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Dramatische werkvormen

Samenstellers van dit nummer 
Jacques de Vroomen
Docent D ram a aan de Letterenfaculteit 
van de K.U. te Nijmegen.
Bert M olenkamp
V akdidacticus Geschiedenis aan de K.U. 
te N ijm egen en leraar geschiedenis aan 
het Rivendell-college te Uden.

De laatste jaren hebben geschiedenislera
ren meer aandacht gekregen voor het 
gebruik van dramatische werkvormen in de 
klas, hetgeen ondermeer tot uiting kwam 
in het aantal bezoekers van de didactiek 
conferentie in 1980 over dit thema.
M et het oog op deze stijgende belangstel
ling en met de bedoeling nog meer docenten 
enthousiast te maken voor spelen in de 
klas, leek het ons een goede gedachte een 
nummer van Kleio-didactica aan drama te 
wijden. Ons uitgangspunt hierbij was, dat 
dit nummer een neerslag m oest geven van 
drie aspecten:
1. aandacht voor het fenomeen drama;
2. relatie drama en geschiedenis;
3. drama in de praktijk. (De dagboeknoti
ties daarvan zijn verspreid over het hoofd
stuk Dram atische werkvormen.) 
Leerlingenmateriaal treft u niet aan in dit 
nummer, omdat het bij dramatische werk
vormen gaat om een methode van werken, 
die niet gebonden is aan een bepaalde leer
stof, maar die bij allerlei inhouden 
gebruikt kan worden.

Drama:
Geschiedenis in vogelvlucht

De term ‘dram a’ roept bij heel veel 
geschiedenisdocenten het beeld op van 
‘een nieuwigheid’ waar men dan tam elijk 
onwennig en vaak ook wat huiverig tegen
over staat. Drama is bepaald nog geen 
door de tijd geijkte en algemeen bekende 
didaktische methode. Docenten die er in 
de klas regelmatig mee werken, vormen 
dan ook nog altijd  meer een uitzondering 
dan een regel.
Toch is het allemaal niet zó nieuw.

Drama als werkvorm in de klas is een 
afgeleide van het toneel. De relatie van 
het toneel met begrippen als 'vorming’ en 
‘educatie’ is al heel oud. Het leek ons zin
nig om in een blad voor historici te begin
nen met een stukje geschiedenis van de 
dramatische vorming.

H et rederijkerstoneel

Als de rederijkers in de 16e eeuw hun 
m oraliteiten of ‘spelen der sinne’ schrijven 
en opvoeren, zijn zij bij die activiteiten 
bepaald geen kunstenaars die de werke
lijkheid in hun kunst ontvluchten. ‘Spelen 
der sinne’ waren toneelstukken die ge
m aakt werden n.a.v. een centraal them a: 
een ‘sin’. Bij grote rederijkersfestijnen of 
landjuwelen kon je  als kam er niet zomaar 
met een stuk verschijnen. Je diende met 
iets nieuws te komen, dat duidelijk betrek
king had op het them a van het betreffende 
landjuweel. De befaam de ‘Spieghel der 
Salicheyt van Elckerlijc’ is waarschijnlijk 
geschreven n.a.v. de ‘sin’: ‘Hoe dat elcker
lijc mensche wert ghedaecht gode reke- 
ninghe te doen’. Vaak heeft de opgegeven 
‘sin’ een nauwe relatie met de politieke en 
religieuze strijdvragen van de dag. D at 
was bijvoorbeeld het geval met het Gents 
landjuweel van 1539 w aar was gekozen 
voor de ‘sin’: ‘W elck den mensch sterven
de meesten troost es’. Een vraag w aar de 
hervormers een heel ander antwoord op 
gaven dan de katholieke kerk.
H et engagem ent van de rederijkers m et de 
vragen en problemen van hun tijd was 
vaak heel intens en hun antwoorden waren 
dan ook duidelijk. Voor een overheid die 
geen belang had bij al te heftige partij
strijd, waren ze vaak al te duidelijk. En 
meer dan eens werd hun het spelen door 
die overheid dan ook onmogelijk gemaakt. 
Een vergelijking met het huidige vor
m ingstheater lijkt niet overdreven.
Evenals de rederijkerij wil ook het vor
mingstoneel van onze dagen meer dan 
‘kunst na arbeid’. Kunst om de kunst is

Uit een fo lder van de Academie voor 
Expressie te Utrecht (1978)
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K ostuum s van kranten (2 havo) taboe. In de theaterproduktie moet het
maatschappelijk engagem ent van de 
groep duidelijk worden en net als in de 
zestiende eeuw wordt ook nu duidelijkheid 
niet altijd gewaardeerd. Om een recent 
voorbeeld te noemen, toen Proloog in 1980 
uitkwam  m et een stuk over vakbonden in 
opdracht van het FNV geschreven, bleek 
de leiding van dat FNV allesbehalve 
enthousiast. In het stuk van Proloog wer
den er kritische vragen gesteld over het 
functioneren van vakbonden. D aar had 
het FN V  niet om gevraagd.

Het Latijnse schooldrama')

N iet alleen de rederijkers, ook de docen
ten van de 16e-eeuwse humanistisch ge
oriënteerde Latijnse scholen waren van 
mening dat toneel meer kon zijn dan vrij
blijvend kunstzinnig verm aak. Zij lieten 
hun leerlingen dan ook -  in het Latijn -  
toneelspelen m et een tweeledige bedoe
ling. Enerzijds moest de inhoud van de 
stukken bevorderen dat de leerlingen hu
manistisch gevormd werden, anderzijds 
konden zij door te spelen Latijn leren. 
Klassieke auteurs waarvan stukken ge
speeld werden, waren Terentius, Seneca 
en Plautus. M aar de rectoren zetten zich 
ook zelf aan het schrijven van stukken. 
Een befaam d schrijver van humanistisch 
schooltoneel was de U trechtse rector Joris 
Lancveldt, beter bekend onder de naam 
‘M acropedius’. In de proloog2) van zijn 
stuk ‘A ndrisca’ schrijft M acropedius 
o.m.:
Tem idden van zovele en zo uiteenlopende 
schooloefeningen m oet ik  -  dat is m ijn  
overtuiging -  niets m et meer lo f  behande
len dan het toneelspel (als het m aar zede
lijk  verantwoord is) en de opvoering van 
blijspelen. Som m igen mogen dan al ver
zen laten weerklinken, anderen mogen 
dan al vaak brieven lezen o f  schrijven, 
nog anderen mogen zich inlaten m et een

andere eerbare vingeroefening, het b lijs
pel alleen overtreft dat alles m et alle 
gemak. ( .  . .) H et blijspel levert de taal
geleerde retorische figuren  en oneigenlij
ke uitdrukkingen, het dient voor de rede
naar als instrum ent van de hartstocht, het 
biedt de twistredenaar tijdens zijn  betoog 
overtuigingsgronden. Wat is, denk je, 
bevalliger volgens de opvatting der men
sen? Wat verzekert in dezelfde m ate tij
dens de jongelingsjaren zedelijk  besef? 
En ook, wat is geschikter voor het onder
wijs? Want als je  je  door de p ra k tijk  
ervan ijverig oefent, za l je  je  taalvaardig
heid aanscherpen en je  stroeve s tijl a f  le
ren, om dat het je  door de p ra k tijk  niet 
alleen vastberadenheid geeft, maar ook 
een wonderbaar zelfvertrouwen om  voor 
een p ub liek  op vergaderingen te spreken.

Ook de jezuïeten waren overtuigd van de 
vormende waarde van toneelspelen. In 
hun colleges hebben zij de traditie van het 
schooltoneel dan ook levend gehouden. 
O m dat schooltoneel voor hen inderdaad 
‘vorm ingstheater’ was, werden er door 
hen overwegend stukken met een duidelij
ke katholieke signatuur gespeeld. De be
langrijkste stof voor het jezuïetentoneel 
waren heiligenlevens.
In zijn ‘Geschiedenis van het dram a en 
van het tooneel in N ederland’ concludeert 
W orp dat het schooldrama in de 16e eeuw 
vooral in N oord-N ederland en in de 17e 
eeuw meer in het bijzonder in de Zuidelij
ke N ederlanden heeft gebloeid. In de 17e 
eeuw is, overwegend door Zuid-N ederlan- 
ders, ook een aantal geschiedkundige d ra 
m a’s geschreven. De stukken hebben een 
sterk godsdienstige i.e. katholieke inslag. 
De enige N oord-N ederlanders die ge
schiedkundige dram a’s hebben geschre
ven, Heinsius en Casparius, hadden daa r
bij een patriottisch doel voor ogen.
N a  de 17e eeuw is het met de bloei van het 
schooltoneel in N oord-N ederland defini
tief afgelopen. D at was niet het geval in de 
Zuidelijke Nederlanden. W orp schrijft:
In het begin der 18e eeuw was het opvoe
ren van schooldram a’s hier te lande 
geheel in onbruik geraakt, zooals b lijk t 
uit de ‘Oratio pro com oedia’ (1711) van 
Petrus Burm annus, die aanspoorde, om  
die goede oude gewoonte weer in te voeren 
en de jeu g d  daardoor in de w elsprekend
heid te oefenen. In de Z u id e lijke  N eder
landen heeft het schooldrama, vooral in 
de colleges der Jezuïeten, veel langer 
gebloeid en is eerst m et de opheffing der 
orde in 1773 verdwenen2)

De periode na de Eerste Wereldoorlog4)

Dilettantentoneel dat serieus mikt op vor
ming, kreeg in het begin van deze eeuw de 
naam  ‘leekenspel’. Vooral na 1920 was er
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sprake van een bloeiperiode. De sfeer van 
de vroege twintiger jaren was erg idealis
tisch. In de literatuur en de beeldende 
kunst sprak men van humanitair expres
sionisme en ook de lekenspelers waren 
ijverig bezig met de creatie van een nieu
we mens in een nieuwe samenleving waar
in het nooit meer oorlog zou zijn.
In Duitsland is in deze jaren sprake van 
een identieke sfeer. In een soort manifest 
van de ‘Freideutsche Jugend in Jena’ 
stond te lezen:
Die Freideutsche Jugend will die Entfes- 
selung der menschlichen Seele und die 
E ntfa ltung aller gemeinschaftsbildenden 
Krafte. S ie ringt um die Idee des Mensch- 
heitsreiches der Brüderlichkeit und ge- 
genseitigen Hilfe, das allen Volksgenos- 
sen und Vólkern ein Leben nach eigener 
Bestimmung, vor eigener Verantwortung, 
in innerer W ahrhaftigkeit ermöglicht.5)

Evenals de politiek, het onderwijs, de 
sport en wat al niet meer kende ook het 
Nederlandse lekenspel zijn zuilen. Binnen 
de socialistische jeugdbeweging AJC was 
men erg actief op het gebied van creatief 
spel, bewegingstheater en ook tekstspel. 
Koos Vorrink en Ben Groeneveld regis
seerden vele spelen. Binnen de protes- 
tants-christelijke jongerenorganisatie 
VCJC was Ben Albach een belangrijk 
voortrekker. De katholieken kenden in
stellingen als ‘Ons Leekenspel’, waarvan 
Joop Biekman directeur was en het ‘Insti
tuut voor Expressie’.
Bij deze zo verschillend gekleurde zuilen 
ging het in wezen om dezelfde zaak. Door 
het spel moest de persoonlijke vorming 
ofwel de zelfontplooiing gestalte krijgen. 
Culturele en esthetische doelen kregen 
hierbij ook veel aandacht. De arbeider 
moest cultuurdrager worden. Bij de chris
telijke en katholieke jeugdbeweging ging 
het om de verinnerlijking en de (estheti
sche) veruiterlijking van de geloofsbele
ving. Joop Biekman noemde met de paus 
het doel van de lekenspelen: God dienen in 
schoonheid. Aan het doel van de zelfont
plooiing verbond men met groot gemak de 
zucht tot getuigenis naar buiten. Het 
meest manifest werd dit in de zgn. sta- 
dionspelen. In 1932 voerden niet minder 
dan 3200 jongeren in het Ajax-stadion het 
spel De Grote Reis op. N a de Tweede 
Wereldoorlog vatte men de idealistische 
draad weer onbekommerd op. Carel Briels 
werd nu de grote man van de massaspelen. 
Jan Ritsema schrijft: ‘Eens heeft hij vier
duizend jongeren buiten het stadion moe
ten laten, om dat de grasmat al bezaaid 
lag met enthousiaste jongeren. Het 
“W oodstock” van onze vaders en moe
ders.’ Hij citeert ook Joop Biekman die 
zich herinnert dat dertigduizend (!) meis
jes stampend op de grond een citaat uit de

G raal riepen: ‘De wereld zal bekeren en 
God za l triomferend De vergelijking met 
wat kort daarvoor aan exaltatie in Duits
land plaatsvond, dringt zich onontkoom
baar op.

N a 1950 gaan de voortrekkers hun aan
dacht steeds meer richten op buurthuis en 
onderwijs. In 1954 publiceert de Engels
man Peter Slade zijn befaamde Child 
Drama.6) H et doel van de dramatische 
vorming wordt in dit boek ontwikkelings
psychologisch gefundeerd. Tot ongeveer 
1970 blijft de eerder genoemde zelfont
plooiing  het centrale doel. Culturele en 
esthetische vorming raken daarbij echter 
steeds meer op de achtergrond. In 1967 
verschijnt Development through Drama 
van Brian W ay7), een boek dat in N eder
land veel invloed heeft gehad. Brian Way 
is hevig gekant tegen esthetische vormge
ving. Zelfs het feit dat een groepje leerlin
gen in de klas iets laat zien aan de klasge
noten, acht hij gevaarlijk voor het doel van 
de persoonlijke vorming. In zijn boek 
bepleit hij dat de leerlingen in de dram a
les zoveel mogelijk met zijn allen tegelijk 
aan het spelen moeten zijn. Als er nie
mand toekijkt, is de kans op echte zelfex
pressie het grootst. Voor een goed begrip 
van zaken hieronder een voorbeeld van 
een oefening waarin de zelfexpressie van 
de leerlingen centraal staat:
Iedereen in de klas heeft een denkbeeldige 
tennisbal. De leerlingen onderzoeken alle
maal tegelijk en ieder voor zich wat ze met 
zo’n tennisbal kunnen doen op de plaats 
waar ze staan. Stuiteren, langzaam en 
vlug, omhoog gooien en opvangen, tegen 
verschillende wanden gooien en vangen, 
draaien met de vingers. Afwisselend 
schieten, vangen en gooien, koppen. De
zelfde oefeningen m aar nu met een zware 
bal, een strandbal, een effectbal -  een ten
nisbal met een gewicht erin, enz. enz.

