handelen en over de effecten van onderwijs
op de burgerschapscompetenties van leerlin-
gen. Ten behoeve hiervan zijn uit de litera-
tuur vier sociale taken afgeleid die exem-
plarisch zijn voor de burgerschapspraktijken
van jongeren: democratisch handelen, maat-
schappelijk verantwoord handelen, omgaan
met conflicten en omgaan met verschillen.
Per sociale taak is gedefinieerd wat het ade-
quaat kunnen vervullen van die taak veron-
derstelt aan kennis, reflectie, vaardigheid en
attitude.

Uit de resultaten blijkt dat we empirische
steun hebben gevonden voor de construct-
validiteit van het instrument. Voor elk van de
componenten maar ook voor elk van de taken
bleken de tweede-ordefactoren goed te pas-
sen. Bovendien bleken – behalve voor de
component kennis – de correlaties tussen de
componenten onderling zeer sterk samen te
hangen. Dit gold ook voor de sociale taken.
Op basis van deze structuur in de vragenlijst
hebben wij acht betrouwbare schalen ge-
construeerd die burgerschapscompetenties
meten: kennis, attitude, vaardigheid, reflec-
tie, democratisch handelen, maatschappelijk
verantwoord handelen, omgaan met conflic-
ten, omgaan met verschillen.

Uit de samenhang tussen de vier com-
ponenten blijkt dat jongeren die de eigen bur-
gerschapsvaardigheid relatief hoog inschat-
ten ook een relatief positieve attitude rap-
porteren ten aanzien van burgerschap. De
component kennis vertoont de minste samen-
hang met de andere componenten. Vooral de
samenhang tussen kennis en reflectie is zwak.
Jongeren met meer burgerschapskennis zeg-
gen niet ook vaker na te denken over burger-
schapsonderwerpen.

Tegen de bijzondere plaats die kennis in
de burgerschapscompetenties van jongeren

Tabel 11

Betrouwbaarheidscoëfficiënt (Cronbachs α), aantal items (N), gemiddelde schaalscores (M) en standaard-

deviaties (SD) voor de sociale taakschalen (zonder kennis) over de COOL-dataset (N = 16.000) 

Tabel 12

Samenhang tussen de componenten over COOL-

dataset 1(N = 8.000)1
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inneemt, lopen we vooral aan bij de analyse
van de constructvaliditeit van de sociale
taken. Voor elke sociale taak vinden we wel
hoge samenhang tussen attitude, vaardigheid
en reflectie, maar kennis valt hierbuiten. Hoe-
wel kennis theoretisch onderdeel is van het
begrip competentie en daarom ook als essen-
tieel onderdeel is opgenomen in het meetin-
strument, is het kennelijk zo dat burgerschaps-
kennis van een andere orde is dan attitude,
vaardigheid en reflectie en daarom een zelf-
standig element vormt binnen het begrip 
burgerschapscompetentie, bezien vanuit de
sociale taken. De geringere samenhang tus-
sen kennis en de andere componenten in de
componentenanalyse wijst op hetzelfde. Voor
verdere analyses en verder gebruik van het
instrument moet dus rekening gehouden wor-
den met deze aparte positie: kennis is onder-
deel van het begrip burgerschap, maar een 
relatief zelfstandig onderdeel naast de drie
andere componenten. Meer inzicht in dit as-
pect hopen we te verkrijgen uit al lopend ver-
volgonderzoek naar de criteriumvaliditeit
van het meetinstrument, waarbij de burger-
schapscompetenties van leerlingen zal wor-
den onderzocht in relatie tot docentoordelen
over burgerschapgedrag van leerlingen met
behulp van de ontwikkelde docentvragenlijst.
Daarmee kunnen we de vraag beantwoorden
of en hoe de vier componenten verschillen in
hun samenhang met de criteriumvariabele
burgerschapsgedrag. 