Politieke vorming

N a 1970 gaat, althans bij een deel van de 
dramatische vormers, de doelstelling poli
tieke vorming de plaats innemen van de 
persoonlijke vorming. N iet Engeland 
m aar Duitsland8) wordt nu het lichtend 
voorbeeld. In Duitsland kan gesproken 
worden van een zekere traditie op het 
gebied van de politieke dram atische vor
ming, een traditie die teruggaat naar de 
eerste jaren van de Russische revolutie. In 
de beginjaren van de Russische Revolutie 
was er vooral in Moskou sprake van een 
zeer vernieuwend kindertheater. Zowel op 
het gebied van de inhoud: revolutionaire 
werkelijkheid i.p.v. sprookjes als op het 
terrein van de vormgeving: opheffing van 
de scheiding tussen spelers en publiek, 
werd er volop geëxperimenteerd. Lang

^ M ijn  speeim is lW t, 

GiTOinnu2outtó(̂ m
H e r f e e R a x  
"VeKPeelea

Hierat̂ miui vairXtpfim.
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Vervoer ±  1900: Ongeluk m et een hondekar

duurde de Russische lente niet. Als Stalin 
het heft in handen krijgt, is het afgelopen 
met de experimenten. De toneelpedagoge 
A sja Lacis wijkt uit naar Duitsland en 
vindt daar in communistische kringen een 
gewillig oor. W alter Benjamin publiceert 
in 1928 zijn ‘Program m  eines proletari- 
schen K indertheaters’. H et Russische 
vuur wordt een Duits elan, overigens niet 
voor lange tijd. W at Benjamin en Lacis 
aan experimentele vrijheid voor ogen 
staat, loopt ook in D uitsland stuk op dog
matisme. Als H itler ten tonele verschijnt 
is het definitief gedaan met het proleta
risch kindertheater.

N a  de Tweede W ereldoorlog is de combi
natie politiek en opvoeding in D uitsland -  
niet onbegrijpelijk -  heel lang taboe. In 
1969 wordt echter in Berlijn het proletari
sche kindertheater M arkisches Viertel 
gesticht. U it deze jaren  stam t ook het 
G rips-Theater fü r  Kinder. H et is duide
lijk dat de revolutionaire geest van de zes

tiger jaren  ook de dram atische vorming 
niet onberoerd heeft gelaten. Op een kin- 
dertheaterdag in M arl in 1971 wordt de 
muzische vorming afgezworen en wordt er 
gekozen voor het politiek pedagogische 
rollenspel. In de jaren  die volgen, is er ook 
sprake van een zekere herontdekking van 
Brecht, m et nam e van diens leerstukken.

N ederland is iets later dan Duitsland. Een 
belangrijk initiator in N ederland was het 
vorm ingstheater met nam e Proloog. Een 
vroege publikatie was ‘Kritisch K inder
theater’ uit 1972.9) In het openingsartikel 
van dit them anum m er N aar een socialis
tisch kindertheater m aakt Proloog-mede- 
w erker Jan  Smeets een onderscheid tus
sen de traditionele, de anti-autoritaire en 
de socialistische pedagogie. In de jaren  
daarna kiezen steeds meer dram atische 
vormers voor de laatste categorie: socialis
tische pedagogie. Velen spraken van 
emancipatorisch spel.'0) Bij de U trechtse 
Academie voor Expressie en ook bij diver

se toneelacademies wordt de em ancipato
rische of politieke vorming een overheer
sende trend. Een geruchtm akende heraut 
van deze richting is het blad Speltribune  
waarvan het eerste numm er verscheen in 
1976. De ‘politieke’ dram atische vormers 
zijn sterk gekant tegen de persoonlijke 
vorming door middel van dram a. In hun 
ogen is de mens vóór alles een individu dat 
bepaald wordt door de structuren w aar
binnen hij leeft. Men benadrukt het poli
tiek karakter van die structuren. Als je 
mensen wilt veranderen c.q. vormen, zul je  
op de eerste plaats iets aan de structuren 
moeten doen. In het spel -  heel vaak rol
lenspel -  worden ptoblemen zichtbaar 
gem aakt en geanalyseerd, problemen van 
groter m aatschappelijk verband of proble
men op kleinschaliger niveau die de spe
lers meer persoonlijk aangaan. Bij de u it
dieping van een individueel probleem is de 
psychologische dimensie taboe.
Een voorbeeld om dit duidelijk te maken. 
Een meisje van 16, Suzanne, heeft proble
men met haar moeder. Die moeder vindt 
dat haar dochter nog te jong is om zelf
standig haar kleren te kopen. Suzanne 
denkt daar heel anders over. Binnen de 
groep wordt het conflict in spelvorm gede
monstreerd. Dan verlaat degene die voor 
moeder speelt het lokaal. M et het meisje 
dat de rol van Suzanne speelt, wordt over
legd hoe zij moet opereren om enige ruim
te te krijgen bij haar moeder. Spel- en dis- 
cussie-fases wisselen elkaar af. De ‘politie
ke’ spelleider hanteert hierbij de doelstel
ling dat de spelers vóór alles oog moeten 
krijgen voor de structurele  ongelijkheid 
van moeder en dochter. De moeder heeft 
m acht, de dochter heeft dat niet. M oeder 
en dochter zijn in het klein wat de m aat
schappij in het groot is. In het spel moeten 
spelers en kijkers ook ontdekken van wel
ke middelen en trucs m achthebbers zich 
zoal bedienen. D aarnaast moeten zij le
ren, hoe zij tegenover de autoriteit zo 
effectief mogelijk kunnen optreden. Als 
men in de discussie uitvoerig ingaat op 
psychologische kenmerken van deze toe
vallige moeder, zal de politiek georiën
teerde spelleider erop wijzen dat Suzanne 
de leerrol is. Op haar moet de hoofdaan
dacht gericht zijn. H et gaat erom dat zij 
een beetje m acht verwerft binnen een 
kader dat hier als po litiek  gekarakteri
seerd wordt.
Heeft de persoonsgerichte dram atische 
vorming veel aandacht voor psycho-moto- 
rische en affectieve aspecten, de politieke 
richting is veel cognitiever van aard. De 
deelnemers moeten op de eerste plaats tot 
nieuwe inzichten  komen. D aarnaast biedt 
het spel een kader voor weerbaarheids- 
training.
N a 1978 werd de tegenstelling persoonlij
ke  en po litieke  vorming gaandeweg wat
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m inder scherp. M en kom t m eer en m eer 
to t de overtuiging d a t een rigoureuze 
scheiding van deze twee vorm ingsdoelen 
in feite leidt to t een carica tu rale  voorstel
ling van het fenom een mens. In wezen 
gaa t het im m ers niet om een tegenstelling 
m aar om aspecten  van dezelfde zaak. H et 
is op zich niet onjuist om een moe- 
der/doch ter-conflic t politiek te  duiden. 
M en m ag een dergelijke gecom pliceerde 
verhouding echter niet sim pelweg herlei
den to t de tegenstelling m acht-onm acht. 
Ook dochters kunnen m oeders terrorise
ren en kunnen zich daarb ij van een u itge
breid arsenaa l m achtsm iddelen  bedienen. 
De rigide scheiding van de politiek-struc- 
turele en de psychologisch-persoonlijke 
dim ensie doet de w erkelijkheid geweld 
aan  en levert schem a’s i.p.v. echte m en
sen.
Ook binnen het vorm ingstheater k rijg t de 
ind iv iduele  m ens opnieuw aandach t. De 
tijd w aarin een fabrieksarbeider sim pel
weg kon worden uitgebeeld als een m an 
m et een pet en een fabrieksd irecteur als 
een hoge hoed m et een sigaar eronder, ligt 
definitief ach ter ons.

D ram a en didactiek

D ram a als werkvorm  binnen de d idactiek 
van schoolvakken is het jongste  hoofdstuk 
van het hier geschetste historische over
zicht. H et vak N ederlands heeft hierbij 
een voortrekkersfunctie  vervuld. De u it
gave D ram atische expressie  van de N eer
landicus Peter van L in t") verscheen al in 
1964. Van een echte verbinding van d ra 
ma en vakdidactiek  is in deze uitgave ove
rigens nog geen sprake. H etzelfde kan 
gezegd worden van het them anum m er da t 
he t tijdschrift Levende Talen  in 1973 aan  
het onderw erp ‘d ra m a ’ wijdde. Van een 
system atische aandach t voor de relatie 
dram a en vakdidactiek  in he t m odertaa- 
londerwijs was vóór 1975 nauwelijks sp ra
ke. Een b lad w aarin over deze re la tie  de 
laa tste  ja ren  regelm atig  artikelen  ver
schijnen is het tijdschrift M oer. Ook van 
de nascholing N ederlands, zoals die in het 
begin van de ja ren  ’70 o.m. door Peter van 
Lint is opgezet, zijn belangrijke impulsen 
uitgegaan. M oedertaalm ethodes die op 
dit m om ent verschijnen, besteden bijna 
zonder uitzondering aandach t aan  d ram a
tische werkvormen.
N a het m oedertaalonderw ijs m oet het 
vreem de-talenonderw ijs genoem d wor
den. De belangstelling voor d ram a als 
werkvorm  binnen dit onderwijs, ligt voor 
de hand in een tijd w aarin  de train ing in 
concrete m et nam e m ondelinge taalge- 
bruikssituaties steeds m eer aandach t 
krijgt. Ook in leergangen vreem de talen  is 
dram a de laatste  ja ren  een m ust gewor
den. Bij het vreem de-talenonderw ijs is

overgens lang niet a ltijd  sprake van echte 
dram atische  werkvorm en: werkvorm en 
die aan  het toneel zijn ontleend, in het 
Engels aangeduid  m et het woord play. 
Veel spelactiviteiten zijn afkom stig uit de 
hoek van de gezelschapsspelen: kru is
woordpuzzel, rebus, dom ino, spelen m et 
dobbelstenen, kw artetspelen , quiz enz. 
Een categorie w aarop in het Engels het 
woord gam e  van toepassing is.
V akken als aardrijkskunde en geschiede
nis liggen m .b.t. d ram a  duidelijk  w at ach 
te r op het talenonderw ijs. Vooral in het 
bu itenland is er na 1970 wel regelm atig 
over sim u la tiespe len  geschreven. E r is 
echter zoveel m eer m ogelijk dan sim uta- 
tie. Over w at er m et dram atische  w erkvor
men in het geschiedenisonderwijs buiten 
het terre in  van de sim ulatiespelen m oge
lijk is, is in het bu itenland een beetje  en in 
N ederland  vrijwel niets geschreven. M et 
dit them anum m er hopen we een stukje 
ach ters tand  in te  lopen.

Begin 19e eeuw: De kra n t is nog geen algem een verschijnsel. H e t nieuw s w ordt m onde
ling  doorgegeven
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W at is drama?

De oorsprong van het gebruik van dram a  
als werkvorm in de k las m oet gezocht 
worden in het toneel. A ls  leerlingen tij
dens de geschiedenisles een heksenproces 
naspelen, doen die leerlingen iets dat li jk t  
op wat acteurs doen, die in de schouwburg  
de H am let spelen. Een dergelijke bewe
ring is in de wereld van de dram atische  
vorming jarenlang volstrekt taboe ge
weest. Iem and die zoiets beweerde, had er 
helem aal niets van begrepen, want 'wat 
wij doen’, zo was de stereotype reactie, 
‘heeft niets te m aken m et wat toneelspe
lers doen’. De behoefte van dramadocen- 
ten om  zich zo a f  te zetten tegen het toneel 
is niet onbegrijpelijk. Een nieuw vak 
dient zich te profileren, m oet haar identi
teit bewijzen. Die identiteit is m oeilijker  
aan te tonen, als je  praat over wat je  m et 
anderen bindt. H et is verleidelijk  om  het 
accent eenzijdig te leggen op datgene 
waarin het nieuwe vak zich onderscheidt 
van andere disciplines. De periode van de 
verloochening vanihet toneel als oor
sprong binnen het vak 'drama ’ o f  ‘dram a
tische expressie’ li jk t een beetje op de 
koppigheidsfase in de opvoeding. Vader 
en moeder zijn  taboe. Je m oet vooral 
anders doen dat wat z i j  w illen o f  zeggen. 
Jouw  identiteit is im m ers niet de hunne. 
Ik  sta bij deze kw estie zo uitvoerig stil, 
om dat ik  van m ening ben dat dram a als 
werkvorm in de klas inzichtelijker wordt, 
als je  je  ogen niet slu it voor de oorsprong 
van het verschijnsel: het toneel. Ik  acht 
het zinnig om  terug te keren naar die oor
sprong. A ls  men nauw keurig onderzoekt, 
hoe het fenom een toneel in e lkaar steekt 
en hoe het werkt, kan m en ook op pedago
gisch en didactisch niveau gefundeerde 
opm erkingen m aken over de aard en de 
m ogelijke uitw erking van dram atische  
werkvormen in het onderwijs. Dat wil ik  
hierna proberen.

Drama is geen werkelijkheid

Bij het gebruik van dram atische werkvor
men in de geschiedenisles kan er veel mis
gaan en vaak valt het resultaat tegen. 
Voor een deel is de teleurstelling het 
gevolg van een onjuist beeld van wat d ra
ma feitelijk is. D ram a is geen werkelijk
heid. D ram a is geconstrueerde werkelijk
heid, in meer traditionele literaire termen, 
verdichte werkelijkheid. Toch wil dram a 
iets laten zien van het echte leven, het 
leven van nu of het leven van vroeger. Als 
de vonk van de ‘echtheid’ er niet is, is d ra
ma een oppervlakkige bezigheid, die 
moeilijk te verdedigen valt. Ik denk dat de 
echtheidssensatie bij dram a in de klas 
vaak niet ontstaat, om dat de spelers al te 
echt bezig zijn. Ik realiseer me dat dit een

paradox is, die vraagt om verduidelijking. 
Ik wil die proberen te geven aan de hand 
van een voorbeeld.
Thema: De kruistochten.
De docent nodigt de leerlingen uit de leer
stof te dram atiseren en enthousiast gaan 
ze aan het werk. Iemand is rondreizende 
monnik die de mensen opwekt het Heilige 
Land te gaan bevrijden. De monnik hoeft 
weinig moeite te doen om zijn publiek te 
overtuigen, enthousiasm e alom. De jon
gen m et het meeste gezag en grootste 
mond wordt Godfried van Bouillon. Voor 
een dergelijke rol kun je  u iteraard  geen 
meisje gebruiken. Iedereen zal ook een T- 
shirt meebrengen. M et rood crêpe-papier 
en spelden kan daar een kruis op worden 
aangebracht. Wie spelen er voor Turken? 
En hoe zien die eruit! De meisjes, die al 
gauw in de gaten hebben, dat er bij zoveel 
mannelijke strijdvaardigheid weinig voor 
hen te halen valt, richten zich op hun taak 
als thuisblijvers in het kasteel. De costu- 
mering is u iteraard  het belangrijkste on
derdeel. ‘We moeten allem aal een lange 
rok of lange ju rk  meebrengen!’ Er worden 
verder plannen gem aakt voor mutsen a la 
Jacoba van Beieren. Als het zover is dat 
het spel echt gespeeld kan worden, blijkt 
dat de leerlingen niet van half werk hou
den. Alles wordt dan ook vertoond. De 
monnik en het publiek, de voorbereidin
gen voor de lange tocht, de ontberingen 
onderweg, de belegering van Jerusalem . 
In de hoek van het lokaal zitten achter 
enkele gekantelde tafels de Turken. H et 
mooiste is natuurlijk het gevecht. Lang 
houden de Turken het overigens niet vol. 
Zij liggen ostentatief gesneuveld achter en 
over de tafels. De kruisvaarders keren met 
rijke buit huiswaarts. De terugreis ver
loopt een stuk vlotter dan de heenreis. 
Thuis worden ze enthousiast ontvangen 
door de meisjes, die blij zijn dat ze ook 
weer mee mogen doen. N a afloop van de 
les, hoort de docent ze nog enthousiast 
napraten op de gang. Bemoedigend zegt 
hij tegen zichzelf: ‘D at doen ze anders 
toch nooit’. Toch kan hij een gevoel van 
onvrede niet echt onderdrukken. ‘H et was 
wel een puinhoop en wat had het eigenlijk 
met de echte middeleeuwen en echte 
kruistochten van doen?’
Er is m.a.w. twijfel aan het echtheidska- 
rakter van de voorstelling. Toch hebben de 
leerlingen met enthousiasm e en overgave 
hun spel zo echt mogelijk trachten te 
maken. W at is er dan misgegaan?

De oorzaak van de onvrede is voor een 
belangrijk deel het gevolg van een ver
keerd begrip van wat dram a is en kan. De 
leerlingen die zo enthousiact gepoogd heb
ben alles van de kruistochten te laten zien, 
gingen van de onjuiste veronderstelling 
uit, dat dram a zoiets is als overdoen van

wat al eens heeft plaatsgevonden, hoe vol
lediger hoe beter.
In een ruim te van 15 m2 en een tijdsbestek 
van een kw artier, kan een historisch ver
schijnsel als de kruistochten onmogelijk 
herhaald worden. Op het toneel in de 
schouwburg kan dat door beroepsacteurs 
in een tijdsbestek van twee uur trouwens 
evenmin. De kruistochten zijn voorbij en 
ze blijven voorbij. Een echte reconstructie 
van het verleden is onmogelijk. H istori
sche films w aarin dat toch geprobeerd 
wordt, stellen bijna altijd teleur.
Een docent die zijn leerlingen n.a.v. het 
them a Kruistochten wil laten dram atise
ren, moet hen op de eerste plaats duidelijk 
maken dat volledigheid nergens toe leidt. 
D ram a is niet echt en moet dat ook niet 
pogen te zijn. D ram a kan wel een gevoel 
van echtheid oproepen. Daarvoor is echter 
nodig dat de spelers zich beperken tot 
bepaalde aspecten van de (voorbije) wer
kelijkheid. Bij de vormgeving van die 
aspecten is de zichtbare werkelijkheid van 
het verleden niet het belangrijkste. Veel 
belangrijker is een ju ist gevoel voor regels 
en mogelijkheden van het fenomeen ‘d ra
matische vormgeving’. Voor een trefzeke
re dram atische vormgeving moet van een 
heleboel werkelijkheidsaspecten worden 
geabstraheerd. H outen zwaarden en T- 
shirts met rode kruisen leiden in de regel 
alleen m aar af. Een gekantelde tafel kan 
onmogelijk de illusie van de muren van 
Jeruzalem  oproepen en een proces van 
jaren  kun je niet in tien minuten doorren
nen. W at kun je  dan wel?
De docent zou aan de leerlingen kunnen 
vragen erover na te denken wat een mid
deleeuwse ridder zou kunnen voelen, als 
hij een paar m aanden van huis weg is en 
ergens tussen N ederland en Palestina zit. 
En wat zou zijn echtgenote die na ander
half ja a r  nog altijd niets gehoord heeft, 
aan gevoelens kunnen koestren? Thuis of 
in de klas noteren de leerlingen in tref
woorden enkele gedachten. Voor de klas 
staan twee stoelen. Op de ene stoel zit een 
‘ridder’, op de andere zijn ‘echtgenote’. De 
twee leerlingen zitten m et de rug naar 
elkaar. E r is een tussenruim te van twee 
meter. De klas is stil. Concentratie is 
wezenlijk. De ridder zegt bijvoorbeeld: 
‘Hoe krijgen we de paarden over die berg
pas?’ Even is het stil. Dan een opmerking 
van zijn vrouw: ‘Ze zeggen dat in Italië de 
pest heerst.’ Elke partij m aakt bijvoor
beeld drie keer een opmerking. Daarna 
komen twee andere leerlingen. H et zal 
duidelijk zijn dat er niet nuchter mag wor
den voorgelezen. E r moet überhaupt geen 
papier gebruikt worden. H et gaat erom 
dat er iets zichtbaar wordt gem aakt van 
echte gevoelens en echte gedachten van 
mensen uit het verleden.
Degene die opmerkt dat een dergelijke
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opdracht hoog gegrepen is en dat er v ra
gen gesteld worden waarop de docent het 
antwoord ook schuldig moet blijven, wil ik 
graag gelijk geven. Ik geloof dat leraren in 
de klas veel te vaak vragen stellen waarop 
zij zelf het antwoord al weten. De kwali
teit van het onderwijs zou ermee gediend 
zijn als docenten meer vragen zouden stel
len, waarover ze zelf net zo hard zouden 
moeten nadenken als hun leerlingen.
De docent kan de uitspraken van ‘ridders’ 
en ‘edelvrouwen’ ter discussie stellen in de 
klas. Als de ridders of hun echtgenoten al 
te zeer 20e-eeuws voelen en denken, kan 
hij wijzen op verhoudingen die vroeger 
anders lagen.

Uit het oogpunt van ‘dram atische vorm
geving’ is het van groot belang dat er spra
ke is van een min of meer kale ruim te met 
slechts twee stoelen. Van wezenlijk belang 
is het ook dat de leerlingen m et de rug 
naar elkaar zitten en dat er een redelijke 
afstand tussen de twee is. Spanning ont
staat met name door een goed gebruik van 
het onderdeel ‘ruim te’. Als de leerlingen 
ongeveer m et de rug tegen elkaar zitten, 
kan er geen sprake zijn van een spannings
boog.

Moet een geschiedenisdocent die met d ra
ma wil werken dan een dram aturg  zijn? 
Hij moet, wil hij het middel op de juiste 
wijze hanteren, dat inderdaad een beetje 
proberen te worden. Hij wordt dat het 
snelst als hij zelf, bijvoorbeeld in een cur
sus, wat spelervaring opdoet. N atuurlijk  
zijn er ook meer naturalistische en minder 
gestileerde vormen van dram atisering mo
gelijk, vormen w aarin de beweging cen
traal staat. In parag raaf 4 van dit hoofd
stuk komen die nog aan de orde. Ik koos 
hier met opzet voor zo’n ‘kaal’ spel om te 
benadrukken dat een effectvolle d ram ati
sering alleen mogelijk is bij een bewust 
gekozen en goed in de hand gehouden 
vormgeving. C oncentratie en inleving, zo 
wezenlijk bij dram atiseren, krijgen door
gaans geen kans, als er geen uitdagens 
kader is, als er in plaats van vormgeving 
sprake is van vormloosheid.

Drama: handelen op twee niveaus12)

Bij dram a interfereren altijd twee ni
veaus:
a) het niveau van de verbeelde werkelijk

heid, ofwel het niveau van het persona
ge, ook wel genoemd het niveau van 
het doen-a lso f

b) H et niveau van de echte werkelijkheid, 
ofwel het niveau van de speler

Een voorbeeld om een en ander duidelijk 
te maken.
Twee leerlingen, Dave en M artha beelden 
een situatie uit die zich zou hebben kun

nen voorgedaan in Duitsland in 1933. In 
het spel heten zij David en Mechtild. 
David, een joodse jongen, is verloofd met 
het Duitse meisje Mechtild. De ‘m achti
gingswet’, w aarm ee H itler feitelijk vrij 
spel kreeg, is ju ist aangenomen. M echtild 
heeft een ernstig gesprek gehad m et haar 
ouders. Die hebben geprobeerd haar over 
te halen de verloving m et David te verbre
ken. Zij hebben niets tegen de jongen per
soonlijk m aar achten een huwelijk in de 
huidige politieke constellatie te riskant. 
M echtild verkeert in grote verwarring. Zij 
is erg gesteld op David m aar is anderzijds 
niet ongevoelig voor de argum enten van 
haar ouders. O p dat moment gaat de bel. 
David staat voor de deur. Hij zou die 
avond op bezoek komen.
Hoe kunnen in het spel de twee niveaus 
Dave en M artha respectievelijk David en 
M echtild op elkaar inwerken?

-  Als Dave M artha  een aardige klasgeno
te vindt, is de kans reëel aanwezig dat 
hij anders speelt, dan wanneer hij een 
hekel aan haar heeft. D at betekent dat 
de wijze w aarop David uitgebeeld

wordt, afhangt van de gevoelens van 
Dave voor M artha. De echte werkelijk
heid beïnvloedt hier de verbeelde wer
kelijkheid.

-  H etzelfde gebeurt als Dave geen zin 
heeft om te spelen, om dat hij zojuist een 
proefwerk achter de rug heeft, of om dat 
hij spel in het algemeen griezelig vindt. 
Zijn inzet is in beide gevallen niet groot. 
D at heeft invloed op de uitbeelding van 
het personage David.

-  H et is denkbaar dat M echtild in het 
gesprek met David de argum enten van 
haar ouders zw aarder laa t wegen dan 
haar persoonlijke gevoelens en het voor
stel doet de verhouding te verbreken. 
Een klasgenoot zou op zo’n moment 
hardop kunnen opmerken: ‘M artha, 
dat is een rotstreek’. De klasgenoot 
spreekt M artha met haar eigen naam  
aan, niet m et die van M echtild, m aar 
hij reageert in feite op de verbeelde 
situatie tussen David en Mechtild. De 
twee niveaus van dram a spelen ook van
uit de toeschouwers door elkaar heen.

Uit een fo ld e r  van de Academ ie voor 
E xpressie te Utrecht (1978)
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Pedagogische consequenties 
Hierboven hebben we het niveau van de 
verbeelde en het niveau van de echte wer
kelijkheid onderscheiden. M en moet het 
hier gem aakte onderscheid niet te abso
luut opvatten. E r is niet alleen onder
scheid, er bestaat ook sam enhang tussen 
beide niveaus.
Leerlingen zeggen soms n.a.v. hun spel, 
bijvoorbeeld als ze zich in dat spel agres
sief gedragen hebben, ‘Zo ben ik in werke
lijkheid niet hoor’. Voor zover hun spel
gedrag niet overeenkomst met hun alle
daags gedrag, klopt die bewering. Op een 
dieper emotioneel niveau echter klopt het 
niet wat ze zeggen. Im mers, je  kunt in spel 
alleen dat soort gedrag vertonen, als je  in 
potentie in je  hebt.
De docent-begeleider die geen brokken 
wil maken, moet oog hebben voor die twee 
niveaus van spel. Zo m aakt hij bijvoor
beeld een grove fout, als hij gedrag dat 
leerlingen tijdens spel vertonen, in de 
nabespreking aanduidt als hun werkelijke 
gedrag. Spelgedrag laa t zien, wat voor 
gedrag de spelers tot hun beschikking  
hebben in werkelijke situaties, m aar spel
gedrag is geen werkelijk gedrag.
Een leerling die zegt dat hij in het spel niet 
zijn eigen gedrag heeft laten zien, zal vaak 
bedoelen dat de nabespreking zich dient te 
beperken tot het niveau van het persona
ge. Een dergelijk verlangen is alleszins 
redelijk en dient gerespecteerd te worden. 
De leerling is immers gevraagd om te spe
len, niet om zich bloot te geven. H et is juist 
zo aantrekkelijk bij dram a, dat spelers 
menselijk gedrag kunnen onderzoeken in 
doen-alsof-situaties. In het spel kunnen ze 
experimenteren met gedrag zonder zich 
ervoor te hoeven verantwoorden zoals met 
gedrag in de realiteit. D aarom  mag spel
gedrag niet verward worden m et werkelijk 
gedrag. Een docent-begeleider die in de 
nabespreking spelgedrag identificeert met 
reëeel gedrag, m aakt dus een fundam en
tele fout. Hij verw art een laboratorium si
tuatie met een werkelijke situatie. Met 
zo’n benadering schept hij verwarring en 
onzekerheid bij de leerlingen. Spel kan 
dan een bedreiging voor hen worden.

Tableau vivant. S tudenten  protest.

HEF Y.LAAR
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Drama en geschiedenisonderwijs

Dramatiseren: het tegendeel van vulgarise
ren

Exacte vakken hebben in het voortgezet 
onderwijs de naam  ‘moeilijk’ te zijn. 
Geschiedenis is een uitgesproken alfa-vak. 
N iettem in is geschiedenis een zeer moei
lijk vak. Een 14-jarige m et een goede 
exacte aanleg kan al redelijk ingewikkelde 
wiskundige vraagstukken oplossen. W elke 
14-jarige kan reiken aan de doelstellingen 
van geschiedenisonderwijs zoals bijv. 
Rohlfes ze geformuleerd heeft?13)
Hoeveel volwassenen bereiken die doel
stellingen? Toen ik dertien ja a r  was, zo 
herinner ik me, werden op school ‘de 
Romeinen’ behandeld en kort daarna ‘de 
K ruistochten’. Onze geschiedenisleraar 
wist van aanpakken: ‘W e moeten klaarko
men met de s to f. De Romeinen stelde ik 
me voor als uit m arm er gehouwen lieden 
die redevoeringen hielden op het Forum 
Rom anum  en de K ruisvaarders waren 
dappere cowboys die de perfide Indianen 
(M oslims) bestreden. Toch stonden in het 
dictaat dat we kregen, ongetwijfeld meer 
genuanceerde opmerkingen. Op de een of 
andere wijze drongen die echter niet tot 
me door.
D E renaissance, H E T  absolutisme, DE 
verlichting . . . welke scholier weet echt 
waarover hij het heeft, als hij deze termen 
in zijn proefwerk neerschrijft?
De geschiedenisdocent die kiest voor d ra 
ma in zijn onderwijs, is tot op zekere hoog
te te vergelijken met een Griekse godheid 
die van de Olympische hoogte (het puur 
abstracte niveau) naar de meer platvloer
se aarde (het niveau van de concretise
ring) afdaalt. Bij dram atiseren ben je  niet 
bezig met ‘de grote lijn’ m aar m et mensen 
van vlees en bloed die heel concreet met 
elkaar moeten handelen.

Is de geschiedenisdocent die zijn leerlin
gen laat spelen dan op een lager niveau 
van doelstellingen bezig dan zijn collega 
die een uiteenzetting geeft over ‘grote lij
nen’? Ik geloof dat het omgekeerde het 
geval is. H et is een hardnekkig vooroor
deel dat abstractie altijd een hogere graad 
van kennis vertegenwoordigt dan con
creetheid. Een consistente theorie opbou
wen is niet het moeilijkste dat er is. H et is 
heel w at moeilijker om een consistente 
theorie concreet te maken, om de abstrac
te w aarheid zodanig in de praktijk gestal
te te geven dat de theorie i.p.v. vleugels 
echte poten krijgt w aarm ee ze in de echte 
werkelijkheid staat. Een voorbeeld om dit 
toe te lichten. In een universitaire dram a- 
cursus stelde ik binnen een groep 4e en 5e 
jaars geschiedenisstudenten het them a ra 
tionalisme in de 18e eeuw aan de orde. Ik

vroeg hen om dit -isme in spel te concreti
seren. Zij moesten een 18e-eeuwse gezins
situatie spelen waarbij sprake was van een 
rationalistische opvoeding. Zij kregen de 
opdracht niet voor elkaar en dat kwam 
niet om dat zij niet konden spelen. Op 
abstract niveau konden zij gemakkelijk 
praten over ‘rationalism e’. D aar hadden 
zij meer dan genoeg over gehoord en gele
zen. Op het veel moeilijker niveau van de 
konkrete voorstelling van zaken, moesten 
zij het laten afweten.