De vier sociale taken (zonder kennis) blij-
ken zeer hoog samen te hangen. Deze hoge
correlaties laten allereerst zien dat er aan 
democratisch handelen, maatschappelijk ver-
antwoord handelen, omgaan met conflicten
en omgaan met verschillen een algemeen
construct ten grondslag ligt. Tegelijkertijd is
er toch geen sprake van een ‘containerbegrip’.
Immers, de items en de subfactoren bestrij-
ken op inhoudelijk niveau de bedoelde speci-
fieke elementen van burgerschapscompeten-
ties. Bovendien en daarmee samenhangend,
pasten de tweede-ordefactormodellen voor
elk van de taken en de componenten goed, in
tegenstelling tot de éénfactor modellen. Zou
dat laatste wel het geval zijn, dan zouden alle
items (per component of taak) voor de res-
pondenten grote gelijkenis vertonen. Uit de
betere passing van de tweede-ordefactoren

blijkt echter dat items als ‘groepjes’ gelijke-
nis vertonen. Deze gelijkenis weerspiegelt
grotendeels de door ons bedoelde structuur.
Verder vallen de correlaties tussen de compo-
nenten onderling en de taken onderling zo
hoog uit, doordat met de keuze voor de twee-
de-ordefactoren op twee niveaus gecorri-
geerd wordt voor de meetfout. Dit houdt in
dat zowel de subfactoren (eerste orde) als de
hoofdfactoren (tweede orde) gezuiverd zijn
van de residuele effecten.

Nu we de structuur in de leerlingenvra-
genlijst onderzocht hebben, resteren nog an-
dere vragen. In vervolgonderzoek naar de
confirmerende en discriminante validiteit van
het instrument zullen we nagaan hoe het be-
grip burgerschapscompetenties (zoals geme-
ten) zich verhoudt tot andere concepten. In
hoeverre hangt bijvoorbeeld burgerschaps-
competenties samen met het cognitief ver-
mogen van leerlingen? Verschilt dat tussen
kennis en de andere componenten? Een
soortgelijke vraag kan gesteld worden voor
de relaties met persoonlijkheidkenmerken
van leerlingen, zoals vriendelijkheid. 

Ten slotte merken we op dat de hoge be-
trouwbaarheden van de geconstrueerde (acht)
schalen het mogelijk maken de burgerschaps-
competenties van leerlingen op individueel-,
klas- en schoolniveau te meten en te volgen
in de tijd. Vervolgonderzoek naar die ontwik-
keling is lopende met medewerking van drie
scholenpanels (in primair onderwijs, vmbo
en havo-vwo, zie www.scholenpanels.nl). De
resultaten hiervan zijn niet alleen weten-
schappelijk gezien interessant, maar tevens
relevant voor de onderwijspraktijk. De hui-
dige wetgeving veronderstelt dat scholen een
bijdrage kunnen leveren aan de ontwikkeling
van burgerschapscompetenties en verplicht
scholen tot het voeren van beleid op dit ter-
rein. Voor scholen is het daarom van groot
belang inzicht te verwerven in de effectiviteit
van hun inspanningen.
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Noot

1 Daarbij is gebruik gemaakt van de volgende

trefwoorden (incl. synoniemen en nauw ver-

wante termen): citizenship education, moral

education, character education, values edu-

cation, democratic education, education for

life, civic competence, and civic education,

social competence, personal and social edu-

cation, and affective competence.
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Abstract 

Citizenship competences: 
The development of a measurement 
instrument

In this article the development is described of an

instrument to measure the citizenship competen-

ces of young people. Citizenship competences

are defined as the ability to adequately act in so-

cial situations. Four social tasks were derived

from the literature as representative of the citi-

zenship competences of young people: Acting

democratically, acting in a socially responsible

manner, dealing with conflicts, and dealing with

differences. What adequate fulfilment of each so-

cial task presupposes in terms of knowledge, at-

titudes, skills, and reflection is defined per task.

The study reveals a reliable and valid instrument

for the measurement of citizenship competences

of young people. 