In de onderwijskunde wordt op het terrein 
van doelstellingen vaak een onderscheid 
gem aakt tussen een cognitief en een affec
tief niveau. Deze populaire onderschei
ding heeft to t op zekere hoogte voedsel 
gegeven aan het idee, dat het hier om 
tegengestelde zaken zou gaan. Als een 
leerling een Romein, een K ruisvaarder of 
een Jood uit 1933 moet spelen, dan moet 
die leerling datgene w at mensen in het 
verleden bewogen heeft, opnieuw in zich 
tot leven wekken, opnieuw doorvoelen. 
Een docent die worstelend, m et veel vallen 
en opstaan, w ant anders kan het niet, m et 
dat proces bezig is, werkt op een zeer hoog 
doelstellingenniveau. Voor een echt in
zicht moeten hoofd, hart en hand verenigd 
zijn. Twee Engelse auteurs hebben het als 
volgt geformuleerd:
‘Children who have been allowed to expe
rience fully the physical and emotional 
aspects of moments in history will tend to 
understand more readily the reasons for 
and the consequences of historical 
events.’14)

Explorerend en demonstrerend drama

In p arag raaf 1 van dit hoofdstuk schreef ik 
dat de oorsprong van de werkvorm dram a 
moet gezocht worden bij het toneel. In het 
20ste-eeuwse westerse toneel kan men, als 
we ons even beperken tot zeer grote lijnen, 
globaal twee elkaar tegengestelde tenden- 
zen onderscheiden, een subjectieve en een 
objectieve tendens.
De basis van w at ik hier de subjectieve  
tendens noem, wordt gevormd door de 
klassieke dram atheorie van Aristoteles.15) 
De toeschouwer geniet van het dram a en 
leert ervan doordat hij zich vereenzelvigt 
met de held van het stuk. Die vereenzelvi
ging leidt uiteindelijk tot wat bij A ristote
les de ‘katharsis’ heet. De Russische 
toneelpionier Stanislawski is de m an ge
weest die in het begin van deze eeuw het 
idee van de ‘inleving’ heeft verdiept en 
verhelderd. Een toneelspeler kan in de 
visie van Stanislawski alleen dan echt 
boeien, w anneer hij acteert vanuit zijn 
eigen subjectieve ik , w anneer de persoon

xw oooo
Ohf cannot progress without experiment, 
ccm otp lay the piano without pmftice, 
wither can one he a socially acceptable 
human heitu) wit hout practice. Drama 
can^ivt th atpradice  in a unique wa\). 
Drama can provide dire f t  experience o f  
bekij people: a limitless turnlerofpeople 
in a limitless number ojenvironments.

'R oG in.T em & rtort-'B iÖ uy £ r  David Morton i

ooooooooc
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van de acteur en de persoon van de rol 
werkelijk samensmelten.
De antipode van Stanislawski, de grote 
pleitbezorger van wat ik hier als objectie
ve tendens aanduid, is Bertolt Brecht, de 
ontwerper van de theorie der vervreem
ding. Inleving was in de ogen van Brecht 
een gevaarlijke zaak. Brecht heeft zijn 
leven lang gepleit voor een nuchter en 
objectief toneel waarin de emotie op de 
tweede plaats komt. H et theater van 
Brecht lijkt op een laboratorium  waarin 
iets wordt gedemonstreerd. H et publiek 
moet net als in het onderwijs iets leren, 
nieuwe inzichten opdoen en tot nieuwe 
overtuigingen geraken.
Als we zicht proberen te krijgen op de 
mogelijkheden van dram a als werkvorm 
in de didactiek dan kunnen we de hierbo
ven geschetste lijnen doortrekken. Bij d ra 
ma in de klas kan het accent liggen op inle
ving. H et is echter ook mogelijk dat het

rywf/rw

vooral gaat om objectivering om onder
zoek en demonstratie. Ik onderscheid twee 
types dram a: explorerend  dram a en de
m onstrerend  dram a.

Explorerend drama'6)
Bij explorerend dram a vindt het leren 
door dram a plaats tijdens het spelen. H et 
gaat er niet om dat je  aan je  klasgenoten 
laat zien w at je  al weet m aar het gaat 
erom d a tje  al spelend tot nieuwe inzichten 
komt.
Van explorerend dram a is bijvoorbeeld 
sprake bij simulatiespelen. Bij een spel als 
‘H et proces van N eurenberg’ leren leer
lingen door in de huid van historische per
sonen te kruipen. Tijdens het spelen moe
ten zij tot bepaalde inzichten komen. 
Explorerend spel kan soms een heel spon
taan karakter hebben. Als een leerling tij
dens de les bijvoorbeeld vraagt: ‘W at zou 
vroeger een Romeinse man gedaan heb
ben als zijn ouw zou weigeren hem op een 
feest te vergezellen?’ kan de docent de 
vraag doorspelen naar de andere leerlin
gen. Hij kan er ook aan toevoegen: ‘Wie 
denkt dat hij het weet, mag het even spe
len’.

Demonstrerend drama 
Bij deze vorm van dram a tonen de leerlin
gen w at ze al weten. H et leermoment ligt 
vóór het spelen. H et spel laat het resultaat 
zien van voorafgaand overleg. Groepjes 
leerlingen krijgen bijv. de opdracht om in 
drie tableaus drie momenten uit de Franse 
Revolutie uit te beelden, die zij zeer 
belangrijk vinden. De keuzes van de ver
schillende groepen worden onderling ver
geleken en bediscussieerd.17)

H et hier gem aakte onderscheid moet men 
overigens niet te absoluut opvatten. T ij
dens een demonstrerend spel kunnen leer
lingen al spelend een nieuwe ervaring 
opdoen en aan een explorerend spel kan 
ook een demonstrerende functie worden 
toegekend.

Drama in drie verschillende fases van het 
leerproces

Drama als brainstorm 
H et is minder gebruikelijk m aar niette
min zeer goed mogelijk om dram a hele
m aal in het begin van een leerproces te 
gebruiken. Een docent wil bijvoorbeeld in 
de onderbouw een reeks van lessen gaan 
geven over de Romeinse oudheid. In de 
eerste les, als hij het them a alleen nog 
m aar genoemd heeft, vraagt hij de leerlin
gen om in groepjes in een klein tafereel 
van bijvoorbeeld twee minuten iets uit de

Uit een fo ld e r  van de Academ ie voor 
Expressie te Utrecht (1978)
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Romeinse oudheid te spelen. Een dergelij
ke inventarisatieronde van één les kan 
goed duidelijk maken wat er voor voorstel
lingen leven onder de leerlingen m.b.t. het 
b egrip ‘Romeinse oudheid’. Als er bijvoor
beeld vooral keizers en m ilitairen optre
den, zegt dat iets over w at er van vooraf
gaand onderwijs en lectuur is blijven han
gen. In trefwoorden zouden de leerlingen 
het totaal moeten vastleggen. Tijdens de 
lessenreeks zou er nog eens naar dit begin 
kunnen worden verwezen. Bijvoorbeeld 
daar w aar de nieuwe inform atie opmerke
lijk contrasteert m et wat er aanvankelijk 
bij de leerlingen leefde. Een terugverwij
zing naar dit begin lijkt me zeker gewenst 
bij de afsluiting van het them a. Door een 
goede vergelijking kan de leerwinst duide
lijk worden aangetoond.

Drama tijdens het leerproces 
Als dram a tijdens de leerweg als didakti- 
sche werkvorm gebruikt wordt, moet het 
naar mijn inzicht prim air als onderzoeks- 
vorm  gebruikt worden. In het spel wordt 
onderzocht hoe het gegaan zou kunnen 
zijn. In de evaluatie na afloop van het spel 
is er ruim te voor instemming, twijfel, 
alternatieven. In de praktijk van het 
onderwijs is dram a veel te vaak klakkeloze 
herhaling. We spelen w at we al weten. 
Een dergelijke wijze van spelen kan func
tioneel zijn voor de inleving. In het kader 
van het zelfontdekkende leren worden er 
echter bij een dergelijke aanpak interes
sante kansen gemist.
Een docent zegt bijvoorbeeld tegen de 
klas: ‘Stel dat ze in 1566 in N ederland al 
televisie hadden. De beeldenstorm is in 
volle gang. W at zou er dan op het t.v.- 
journaal te zien kunnen zijn?’
Als de docent de leerlingen voor deze spel- 
opdracht plaatst, hebben deze al wat 
gehoord of gelezen over de beeldenstorm 
m aar erg veel weten ze er nog niet van. De 
leerlingen kennen de journaalvorm . Bij 
het t.v.-journaal treedt er altijd een com
m entator op, al dan niet in beeld. E r wor
den foto’s (tableaus) of filmopnamen 
(realistische tafereeltjes) getoond. E r 
kunnen ook betrokkenen of deskundigen 
geïnterviewd worden.
Tijdens de voorbereiding van het spel zul
len er veel inhoudelijke vragen rijzen. W at 
moet de com m entator zeggen? Hoe objec
tief is zijn com m entaar? W at zouden de 
verschillende m aatschappelijke groepe
ringen te berde gebracht hebben, als ze 
echt geïnterviewd zouden zijn? W at wa
ren er eigenlijk voor maatschappelijke 
groeperingen in 1566?
De docent reikt informatie aan, als daar 
om gevraagd wordt. D at kan ook inform a
tie op papier zijn. H et is de bedoeling van 
een dergelijk spel dat de leerlingen in een 
situatie gebracht worden w aarin zij ertoe

komen z e l f  vragen te gaan stellen. Aldus 
verworven kennis betekent voor hen veel 
m eer dan antwoorden op vragen die zij 
niet echt zelf gesteld hebben.

Drama als afsluiting van het leerproces 
D ram a kan ook gebruikt worden bij de 
afsluiting van een leerproces, als toets- of 
evaluatievorm.
Een docent heeft bijvoorbeeld een aantal 
lessen gewijd aan de Romeinse sam enle
ving van ±  100 vóór Christus aan de hand 
van het door de Slo sam engestelde leer
m ateriaal ‘Op weg naar de Romeinen’.18) 
Als afsluiting van de reeks zou hij enkele 
lessen kunnen reserveren voor spel dat de 
functie van toetsing heeft. E r wordt bij
voorbeeld gekozen voor het them a ‘leef
tijdsgenoten (13-jarigen) in de Romeinse 
oudheid’. In groepjes bereiden leerlingen 
gedurende één of twee lessen iets voor dat 
een beeld geeft van 13-jarige jongens en 
meisjes in de Romeinse oudheid. Bijvoor
beeld m.b.t. onderwijs, verkiezingen, win
kelen, godsdienst enz. In een slotles wordt 
gespeeld w at ze hebben voorbereid.
De docent die kan kijken en luisteren kan 
van een dergelijk eindspel veel leren over 
de effecten van zijn onderwijs. Spel de
m onstreert in de regel heel duidelijk, zoals 
hierboven bij ‘dram a als brainstorm ’ ook 
al betoogd, w at er aan voorstellingen in de 
hoofden van leerlingen rondspookt. Zo 
kan zich bijvoorbeeld de situatie voordoen 
dat leerlingen in een spel een relatie 
ouder/k ind  spelen, die veel meer lijkt op 
hun eigen dagelijkse situatie dan op wat 
een dergelijke relatie in de oudheid ge
weest kan zijn. Sommige docenten zijn 
gekant tegen dram a als werkvorm in het 
geschiedenisonderwijs, om dat misgrepen 
als hier geschetst, historische onjuisthe
den in de klas zouden brengen. Ik ben het 
m et deze critici niet eens. In de hoofden 
van leerlingen (en leraren) spoken vele 
verkeerde beelden rond. Als aan die beel
den geen vorm wordt gegeven, is er alleen 
in schijn  sprake van een ju ist historisch 
beeld. De docent is er altijd bij om in een 
onderwijsleergesprek anachronism en aan 
de orde te stellen. En als hij goed kijkt, kan 
hij veel leren voor de volgende cursus. W at 
kom t duidelijk niet over? W aar tasten de 
leerlingen mis? W at spreekt hen in het bij
zonder aan?

D ram a als toetsing hoeft natuurlijk  niet 
beperkt te  blijven tot het einde van de cur
sus. Ook tijdens de rit kan er door spel 
getoetst worden. Vanzelfsprekend kan er 
ook sprake zijn van een zekere samenval 
van categorie 2 en 3.
Als ik het woord ‘toetsing’ in dit verband 
gebruik, denk ik aan diagnostische toet
sing. H et lijkt me niet ju ist om dram a te 
gebruiken voor een selektieve  toetsing.

SDI

c^arbara 3&djan
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A rm e Braziliaanse boer

R ijke  Braziliaan  
{Twee pantom im e-scènes)

D ram atische werkvormen: poging tot system atisering

A ls we k ijken  naar de hulpm iddelen die 
een speler ter beschikking staan om  het 
p ub liek  waarvoor h ij speelt te bereiken, 
dan kunnen we een onderscheid m aken  
tussen prim aire en secundaire middelen. 
Voorbeelden van secundaire expressie
m iddelen zijn: kleding, grime, belichting, 
requisieten, decor, achtergrondgeluiden. 
Primaire expressiem iddelen zijn  er fe i te 
lijk  niet meer dan twee: het lichaam en de 
taal. H ieronder beschrijf ik  eerst een aan
ta l vormen waarbij (vrijwel) alleen ge
bruik gem aakt wordt van de m ogelijkhe
den van het lichaam. Daarna behandel ik  
een aantal werkvormen waarin de taal 
centraal staat. In de p ra k tijk  van de dra
m atisering is er m eestal sprake van een 
com binatie van fy s ie k e  en verbale m idde
len. Een aantal m ogelijkheden die de 
com binatie van lichaam  en taal biedt, za l 
ik  daarna aan de orde stellen. Ook secun
daire expressiem iddelen kom en aan de 
orde.

H et lichaam in stilstand: tableau vivant19)

Een betrekkelijk eenvoudige werkvorm 
w aarm ee toch snel een treffend resultaat 
bereikt kan worden, is het tableau vivant: 
een ‘schilderij van levende personen’. 
Twee of meer personen staan volstrekt 
bewegingloos en fungeren dus feitelijk als 
‘plaatje’. Een goed tableau is meer dan 
een willekeurig spelmoment dat ‘invriest’. 
Aan een beeldend tableau dient een wel
bewuste compositie ten grondslag te lig
gen. Ik noem hieronder de belangrijkste 
punten die men in de gaten moet houden 
als men de leerlingen tableaus laa t m a
ken.

-  De groep moet volstrekt bewegingloos 
staan. Dus geen houding aannem en w aar
in dat niet mogelijk is, bijvoorbeeld op één 
been staan.
-  H et tableau moet niet te kort duren. 
S treef naar een ‘schilderij’ van 10 secon
den.
-  Ook de expressie van de gezichten is van 
belang.
-  Hierboven sprak ik al over een ‘welbe
wuste compositie’: een zekere afwisseling 
van lichaamshoudingen, horizontale ver
sus verticale lijnen, spanning die op een 
hoogtepunt wordt vastgehouden.

H et tableau als werkvorm in de geschiede
nisles biedt nogal wat mogelijkheden. 
Twee voorbeelden.
In de paragraaf ‘D ram a in drie verschil
lende fases van het leerproces’ beschreef 
ik onder het kopje ‘dram a als brainstorm ’ 
een voorbeeld om m et behulp van spel glo
bale noties op te sporen. In plaats van dat

men aan de leerlingen vraagt ‘om in 
groepjes in een klein tafereel van bijvoor
beeld twee minuten iets uit de Romeinse 
oudheid te spelen’ kan men hen ook voor
stellen een Romeins standbeeld/groeps
beeld te ontwerpen waarin de visie van de 
uitbeelders op de Romeinse samenleving 
tot uitdrukking wordt gebracht.
Een docent die de Franse Revolutie be
handeld heeft, kan het them a afsluiten 
m et de opdracht aan de leerlingen om in 
groepjes drie tableaus m.b.t. de behandel
de periode te ontwerpen. De reeks van drie 
moet ‘hoogtepunten’ in een subjectieve 
volgorde van belangrijkheid tonen. De 
groepjes worden dus uitgedaagd keuzes te 
maken.
Een groep die de onthoofding van Lode- 
wijk de XVI de belangrijkste gebeurtenis 
uit de Franse Revolutie vindt, moet dat 
gebeuren dus als tableau 1 kiezen. Als 
tweede gebeurtenis zou de groep ‘de 
bestorming van de Bastille’ kunnen ne
men. Een groep die de bestorming van de 
Bastille het belangrijkste historische feit 
zou vinden, zou dat als eerste tableau 
moeten nemen.
Als er op deze wijze bijv. vier reeksen van 
drie tableaus in de klas getoond worden, is 
er heel wat discussiestof aangedragen. 
Een docent die van oordeel is dat er te zeer 
aan stereotype klassieke hoogtepunten ge
dacht wordt, kan de leerlingen moeilijk 
verwijten maken. Hij zal de hand in eigen 
boezem moeten steken.

H et lichaam in beweging: mime20)

H et woord mime heeft voor veel leerlingen 
dezelfde betekenis als ‘stomme film’ of 
‘t.v. met weggedraaid geluid’. H et besef 
dat de mime zich van een geheel eigen 
taal, de taal van houding, beweging en 
mimiek bedient, zal weinig leerlingen 
eigen zijn. Mime in de klas is bekend van 
spelletjes als ‘beroepen raden’. M et de lin
kerhand wordt een denkbeeldige spijker 
vastgehouden. Daarop wordt met een ‘ha
m er’ in de andere hand geslagen. Iemand 
in de klas roept ‘tim m erm an’. D at was het 
inderdaad. Een ander beroep volgt. Veel 
uitbeeldingen overschrijden een tijdsbes
tek van vijf seconden nauwelijks.
H et is natuurlijk geen ram p, als er in de 
klas op deze oppervlakkige manier van 
mimische mogelijkheden gebruik ge
m aakt wordt. De leerlingen zitten niet op 
school om acteurs te worden. Toch loont 
het (op den duur) de moeite als een docent 
de moed en deskundigheid kan opbrengen 
om de leerlingen te stimuleren tot concen
tratie  en aandacht voor kleine m aar teken
de details. Mime is niet gemakkelijk. Bij 
mime staat een speler heel w at meer ‘te
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kijk’ dan bij het meer gebruikelijke ‘to
neelspelen’. In norm aal spel kun je  als spe
ler m et het nodige verbaal geschetter de 
aandacht van de kijkers voor je  lichaam 
aardig afleiden. O m dat dit bij mimische 
beelding niet mogelijk is, ‘hollen’ spelers 
vaak door de scènes heen. Een docent die 
dit constateert en op tactische wijze regel
m atig vraagt om meer rust, een minder 
hoog uitvoeringstempo, dus concentratie, 
kan bereiken dat deze expressievorm wint 
aan zeggingskracht.

Een aardige mogelijkheid voor mime in 
het geschiedenisonderwijs biedt de klas
sieke tijdbalk. Een aantal historische sta
dia worden in korte m im e-tafereeltjes 
geschetst. Men spreekt in dit verband ook 
wel van een ‘charade’ of ‘kettingspel’. Ik 
geef als voorbeeld een stukje van de tijd
balk ‘arbeid’.
a. oude steentijd: mensen gaan op jach t en 
verzamelen voedsel (bessen, knollen)
b. nieuwe steentijd', zaaien, wieden, oog
sten
c. bronstijd/ijzertijd', ontstaan beroepen
specialisatie: smeden, spinnen, weven en 
begin van de handel

Van echte inleving door dram a kan hier 
niet gesproken worden. H et spel fungeert 
vooral als visualisering van de leerstof. 
Een betrekkelijk abstracte tijdbalk wordt 
voor leerlingen meer concreet.

Een tweede mogelijkheid voor mime: spel 
n.a.v. historische afbeeldingen.
De klas wordt opgesplitst in groepjes van 
±  5 leerlingen. H et them a is de Romeinse 
oudheid. Elk groepje krijgt een dia van een 
historische afbeelding. De afbeelding 
heeft betrekking op een bepaald facet van 
het dagelijkse leven in de Romeinse oud
heid. De leerlingen moeten het plaatje 
nauwkeurig nabootsen in de vorm van een 
tableau. Als het tableau even zichtbaar is 
geweest, komt het tot ‘leven’.
In de fase van de presentatie wordt bijv. 
links vóór de klas de betreffende dia op een 
scherm getoond. N aast het scherm staat 
het tableau vivant. N a ongeveer 10 secon
den komen de spelers tot leven en doen 
heel even in stilte datgene w at volgens hen 
de personen op de historische afbeelding 
doen. Als men wil kan men in een derde 
fase de spelers ook nog even laten spreken 
m et elkaar. H et beeldend effekt van het 
geheel wordt versterkt, als de spelers weer 
eindigen als tableau. Leerlingen die op 
deze wijze een oude afbeelding ‘levend’ 
moeten maken, worden gedwongen zeer 
nauwkeurig te onderzoeken wat er exact 
op de afbeelding te zien is.
Een koffer m et lappen, bijv. oude gordij-

D ram a in de praktijk 
Dagboeknotities
Sinds enkele jaren heb ik ontdekt hoe 
zinvol het werken met drama in de klas 
is en niet alleen voor de leerlingen, maar 
ook voor de docent. Behalve de vreugde 
die leerlingen aan het spel beleven is mij 
duidelijk geworden dat het drama vele 
mogelijkheden biedt om in de relationele 
en in de onderwijskundige sfeer met 
leerlingen om te gaan. In het dagboek, 
dat ik in de loop van de jaren heb 
bijgehouden komen beide aspecten ter 
sprake.
Voor goed begrip van het dagboek moet 
u voor ogen houden, dat de school 
waaraan ik les geef (Rivendell-college in 
Uden) beschikt over een verlengde 
brugklasperiode van twee jaar én een 
ongedeeld Vwo. Er is dus steeds sprake 
van eerste tweede brugklas en 3, 4 o f 5 
Vwo. Aangezien de school eerst met 
ingang van schooljaar 1982/83 volgroeid 
is, zult u in het dagboek 6 Vwo missen.
B. Molenkamp

nen, evt. crêpe-papier, is bij een them a als 
de ‘Romeinen’ voor de inleving van de 
leerlingen buitengewoon stim ulerend.

Vormen met de nadruk op spreken

Het interview
H et interview is een werkvorm die uit 
organisatorisch oogpunt -  er staan geen 
tafels en stoelen in de weg -  erg aan trek 
kelijk is. Door de televisie zijn de leerlin
gen tegenwoordig ook zeer vertrouwd met 
deze vorm van inform atieoverdracht. Zij 
kunnen zich bij het woord interview 
onmiddellijk iets voorstellen. Toch is het 
interview bepaald geen gemakkelijke 
werkvorm. Er is vrij veel inzicht nodig om 
op een zeker niveau een vraaggesprek te 
spelen. Een kennisbestand dat niet verder 
gaat dan een aantal feiten is beslist onvol
doende. Ik wil een onderscheid maken in 
twee types interview.

Een historische fig u u r  wordt door een 
tijdgenoot ondervraagd  
Voor het slagen van het interview is het 
u iteraard , zoals reeds opgemerkt, van 
groot belang dat de geïnterviewde be
schikt over een redelijke kennis van zaken. 
D at is echter niet voldoende. Ook de in ter
viewer dient meer te zijn dan een grijze 
robot die een aantal vragen stelt. Als his
torisch persoon is hij partijgebonden, ver
tegenwoordigt hij een bepaald belang, 
bezit hij een bepaalde visie.

Dagboek

1e Brugklas (september)

Oude spreekwoorden of zegswijzen. 
Volgens een van de opdrachten uit het 
boek moeten de leerlingen vandaag een 
lijstje maken van spreekwoorden of 
zegswijzen uit het verleden, waarmee we 
nu nog te maken hebben.
Voor mij een ideale mogelijkheid om 
enerzijds de leerlingen in contact te 
brengen met het spel en anderzijds zelf 
de leerlingen -  het is immers heel vroeg 
in het schooljaar -  te leren kennen.
Ik verstrek de volgende opdracht:
-  vorm een groepje van vier
-  bedenk een of ander spreekwoord
-  beeldt de betekenis van dit spreekwoord 

uit zonder woorden te gebruiken
-  je krijgt uiterlijk een kwartier om de zaak
-  voor te bereiden.

De groepjes worden niet snel gevormd 
omdat de leerlingen nog wat onwennig 
tegenover elkaar staan. Dit bemoeilijkt 
trouwens ook het werken in de groepjes. 
Maar tenslotte heeft ieder groepje een 
spreekwoord en een manier van 
uitbeelden bedacht.
De tijdsdruk werkt toch stimulerend. 
Ondanks het vrij open karakter van de 
opdracht vallen de resultaten over het 
algemeen mee:
-  de uitbeelding werd door de andere 
leerlingen spoedig geraden;
-  mij valt de creativiteit van sommige 
groepen vooral op en ik begin ook te 
vermoeden waar de wat meer verlegen 
leerlingen zitten. Ze komen nu immers 
zowel tijdens de voorbereiding als tijdens 
de uitvoering veel meer als individuen op 
je af;
-  de leerlingen ervaren reeds vroeg dat 
het verleden doorspeelt in het heden.
En tenslotte: de leerlingen hebben met 
veel plezier gewerkt en dat is ook wat 
waard.
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Van belang is het ook dat men duidelijk
heid schept m.b.t. het tijdstip van het 
interview. M inister-president de Geer 
wordt bijvoorbeeld geïnterviewd tijdens 
zijn vlucht per boot naar Engeland. Van 
de journalist die hem interviewt, zou in dit 
geval minimaal bekend moeten zijn na
mens welke krant, dus vanuit welke poli
tieke achtergrond, hij vragen stelt.

Een historische fig u u r  wordt vanuit onze 
tijd  ondervraagd.
Een historische persoon wordt tot leven 
gewekt, bijv. Jeanne d’Arc. Zij wordt 
geïnterviewd door een journaliste die ver
bonden is aan het feministische m aand
blad ‘O pzij’.
H et is duidelijk dat bij deze werkwijze de 
historische situatie een beetje geforceerd 
moet worden. Een historische figuur 
wordt met problemen geconfronteerd die 
in de eigen tijd niet als problemen of als 
problemen van geheel andere aard  werden 
ervaren. Ik acht dit een bezwaar w aar men 
overheen moet kunnen stappen. U it di- 
daktisch oogpunt is deze vorm van inter
viewen namelijk erg interessant. Door de 
tegenstelling verleden/heden worden zo
wel de historische werkelijkheid als de 
eigen tijd extra scherp geprofileerd.
Deze tweede vorm van interviewen is 
ongetwijfeld moeilijker dan de eerder be
schreven aanpak. De leerling die de rol 
van Jeanne d’Arc op zich heeft genomen 
moet echt in de huid en daarm ee ook in de 
m entaliteit van de historische Jeanne kun
nen kruipen. Als de interviewster bijv. iets 
zegt over haar grote betekenis voor de 
vrouwenemancipatie, zou zij voor een der
gelijk standpunt volstrekt geen begrip mo
gen tonen en bijv. moeten gaan praten 
over haar goddelijke zending en de rol van 
Frankrijk  in Europa.
De docent moet er ook voor waken dat de 
leerlingen uit de confrontatie verle
den/heden niet de conclusie trekken dat 
het tegenwoordig per definitie ‘beter’ is 
dan vroeger. Een al te simpel vooruit
gangsgeloof is strijdig m et een kritische 
kijk op heden en verleden.
Ongetwijfeld zullen leerlingen, zoals 
reeds eerder betoogd, bij deze moeilijker 
vorm fouten maken. D at feit heeft echter 
ook zijn positieve kanten. De docent con
stateert hoe zijn leerlingen denken en kan 
aanvechtbare opvattingen m.b.t. het ver
leden ter plaatse bespreken. Laten we ook 
niet vergeten dat historici het verleden 
altijd enigszins vanuit de eigen tijd be
zien.

Het kringinteniew2')
Alle leerlingen spelen de rol van geïnter
viewde. De docent (of een leerling) is 
interviewer. De klas leeft zich bijvoor
beeld in in de figuur van Columbus. De

interviewer stelt vragen aan de hele klas. 
Bij elke vraag wijst hij een leerling aan die 
-  in de rol van Columbus -  antwoord moet 
geven. Als men dat te moeilijk vindt, kan 
men de leerlingen ook door handopsteken 
zelf laten bepalen of ze wel dan niet an t
woord willen geven.

Forum
Een forum is een wat pittiger vorm dan 
een interview. U it het oogpunt van ‘op
bouw’ doet men er dan ook goed aan leer
lingen eerst te laten oefenen m et het inter
view alvorens men kiest voor deze meer 
complexe vorm van vraag- en antw oord
spel.
Er zijn allerlei mogelijkheden. Bij het the
ma ‘industriële revolutie/kinderarbeid’ 
zou men bijv. een forum kunnen ondervra
gen w aaraan de volgende vier personen 
deelnemen.
Petrus Regout, de bekende aaardew erk- 
fabrikant uit M aastricht; een pastoor; een 
ouder van een kind dat bij Regout werkt 
en van Houten, de opsteller van de 
befaam de kinderwet.
H et is duidelijk dat zowel de forumleden 
als de vragenstellers zich grondig dienen 
voor te bereiden. De docent moet dat 
mogelijk maken door de leerlingen vol
doende inform atiem ateriaal te verschaf
fen. Evenals bij het interview kunnen door 
tijdgenoten van de forumleden of vanuit 
onze tijd vragen gesteld worden.
A an een forum kan ook het karakter wor
den gegeven van een persconferentie. 
Mussolini wordt bijv. aan de tand gevoeld 
door drie journalisten, respectievelijk van 
een nationaal-socialistische, van een bur- 
gerlijk-liberale en van een revolutionair- 
socialistische krant.

De werkvorm alter-ego 
Mensen bestaan uit een binnen- en een 
buitenkant. M et binnenkant bedoel ik in 
dit verband datgene wat we echt menen, 
echt voelen, echt geloven. Onder buiten
kant versta ik de m anier waarop we ons 
aan anderen voordoen. Binnen- en buiten
kant hoeven, zoals iedereen weet, niet met 
elkaar overeen te komen. Zo is het best 
mogelijk dat we, wanneer we iemand 
tegenkomen, w aaraan we een grondige 
hekel hebben, die persoon niettemin zeer 
vriendelijk groeten. Iemand die iets tegen 
homosexueien heeft (binnenkant) zal in 
een gezelschap dat heel anders denkt dan 
hij, wellicht luidkeels verkondigen, dat 
homosexueien ‘natuurlijk’ volledig geac
cepteerd moeten worden.
In de politiek is een scheiding van binnen- 
en buitenkant zeer gebruikelijk. Men den- 
ke bijv. aan de fraaie verhalen waarop de 
burger getracteerd pleegt te worden, als er 
weer verkiezingen naderen.
Bij de werkvorm alter-ego is het de bedoe

ling dat één figuur door twee personen 
wordt uitgebeeld. Persoon A. staat voor de 
‘binnenkant’ en persoon B. representeert 
de ‘buitenkant’ van het betreffende perso
nage.
Ik wil dit toelichten met een voorbeeld. 
A chter een tafel zitten op een rij de beken
de ondertekenaars van het verdrag van 
M ünchen (1938). A chter elke staatsm an 
staat zijn schaduwfiguur. Om de beurt zet 
één van de zittende personen een handte
kening onder het verdrag. D aarbij m aakt 
ieder een paar obligate opmerkingen over 
‘vrede’ en ‘saam horigheid’. Telkens als 
een staatsm an een opmerking heeft ge
m aakt, plaatst hij een handtekening en 
‘vriest even in’, als bij een tableau. D aarna 
vertolkt de persoon achter hem de ‘ware’ 
gevoelens. Zo zou degene die achter 
Cham berlain staat, bijvoorbeeld kunnen 
opmerken: ‘Bij mijn terugkeer in Enge
land zal ik bejubeld worden als vredestich
te r’.
De tweede H itler zou kunnen zeggen: 
‘Ongelooflijk, zouden die nou echt niets in 
de gaten hebben?’
Als leerlingen de bovenstaande alter-ego- 
teksten kiezen, bekijken ze de geschiede
nis in feite finalistisch. Van Cham berlain 
is het bekend dat de enthousiaste ont
vangst in Engeland hem zeer verraste. 
H et is ook zeer de vraag of H itler werke
lijk zoveel meer dan een m om entaan poli
ticus is geweest. Wij weten nu w aartoe het 
verdrag van M ünchen uiteindelijk heeft 
geleid. U it historisch oogpunt is het zeer 
aanvechtbaar belangrijke politici histori
sche uitkomsten als zeer bewuste doelstel
lingen in de schoenen te schuiven.
Ik wil slechts herhalen w at ik al vaker in 
dit hoofdstuk heb opgemerkt. Als het in 
bovengenoemde zin fout gaat, biedt die 
fout u, als docent, een prachtige gelegen
heid om een interessante en belangrijke 
problematiek m.b.t. het verschijnsel ‘ge
schiedschrijving’ aan de orde te stellen. 
H et is duidelijk dat een alter-ego-presen- 
tatie niet spontaan geïmproviseerd kan 
worden. Ze moet zorgvuldig worden voor
bereid. E r is ook een combinatie denkbaar 
van interview en alter-ego.

De monologue intérieur 
De monoloue intérieur vindt zijn oor
sprong in de literatuur. In wezen gaat het 
om een literair procédé, bedacht door de 
Ierse schrijver Jam es Joyce en toegepast 
in diens beroemde roman ‘Ulysses’. In 
Ulysses staan lange passages waarin de 
schrijver a.h.w. letterlijk genoteerd heeft 
w at een rom anfiguur op een bepaald 
moment denkt en voelt. De stukken zijn 
erg associatief geschreven. De rom anfi
guur gebruikt de taal niet als comm unica
tiemiddel. In de rom an is er geen luis
teraar. E r is alleen sprake van hardop voe-
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len en denken.
In paragraaf 2.1 schreef ik over een ridder 
en diens echtgenote die vóór de klas met 
de rug naar elkaar zitten en om de beurt 
hardop formuleren wat er in hen omgaat. 
Feitelijk was dit een voorbeeld van een 
monologue intérieur.
Nog een voorbeeld.
Vóór de klas zitten 4 leerlingen, stil en 
onbeweeglijk. De situatie: de landing van 
de geallieerden in Normandie is een half 
uur geleden begonnen.
De rollen:
-  een soldaat die vecht in de voorste linie
-  zijn verloofde in Engeland
-  een generaal die een coördinerende 

functie vervult op en kruiser voor de 
kust

-  een Duitser in een bunker
Om de beurt spreken de figuren in een 
kort zinnetje uit wat er in hen omgaat. De 
Engelse soldaat zegt bijvoorbeeld: ‘We 
gaan eraan, allemaal.’ De generaal: ‘De 
linkerflank heeft meer dekkingsvuur no
dig.’
De monologue intérieur is geen gemakke
lijke vorm. Ze is zeker niet geschikt voor 
de onderbouw. Een overtuigd en enthou
siast docent is een absolute voorwaarde. 
De docent moet een sfeer van zeer serieu
ze concentratie weten op te roepen. Inder
daad geen gemakkelijke opgave. Slaagt 
men er echter in iets zichtbaar te maken 
van wat mensen op een dergelijk dram a
tisch moment echt bewogen heeft, dan is 
men inderdaad bezig het verleden tot 
leven te wekken. Dat kun je niet met je 
verstand alleen. Daar heb je je hart bij 
nodig.

H et K ort Geding~ )
De werkvorm ‘Kort Geding’ heeft met 
name door het tv-programma ‘Frontaal’ 
een vrij grote bekendheid gekregen. Rond 
een centrale stelling wordt een tribunaal 
georganiseerd. Een voorbeeld van zo’n 
stelling: ‘De aanval van China op Vietnam 
in 1979 was een schoolvoorbeeld van 
imperialisme.’
In een Kort Geding treden twee pleiters 
op, respectievelijk vóór en tegen de stel
ling. Beiden mogen beschikken over enke
le getuigen. Een voorzitter (evt. de do
cent) bewaakt de procedure. De leerlingen 
die niet daadwerkelijk aan het Kort Ge
ding deelnemen, vervullen de rol van jury. 
Zij doen tweemaal een uitspraak, in het 
begin en op het eind van het Kort 
Geding.
Het voert voor dit bestek te ver om in te 
gaan op allerlei procedurele en didakti- 
sche aspecten van de werkvorm ‘Kort 
Geding’. Degene die zich daar nader over 
wil informeren, doet er goed aan de door 
mij genoemde literatuur te raadplegen. Ik 
beperk me hieronder tot twee punten die

ik in de genoemde literatuur mis en die 
naar mijn ervaring voor het slagen van een 
Kort Geding van groot belang zijn.
a. De stelling waarover een KG wordt 
gehouden, moet de klas echt in twee kam
pen verdelen. Als er bijv. gekozen is voor 
de stelling: ‘N ederland moet uit de N ato 
treden’ en de hele klas of bijna de hele klas 
blijkt tegen deze stelling te zijn, dan is ze 
daarm ee ongeschikt voor een KG. Voor 
een succesvolle confrontatie van twee 
standpunten moeten er geen meningen 
gesimuleerd worden. Als men vóór dan 
wel tegen pleit, moet men echt overtuigd 
aanhanger zijn van het standpunt dat men 
verdedigt. N atuurlijk  is het niet bezwaar
lijk, wanneer er bij het publiek (de jury) 
de nodige twijfelaars zijn.
Bij een meer historische problematiek is 
het vaak wel mogelijk een standpunt te 
‘spelen’. Ik noem bijv. de stelling: ‘De 
terechtstelling van Lodewijk de 16e was 
een rechtvaardig besluit’. Ik ga er hierbij 
van uit dat pleiters en getuigen tijdgeno
ten van de koning zijn.
b. Een KG is geen aangeklede discussie 
m aar een dramatische werkvorm. Een 
KG dient dus meer te zijn dan een intellec
tueel steekspel. Emoties moeten op een 
goed gedoseerde manier in het spel naar 
voren komen. De pleiters mogen zich in 
hun pleidooien niet beperken tot goede 
argumenten. Zij dienen ook retorische 
middelen te gebruiken om de jury voor 
hun standpunt te winnen. Men kan de 
leerlingen bijv. attenderen op populaire 
Amerikaanse films, waarin een advokaat 
of een officier van justitie op geraffineerde 
wijze de jury bespeelt. Men doet er ook 
goed aan een opstelling te kiezen die de 
tegenstelling duidelijk in beeld brengt.

ouderdom 
c[tche:matig2ietgespceld, 
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Vormen ontleend aan de tv

Leerlingen kijken veel naar de televisie. 
Als men kiest voor een dramatische werk
vorm die ontleend is aan vormen die in tv- 
programma’s gebruikt worden, heeft dat 
het voordeel dat de leerlingen betrekkelijk 
snel op ideeën komen. Zij kunnen zich 
gemakkelijk iets voorstellen bij de vorm 
die de docent noemt. Hieronder noem ik 
een drietal mogelijkheden. We nemen 
daarbij gemakshalve even aan dat de tele
visie al bestond in de historische periode 
die aan de orde is.

R eclam espots
De Zonnekoning wil zijn absolutistische 
ideeën op godsdienstig, economisch en 
politiek gebied wat meer ingang doen vin
den bij de Franse bevolking. Hij laat daar
om enkele reclamespots samenstellen. 
Door groepjes van ongeveer vijf leerlingen 
worden in de klas enkele spots ingestu
deerd en gedemonstreerd. H et is zinnig
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Project Suriname.
De verhouding heer - s la a f

Dagboek

3 Vwo (septem ber)

We zijn bezig met de  lessenreeks over 
Surinam e, waarin de slaven op de 
p lan tages te r sp rake  komen.
G isteren heb ik de opdrach t gegeven aan 
de hand van de teksten  een beschrijving 
te  m aken van het leven van de slaven. Bij 
het begin van de  volgende les worden de 
verslagen ingeleverd en door mij bekeken. 
Er zijn hele goede verslagen bij, m aar 
s te ed s  bekruipt mij het akelige gevoel, 
dat de  leerlingen zich niet kunnen 
voorstellen wat de slavernij in 
werkelijkheid betekend heeft.
Om hier ach ter te  komen m oet je naar 
mijn mening het d ram a gebruiken.
Maar ja, het is voor mij een  nieuwe klas, 
die trouw ens volgens informatie nog nooit 
met spel bezig gew eest is. Het woord 
tab leau  vivant is dan ook volstrekt 
onbekend. D aartegenover staa t, dat het 
een  leergierige en inventieve groep is, 
zodat het mogelijk m oet zijn na een  korte 
uitleg een  spelopdrach t te  geven.
Aan de hand van een  voorbeeld leg ik 
eerst uit wat een  tab leau  vivant is en wijs 
daarbij tevens op de m ogelijkheden en 
onm ogelijkheden. Vervolgens verstrek ik 
d e  opdracht:
Beeldt uit de  positie van de  slaaf in 
Surinam e d.m.v. één  tableau  vivant.
-  denk daarbij aan  afhankelijkheid, 

vrijheid, arbeid
-  jullie krijgen een  kwartier de tijd om de 

zaak voor te  bereiden.
De klas gaat enthousiast aan  het werk en 
ik loop de  groep jes af om te  kijken of de 
opdrach t goed begrepen is.
Na een  kwartier begint het spel. Ik heb 
me voorgenom en bij de evaluatie de eerste  
keer m eer te  letten op de totaal-indruk 
en slech ts druppelsgew ijs de  details ter 
sp rake  te  brengen, zoals bijvoorbeeld 
een  bepaald g eb aar of uitdrukking. 
Bovendien heeft elk groepje voor de 
evaluatie de  opdrach t gekregen om bij 
het groepje dat speelt te  letten op:
-  heeft de  groep stil g e staan ?  (Wezenlijk 

voor een t.v.);
-  welk asp ect heeft men uitgebeeld?
-  hoe w as de opstelling van de groep?
-  w as de groep serieus?
Spel en evaluatie verlopen vlot en uit de 
d iscussie, die na de  les losbrandt, wordt 
mij heel duidelijk da t de  leerlingen in s taa t 
zijn door het spel heen te  kijken. 
Opm erkingen als: je hebt die heer veel te  
lief voorgesteld, die slaaf had ook niks te 
vertellen en, ik zou d aar en toen  niet willen 
leven, m aakten voor mij duidelijk dat de 
doelen van het spel g ro tendeels bereikt 
waren.

leerlingen erop te wijzen dat reclameslo
gans zonder meer niet werken. H et is 
belangrijk om net als bij de Ster-spots de 
boodschap te verpakken in een boeiende 
vorm.
Een dergelijke les zou goed kunnen func
tioneren ter afsluiting van een aantal les
sen waarin het absolutisme ten tijde van 
Lodewijk de Veertiende centraal heeft 
gestaan. De docent toetst in hoeverre 
moeilijke abstracte begrippen door de 
leerlingen geconcretiseerd kunnen wor
den.

In een dergelijke les zou ook goed aan de 
orde kunnen komen, hoe belangrijk com
municatiemiddelen zijn voor het u itd ra
gen van denkbeelden en het uitoefenen 
van macht. De staat van beleg en de feite
lijke liquidering van de vakbond Solidari
teit die de Poolse overheid in het begin van 
’82 in een bestek van enkele uren wist te 
realiseren, is een voorbeeld van m achtsuit
oefening waarvan iemand als Lodewijk de 
XIV zelfs niet kon dromen. H et verschil 
tussen machtsuitoefening in de zeventien
de eeuw en onze tijd is niet zozeer een ver
schil in m entaliteit m aar een verschil in 
technische mogelijkheden.

TV-journaal
In parag raaf 3.3 is het tv-journaal als 
werkvorm n.a.v. het them a ‘beeldenstorm’ 
al even aan de orde geweest. Ik noem hier 
nog een ander voorbeeld. In Kleio 8/81 
heeft Anton van HoofP3) veel bronnenm a
teriaal gepubliceerd dat betrekking heeft 
op de Spartacusopstand (73 - 71 v.Chr.). 
Een docent die met dit m ateriaal wil wer
ken, zou aan een groepje leerlingen kun
nen vragen een stukje tv-journaal te spe
len, zoals dat op de ‘officiële Romeinse 
staats-tv’ vertoond zou kunnen zijn ten tij
de van de Spartacusopstand. De beeldvor
ming zou een ‘gekleurd’ karakter moeten 
hebben. Die ‘kleuring’ kan op verschillen
de manieren plaatsvinden. Bijv. door de 
keuze van de personen die geïnterviewd 
worden en de visies die zij ten beste geven. 
Een ander groepje leerlingen zou een 
stukje tv-journaal kunnen laten zien, zoals 
dat op een geheime tv-zender van de Spar- 
tacisten vertoond zou kunnen zijn. Ook 
deze groep zou een subjectieve belichting 
van de feiten moeten geven. Door twee zo 
tegenstrijdige standpunten te belichten, 
wint de kijk op een historische werkelijk
heid aan genuanceerdheid.

Gedramatiseerde documentaire 
Bij deze werkvorm gaat het om een vorm
geving die in de kern niet verschilt van de 
vorige: het tv-journaal. Een en ander 
wordt echter wat ruim er uitgewerkt. In 
een gedram atiseerde docum entaire wor
den net als in het tv-journaal verschillende
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werkvormen tot een geheel bijeengevoegd. 
Ik noemde ze al even onder 3.3. Ik werk de 
mogelijke onderdelen hier nog wat meer 
uit.
a. Het interview
Voor wat betreft de te ondervragen perso
nen kan aan verschillende categorieën 
mensen gedacht worden:
-  onmiddellijk betrokkenen
-  verantwoordelijke personen, bijv. over
heidsfunctionarissen
-  deskundigen
Ook het straatinterview  biedt interessante 
mogelijkheden.
b. Foto’s. Dit kan in de vorm van tab
leaus.
c. Filmopnames. Korte tafereeltjes van 
doorgaans realistische situaties, naar keu
ze met of zonder geluid.
d. Georganiseerde discussies
e. Verbindend commentaar

Een gedramatiseerde documentaire vergt 
nogal wat van de leerlingen op het gebied 
van creativiteit en organisatievermogen. 
Als de leerlingen nog helemaal geen erva
ring hebben met werkvormen als het 
interview, tableaus, realistisch spel enz. is 
de complexe combinatie hiervan in een 
gedramatiseerde documentaire zeer zeker 
een te hoog gegrepen opdracht.
Allerlei onderwerpen in de geschiedenis 
lenen zich voor een gedramatiseerde docu
mentaire. Heel geschikt m ateriaal om 
zo’n documentaire voor te bereiden bieden 
verschillende nummers van Kleio Didacti- 
ca. Bijv. het nummer dat gewijd is aan 
arbeidersgezinnen in Nederland rond 
1900 (‘Over-leven’24)

Indirecte spelvormen

Er is sprake van een indirecte spelvorm als 
de speler een medium hanteert, waardoor 
hij niet direct m aar indirect voor het 
publiek optreedt. In Duitsland spreekt 
men in dit verband van mediales Spiel. 
Indirecte spelvormen bieden de speler 
over het algemeen meer bescherming dan 
directe spelvormen. Deze vormen zijn 
daarom heel geschikt voor verlegen leer
lingen. Ook pubers krijgt men er soms wat 
gemakkelijker mee over de speldrempel. 
M et name drie indirecte spelvormen bie
den mogelijkheden voor het geschiedeni
sonderwijs: het poppenspel, het schim
menspel en het hoorspel. Ze komen hier
onder in deze volgorde aan de orde.

H et poppenspeF)

Karakter van het genre 
Het poppenspel wordt nogal eens be
schouwd als een soort ‘mensentoneel in 
miniatuurvorm’. Een dergelijke opvatting 
is niet juist omdat ze voorbijgaat aan de

geheel eigen aard van deze spelvorm. Bij 
het poppenspel neemt een medium -  de 
pop -  de plaats in van de acterende mens. 
Anders dan een mens kan een pop niet 
wisselen van gezicht. De zeggingskracht 
van een poppenspel wordt dan ook voor 
een belangrijk deel bepaald door de ex
pressie van de poppen waarmee gewerkt 
wordt, met name de koppen van de pop
pen. Poppen waarbij de vorm van het 
lichaam en de expressie van het gezicht 
tamelijk natuurgetrouw zijn, zijn niet 
geschikt voor een poppenspel. Een spel 
met barbiepoppen zou een afschuwelijk 
effect geven.
H et is niet moeilijk om duidelijk te maken 
waarom poppen niet min of meer natuur
getrouw mogen zijn. In een poppenspel 
kan er, zoals reeds opgemerkt, geen ge
bruik gemaakt worden van mimiek. Ook 
de mogelijkheden voor gestiek zijn uiterst 
beperkt. Deze beperkingen hoeven niet als 
hinderlijk te worden ervaren, als de uit
drukkingskracht van de pop op zich m aar 
voor compensatie zorgt. Als dat niet het 
geval is, zal het poppenspel als vlak en 
oninteressant worden ervaren.
Omdat natuurgetrouwe poppen taboe 
zijn, is er in het poppenspel voor ‘normale’ 
mensen dan ook geen plaats. Voor een 
subtiel genuanceerde psychologische ka
raktertekening leent het genre zich niet. 
In een poppenspel kunnen alleen m aar ‘ty
pes’ optreden. Een beeld van de werkelijk
heid kan in het poppenspel niet worden 
gegeven. Wel kan een stukje werkelijk
heid worden uitvergroot.

Poppenspel en geschiedenisonderwijs 
Als het poppenspel i.p.v. echte mensen 
caricaturen toont, lijkt de vraag gewet
tigd, of het werken met poppen een goede 
zaak is voor het geschiedenisonderwijs. 
Een geschiedenisdocent wil immers geen 
sprookjes vertellen.
H et doel van zijn onderwijs is een -  in zijn 
ogen -  zo natuurgetrouw mogelijk beeld 
van het verleden op te roepen. Op de eerste 
plaats zou ik tegen dit mogelijke bezwaar 
willen inbrengen dat een geschiedenison
derwijs zonder zekere vormen van carica
turen nooit plaatsvindt. Als een docent 
praat over ‘ridder’ of ‘vrouwen in de mid
deleeuwen’, ‘de adel aan het hof van . . . ’ 
of ‘arbeiderskinderen in de negentiende 
eeuw’, dan is hij in al die gevallen bezig 
met generale beweringen. Hij zie af van 
allerlei nuanceringen omwille van een 
goed begrip van de zaak waarom het gaat. 
Een onderwijs zonder generaliseringen is 
niet mogelijk en is ook niet gewenst. Van 
de andere kant mag goed onderwijs niet 
bij de generalisatie blijven steken. Een 
taaldocent die zijn leerlingen regels leert, 
zal ook op uitzonderingen wijzen. De 
geschiedenisdocent die een en ander heeft 
verteld over ridders in het algemeen, zal, 
als hij een bron behandelt, waarin het 
wedervaren van een bepaalde ridder 
wordt beschreven, erop gespitst moeten 
zijn om zowel bewijzen voor als uitzonde
ringen op eerder genoemde algemene ken
merken te ontdekken.
Op deze kritische wijze moet ook het pop
penspel in de geschiedenisles gehanteerd 
worden. Ik noem een voorbeeld van pop-

Project Suriname. Opstand der slaven.
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penspel, zoals het daadwerkelijk in een 
geschiedenisles toegepast is. E r was geko
zen voor het them a Vikingen. De klas 
werd in een aantal subgroepen verdeeld. 
Elke groep kreeg als taak  één aspect van 
de Vikingencultuur in beeld te brengen. 
Er werden vier aspecten onderscheiden:
a. Vikingen thuis
b. de mythologie van de Vikingen
c. de vrouw bij de Vikingen
d. Vikingen op rooftocht.

De subgroepjes hadden tevoren wat 
schriftelijke informatie gekregen m.b.t. 
het them a dat zij moesten uitbeelden.
De leerlingen hadden sokpoppen  ge
maakt. Sokpoppen zijn aardig m aar voor 
het form aat van een klaslokaal een beetje 
klein. Een goede mogelijkheid zijn ook 
stokpoppen  bijv. van tempexballen ver
vaardigd.
Juist in verband m et de caricaturale spel
vorm die poppenspel feitelijk altijd is, is de 
evaluatie van wat gepresenteerd wordt 
van essentieel belang. Op het niveau van 
‘de s to f vraagt de docent bijv. aan de kij
kers of zij van mening zijn dat de Vikingen 
-  in het geval van them a a. -  inderdaad zo 
thuis leefden? W at kunnen we m.b.t. die 
levenswijze uit het spel concluderen? 
Klopt dat? W aar en hoe was er sprake van 
versimpeling?
Laten we het onderscheidingsvermogen 
van leerlingen ook niet onderschatten. Zij 
weten net zo goed als de docent dat de 
expressievorm ‘poppenspel’ vraagt om een 
uitvergrote werkelijkheid. Feitelijk 
gebeurt er bij het poppenspel net zo iets, 
als wanneer er in de geschiedenisles ge
bruik gem aakt wordt van cartoons. Een 
met het poppenspel verwante theatervorm  
als de Commedia dell’arte  heeft in het ver
leden heel vaak als politieke cartoon 
gefungeerd. Heel bruikbaar is het poppen
spel voor een them a als ‘Griekse Goden en 
Godinnen’. Voor de bewoners van de 
Olympus is het nu ju ist kenmerkend dat 
ze de menselijke m aat teboven gaan. Voor 
de Grieken waren ze ook in letterlijke zin 
groter dan de stervelingen. Als archetypi
sche concepties lenen ze zich uitstekend 
voor een genre waarbinnen psychologisch 
genuanceerd handelen niet past.
Ook nuchterder onderwerpen lenen zich 
voor poppenspel. H et lijkt me ook heel 
goed mogelijk om een in de ogen van leer
lingen uiterst saaie problem atiek als ‘Hoe 
komt een wet tot stand?’ nu eens in de 
vorm van een poppenspel te behandelen. 
Ongetwijfeld zal die behandeling niet in 
dodelijke ernst plaatsvinden. M aar de 
kans op betrokkenheid is belangrijk groter 
dan bij de obligatie behandeling van een 
stuk of wat dorre pagina’s. En anderzijds 
laat het vertoonde spel haarfijn zien of de 
leerlingen de theorie begrepen hebben.

E nkele praktische tips 
M et poppenspel kan iemand alleen ver
trouwd raken, als hij de handen uit de 
mouwen steekt en echt gaat spelen. Infor
m atie op papier is van beperkte betekenis. 
Om het echter niet tezeer bij de theorie te 
laten, volgen hieronder nog wat opmerkin
gen die betrekking hebben op de p ra k tijk  
van het poppenspel.
a. Bij het poppenspel moet er sprake zijn 
van een zeer duidelijke min of meer 
geschem atiseerde karaktertegenstelling. 
Bij het maken van poppen moet daarvan 
uitgegaan worden. Leerlingen zijn meest
al geneigd tam elijk naturalistische pop
pen te maken. S tim uleer ze tot ‘creatieve 
overdrijving’.
b. Tijdens het poppenspel moet het ge
zicht van de pop goed zichtbaar zijn voor 
het publiek. In het vuur van het spel zijn 
spelers vaak geneigd de pop zo naar ande
re poppen te keren dat het publiek een 
achterkant of een minder interessant en- 
profil-beeld te zien krijgt. De presentatie 
verliest hiermee veel aan expressiekracht.
c. M aak van een poppenspel niet alleen 
een praatstuk. L aat het ook een kijkspel 
zijn. Een poppenspel wordt een kijkspel, 
als de poppen zich functioneel èn creatief 
bewegen.
Als er in het poppenspel gesproken wordt, 
mag de pop die spreekt, bewegen. De pop 
die luistert, moet geen bewegingen m a
ken.
d. Stem geluid moet corresponderen met 
het karakter van de pop. C aricaturale 
overdrijving is dus een goede zaak. N a tu 
ralistisch stem gebruik schaadt de expres
sie van het poppenspel.
e. H et is leuk om in de klas een poppenkast 
te hebben m aar een poppenkast heeft ook 
het nadeel dat er binnen een nogal beperk
te ruimte gespeeld moet worden. Een ech
te poppenkast is in ieder geval nooit nood
zakelijk. Er kan heel goed geïmproviseerd 
worden met een doek, twee tafels op 
elkaar, een w andkaart enz.
f. W ederom niet noodzakelijk m aar wel 
expressieversterkend is een achterwand 
die past bij de sfeer van het spel (land- 
schap, dorpsplein enz.) en een enkel zet- 
stukje w aarachter poppen kunnen opko
men of verdwijnen. Ik noem bijv. een 
boom, een stukje kasteel, de kop van een 
vikingschip enz.
M uziek op de achtergrond werkt in een 
poppenspel ook sfeerverhogend.
g. Poppen moeten niet allemaal op een 
kluitje in het midden of omgekeerd op veel 
te grote afstand van elkaar spelen. Binnen 
het beschikbare totaal dient er sprake te 
zijn van een goede ruimtelijke verdeling.
h. Een poppenspelverhaal moet naar een 
hoogtepunt toewerken. Een spel moet ook 
niet te lang duren. Liever 3 minuten dan 
10 minuten.

Slavenverkoop

(Tableaux vivants)

i. Samenwerking m et een collega handen
arbeid kan veel problemen oplossen.

Het schimmenspel26)
H et schimmenspel is in N ederland be
trekkelijk onbekend. Zeker in het onder
wijs wordt er nauwelijks mee gewerkt. 
D at is jam m er want van het schimmenspel 
kan een zeer bijzondere bekoring uitgaan. 
Schimmenspelen hebben altijd iets m a
gisch, iets sprookjesachtigs, een effect dat 
niet gemakkelijk door andere theatertech
nieken bereikbaar is.
Technisch is er veel minder nodig dan 
vaak wordt aangenomen: een lichtbron 
(een schemerlamp, bureaulam p, spotje of 
diaprojector) en een wit doek, b.v. een 
laken. D at is alles. De voorwerpen of figu
ren die de schaduwen moeten leveren, 
bevinden zich tussen de lichtbron en het 
doek. H et publiek zit aan de andere kant 
van het scherm.
Men kan twee vormen van schimmenspe
len onderscheiden:
a. E r kan een schimmenspel opgevoerd 
worden op een bescheiden doek, bijv. het 
form aat van een poppenkastopening, met 
behulp van vlakke zelf vervaardigde figu
ren en voorwerpen. Er kan met allerlei 
m aterialen gewerkt worden. Figuren kun
nen gem aakt worden van stijf papier, kar
ton, triplex, ijzerdraad; eventueel met 
beweegbare arm en en benen met behulp

Inscheping van de slaven
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De tocht per schip

Slavenarbeid

A rm  en rijk

van splitpennen. Ook kan er gewerkt wor
den met gaas, krantepapier, gekleurd 
doorzichtig papier, bijv. crêpe-papier, di
verse soorten textiel.
b. Schimmenspel kan ook ‘live’ gespeeld 
worden. Spelers acteren tussen kan licht
bron en doek. Het publiek ziet alleen hun 
schaduw. Het doek moet voor deze vorm 
wat royaler zijn, bijv, twee aaneengenaai- 
de lakens.

Een schimmenspeler is een technicus. Hij 
mag niet zoals een toneelspeler opgaan in 
zijn rol. Bij een opvoering gaat het om 
effecten. Op welke ‘technische’ wijze die 
effecten ontstaan is voor het publiek van 
geen belang.
Een ideale leeftijd voor schimmenspel is 
de periode 13-16 jaar. Scholieren van deze

leeftijd zijn vindingrijk en kunnen tech
nisch al heel wat aan. Voor ‘norm aal’ spel 
zijn zij op deze leeftijd vaak wat extra 
geremd. Bij schimmenspel hoeven zij van 
deze gremdheid geen last te hebben. Tus
sen spelers en publiek hangt een ‘bescher
mend’ doek. Bovendien spelen zij niet zelf, 
alleen hun schaduwen acteren. 
Schimmenspel met behulp van geprefab
riceerde vormen, figuren van karton, hout, 
ijzerdraad enz. kan reeds op de kleuter
school gespeeld worden. Voor rechtstreeks 
lichamelijk acteren zijn kleuters en basis
schoolkinderen te jong. H et is bovendien 
pedagogisch aanvechtbaar om hun bewe
gingen zo sterk te binden als bij deze vorm 
van spel noodzakelijk is.

Ik schreef hierboven dat het schimmen
spel altijd iets magisch, iets sprookjesach
tigs heeft. Men kan ook zeggen dat er een 
zekere vervreemding van uitgaat. H istori
sche stof die zich goed leent voor deze 
vorm van spel is er volop. Ik denk aan een 
thema als de ontdekkingsreizen, een hek
senproces in de 16e eeuw, de prehistorie, 
een botsing van culturen, bijv. de N eder
landse en de Indonesische cultuur.
De zeer vervreemdende werkvorm die 
schimmenspel is, staat het ook toe tam e
lijk abstracte onderwerpen als them a te 
kiezen.
Ik noem een voorbeeld van wat ik studen
ten heb zien spelen.
Het thema was de invloed van het ont
staan van fabrieken op het gezin.
In een eerste tafereel werd de betrekkelij
ke rust van de huisnijverheid gedemon
streerd. Daarna, als gevolg van de moor
dende concurrentie, de inschakeling van 
alle gezinsleden bij de huisindustrie, 
waarbij weinig sprake meer was van rust. 
Tenslotte de moedeloze gang van het 
gezin naar de fabriek.

Schimmenspel moet geluidloos zijn. Het 
stoort wanneer schaduwen met elkaar 
spreken. Wel kan er gebruik gemaakt 
worden van een epische verteller, die naast 
het speelvlak staat. Ook een bandrecorder 
kan als zodanig dienst doen. Muziek kan 
evenals gekleurd licht veel bijdragen aan 
een juiste stemming.
Een uitstekend modern hulpmiddel is ook 
de overheadprojector. Uitgeknipte fi
guurtjes van karton kan men m.b.v. aan
gehechte stukjes transparant vrij over het 
speelvlak laten bewegen.

H et hoorspel1T)
H et woord hoorspel is een germanisme. 
Een betere meer Nederlandse benaming 
zou het woord luisterspel zijn. H et is ove
rigens niet vreemd dat een zo Duits 
gekleurd woord als ‘hoorspel’ in N eder
land is ingeburgerd. De Duitse hoorspel-

Dagboek

2e Brugklas -  30 leerlingen

Samen met een hospitant ben ik bezig 
met de behandeling van het 
domeinenstelsel. Hij stelt voor om na een 
korte zakelijke informatie de 
verwerkingsfase van de stof te doen in 
spelvormen.
Hij heeft daarbij de volgende doelen:
De leerlingen moeten kunnen uitbeelden:
-  dat de horigen meer plichten dan rechten 
hebben: belasting, gebondenheid aan de 
grond, werken op grond van de heer;
-  dat de heer de volledige zeggenschap 
heeft over de horigen;
-  dat de vrouw een andere rol heeft dan 
de man (het rollenpatroon);
-  dat de heer de enige (groot)grondbezitter 
is.
Door middel van het spel moeten de 
leerlingen laten blijken, dat zij de 
informatie verwerkt hebben.

Huub, zo heet mijn hospitant, verstrekt 
de volgende opdrachten:
-  maak een toneelstukje van drie minuten, 
waarin je duidelijk maakt, dat de heer 
alleen grond bezit. Je moet ook de 
gevolgen van dit bezit voor andere mensen 
in het toneelstuk to t uiting brengen. Je 
mag géén woorden gebruiken;
-  beeldt d.m.v. een tableau vivant de 
positie van de horigen uit;
-  maak een stomme film, waarin je laat 
zien wat er kan gebeuren als Bodo zijn 
pacht niet betaalt.

De voorbereiding en evaluatie van het 
spel heb ik aan Huub overgelaten. Ik heb 
alleen maar gekeken.
Mij viel op, dat leerlingen die verbaal zwak 
zijn zo uitermate nauwkeurig door mime 
of gebaar een situatie kunnen neerzetten. 
Een feest was het ook om te zien -  over 
het algemeen -  drukke leerlingen geboeid 
naar het spel van hun klasgenoten kunnen 
kijken.
Tenslotte verbaasde het mij achteraf niet, 
dat de leerlingen de proefwerkvragen 
over die stof allen voldoende maakten.
De kenmerken van een feodale 
maatschappij hadden zij tijdens dit spel 
immers ‘aan den lijve’ ondervonden.

De slaven worden ontscheept
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De jaren zestig. Protest tegen de staat

traditie is ouder en ook heel wat indruk
wekkender dan de Nederlandse. In Duits
land achten schrijvers van naam zoals 
Brecht, Döblin, D ürrenm att en Böll het 
niet beneden hun stand om hoorspelen te 
schrijven. In Duitsland bestaat veel litera
tuur over het hoorspel, veel hoorspelen 
zijn daar ook gepubliceerd. Ook het aan
bod op de Duitse radio van hoorspelen 
overtreft het Hilversumse aanbod zeer 
royaal.
Het eerste Europese hoorspel werd overi
gens niet in Duitsland m aar in Engeland 
uitgezonden. A comedy o f  danger luidde 
de titel van het spel. De auteur was 
Richard Hughes. Het werd uitgezonden 
op 15 januari 192428).
Van een zelfstandige hoorspelkunst was in 
deze vroege fase nog in het geheel geen 
sprake. De specifieke eigen mogelijkhe
den van het geluid waren nog niet ontdekt 
en het hoorspel was aanvankelijk dan ook 
slechts een radioversie van een theater
stuk. Birgit Lermen schrijft in haar studie 
over hoorspelstudio’s waarin men met 
coulissen werkte en over sprekers die in 
kostuum en met maskers op speelden. Met 
het ‘live’ uitgezonden hoorspel wilde men 
bij de luisteraars een ‘theaterbeeld’ oproe
pen. De situatie lijkt sterk op die van de 
vroege film. Ook daar was aanvankelijk 
vooral sprake van verfilmd toneel.
H et eerste Nederlandse hoorspel werd 
uitgezonden in 1933: Toppen van het ver
leden van P.H. van Moerkerken, een 12- 
delige serie over hoogtepunten uit de 
wereldgeschiedenis.

Geleidelijk aan worden de basiselementen 
van de hoorspelkunst ontdekt. H et hoor
spel wordt een nieuwe zelfstandige kunst
vorm, waarvoor heel andere regels gelden 
dan voor een toneelstuk.
Als we even afzien van het experimentele 
hoorspel, zoals dat met name in Duitsland 
in de zestiger jaren tot ontwikkeling 
kwam, dan kunnen we bij de akoustische 
kunstvorm ‘hoorspel’ een vijftal geledin
gen onderscheiden: stemmen, ruimte, tijd, 
handeling en stof. Tezamen vormen zij de 
dramatische structuur van het hoorspel.

Stem m en
Stemmen zijn de belangrijkste ingrediën
ten van het hoorspel. Meestal gaat het om 
stemmen van reële zij het niet zichtbare 
personen. M aar er kan ook sprake zijn 
irreële stemmen, gedachten, alter-ego’s, 
stemmen van voorwerpen, sprekende die
ren, de dood enz. Een stem kan ook de 
functie van verteller hebben. Omdat het 
publiek alleen m aar iets hoort zijn de 
mogelijkheden voor een genuanceerde ka
raktertekening beperkt. Er treden in hoor
spelen dan ook vaak ‘types’ op.
H et aantal stemmen dient in een hoorspel 
beperkt te blijven, wil de luisteraar nog in 
staat zijn ze te onderscheiden. Het onder
scheiden van stemmen kan ook bemoei
lijkt worden, als er sprake is van veel han
deling.

R uim te
In het hoorspel bestaat geen ruimte. Wel 
kan in een hoorspel ruimte'gesuggereerd 
worden, bijv. door achtergrondgeluiden,

door resonantie of door konkrete medede
lingen van stemmen. De norm is de ver
beeldingskracht van de luisteraar. Die 
moet bespeeld worden. Lermen onder
scheidt drie types ruimte: ‘ein realer 
Schauplatz’, ‘ein symbolisch gemeinter 
O rt’, en ‘ein Nirgendwo’.

Tijd
De mogelijkheden in het hoorspel met 
betrekking tot de tijd  zijn net als in het 
geval van ruimte talrijk. Fischer29) onder
scheidt drie tijdssoorten.
a. de historische tijd: het tijdperk waarin 

de handeling zich afspeelt. De histori
sche dimensie kan op verschillende ma
nier gestalte krijgen, bijv. door muziek, 
door typisch tijdgebonden taalgebruik, 
door de verteller enz.

b. de speeltijd: de duur van het hoorspel
c. Psychologische tijd of gespeelde tijd: 

de tijd die gesuggereerd wordt gedu
rende het hoorspel te verlopen.

Door de techniek is het mogelijk het stra
mien van de chronologie te doorbreken. Ik 
noem met name de techniek van de mon
tage. Gebeurtenissen die in tijd ver uiteen 
liggen, kunnen met behulp van montage in 
een meer direkte relatie met elkaar ge
bracht worden.

Handeling
Handeling in de geijkte betekenis van het 
woord kent het hoorspel niet. Handeling 
kan net als ruimte wel gesuggereerd wor
den door taal en achtergrondgeluiden. 
Heel belangrijk, met name in het geval 
van een hoorspel op de radio, is het begin 
van het spel. Als een hoorspel niet vrijwel 
onmiddellijk boeit, is de kans groot, dat de 
luisteraar de knop van het toestel om
draait. M aar ook in het geval van een 
hoorspel in de klas, opgenomen op een 
bandrecorder, is het van belang dat de 
luisteraar vanaf het begin geïnteresseerd 
raakt. Volgens Fischer kun je globaal 
gesproken twee dingen doen. Je kunt de 
luisteraar nieuwsgierig maken -  meestal 
door een dialoog of je  kunt de luisteraar in 
de stemming brengen -  door geluid en 
muziek.

De s to f
Birgit Lermen constateert dat er betrek
kelijk weinig historische hoorspelen voor
komen. H et hoorspelaanbod heeft meestal 
betrekking op het heden. Zij maakt een 
onderscheid tussen een drietal them atie
ken: de nieuwste geschiedenis, tijd- en 
maatschappijkritiek en levensvraagstuk
ken.

De akoustische uitdrukkingsmiddelen van 
het hoorspel zijn het woord, de m uziek, 
het geluid  en de stilte. Om te voorkomen
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dat een docent die zijn leerlingen hoorspe
len wil laten  m aken, al te  zeer m et lege 
handen staa t, wil ik op deze u itd rukkings
m iddelen nog w at nader ingaan.

H et woord
H et woord m oet in het hoorspel een leven
dig k a rak ter hebben. Levendigheid wordt 
m et nam e bew erkstelligd door interactie- 
elem enten als directe rede en uitroepen. 
Birgit L erm en form uleert het als volgt: 
Kurtz, spontan, einfach spricht man an 
und macht den andern sprechen. H aupt- 
satze herrschen vor. Unvollstandige Sa t- 
ze, Satzbrocken, einzelne Wörte, aktive 
Verben und Lautgesten verlebendigen 
durch einen gedrangten A blauf.30)
De taa l m oet op een expressieve wijze 
gebruik t worden. H oorspeltaal is gespro
ken taal die de lu is te raar suggestief m oet 
beïnvloeden. De taa l is geconcentreerd, 
eenduidig, trefzeker, bondig geform u
leerd en eenvoudig van zinsbouw.

M uziek
M uziek s taa t m eestal in dienst van het 
woord. Z e ondersteun t de handeling en 
kan d a t op verschillende m anieren doen. 
O p de eerste p laats als schildering van een 
achtergrond , als sfeertekening. H ierbij 
g aa t het erom , d a t de m uziek bij de luis
te ra a r een aan ta l associaties oproept. Op 
de tweede p laats als leitmotiv: bepaalde 
stem m en of handelingen, die regelm atig 
terugkeren worden telkens aangekondigd 
of begeleid door hetzelfde suggestieve m u
zikale them a.

Geluid
V an geluid kan gezegd worden d a t haar 
functie vergelijkbaar is m et die van m u
ziek, in die zin d a t zij de handeling onder
steunt en dus ondergeschikt is aan  het 
woord. Bovendien is geluid erg belangrijk  
m et betrekking to t ru im telijke a anduid in
gen.
E r kunnen twee soorten geluid worden 
onderscheiden: reëel en irreëel geluid. O n
der reëel geluid verstaan  we het geluid van 
handelingen (bijv. het d ichtslaan  van een 
deur, het s ta rten  van een auto , een vallend 
voorwerp). Irreëel geluid is m eestal span- 
ningopwekkend of symbolisch. 
Overvloedig gebruik  van geluid en m uziek 
is uit den boze. H et kan op den duur sto
rend en afleidend werken.

S tilte
S tilte  is m eer dan ‘afwezigheid van geluid’ 
of ‘pauze’. O m dat stilte  spanning kan 
oproepen is het een belangrijk  expressie
m iddel. T im ing is hierbij erg belangrijk. 
S tilte  m ag nooit te  lang duren -  bijv. nooit 
zo lang als op het toneel. E r m oet in een 
hoorspel ook niet te  vaak gebruik van 
gem aakt worden.

Dagboek 

3 Vwo

De 60-er jaren.
Deze klas heeft zo goed de situatie van 
de slaaf in Suriname weergegeven, dat ik 
ervan uitga dat zij voldoende inventiviteit 
bezitten om de volgende open opdracht 
uit te voeren:
-  pak jullie boek bij het thema over de 
zestiger jaren;
-  lees de tekst goed en beeldt op een of 
andere manier uit -  ’t kan me niet schelen 
hoe -  hoe en waartegen men 
geprotesteerd heeft;
-  bereidt dit ook thuis voor en de volgende 
les moet het resultaat getoond worden.

Er valt een leesstilte in de klas, die echter 
zo nu en dan door gekreun verbroken 
wordt. Dit had voor mij een aanwijzing 
moeten zijn, dat de tekst te moeilijk was, 
maar ik greep niet in en de volgende les 
kwam pijnlijk aan het licht, dat er grenzen 
zijn aan de verbeeldingskracht van 
leerlingen. Zeker, allen hadden op de een 
of andere manier -  door een toneelstukje, 
door een reclamespot, door een spandoek 
het protest willen uitbeelden, maar twee 
zaken kwamen aan het licht:
-  het proces van spelgewenning was nog 
niet voldoende gevorderd en
-  de inhoud van de stof was niet begrepen; 
dit laatste een constatering die mij door 
het spel direct opviel en waaraan nu in 
een vroeg stadium wat gedaan kon 
worden.
Docerend en vragend heb ik toen een 
paar lessen gebruikt om het wezen van 
de protesten duidelijk te maken om daarna 
opnieuw een aantal -  maar nu gesloten
-  opdrachten te geven; een gedeelte van 
het resultaat vindt u op de foto’s elders 
in dit blad (zie blz 8, 20 en 22).

hez bchAAcn spReekr
e e n  a  g e n  t a a i .
üiernecveKwrjec, 
veRhühr, vcrtaaIt: 
een Absokrre taaL, 
m ezichm er 
Iaa t s c h r i j v e n . ,  
nooir bycc omsveRegyvn; 
eenrAALmeTidi 
Tinekeruche,
Iaat voeden 
I a a t  mnken 
Iaat zi en; 
een TAsrbAne t \ a \  
v a t i  her cnooiemr
tceme Royflanfs (acteur Werktheater)
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Dagboek 

5 Vwo

Twee hospitanten -  Gert Jan Smit en 
Arnold Wickers -  sluiten hun lessenreeks 
over de macht van de olie af met een 
rollenspel, waarin de leerlingen de reeds 
behandelde stof moeten gebruiken.
Bij hun rollenspel geven ze -  behalve de 
inhoud van de rollen -  de volgende 
informatie:
Genève, 1971:
In het gebouw van de Verenigde Naties 
in deze Zwitserse stad wordt een 
conferentie gehouden over olie. Er zijn 
drie partijen aanwezig die willen komen 
tot bepaalde afspraken over de prijs van 
de olie en de hoeveelheid te produceren 
olie.
Deze drie partijen zijn:
1. Een delegatie van de OPEC, met als 
woordvoerder de olieminister van Saoedie- 
Arabië, sheik Zaki Jamani;
2. Een delegatie die de zeven grote 
oliemaatschappijen vertegenwoordigt, 
onder voorzitterschap van de president- 
directeur van de Shell, Mr. Gerry Wagner;
3. Een delegatie van de olieconsumerende 
landen met twee leiders, te weten de 
premier van India, Indira Ghandi en de 
premier van Groot Brittannië, Harold 
Wilson.
Voorzitter van deze vergadering is de 
secretaris-general van de V.N., de uit 
Birma afkomstige Oe Thant.

Het was vooral hun bedoeling, om de 
onderlinge afhankelijkheid tussen OPEC 
en de oliemaatschappijen tot uitdrukking 
te laten komen. Tijdens het spel werd heel 
duidelijk, dat dit dezelfde leerlingen waren 
die vorig jaar enkele weken met een 
simulatiespel over het Midden-Oosten 
bezig geweest waren.
De onderhandelingen werden serieus 
aangepakt en de in de lessen behandelde 
stof bleek goed verwerkt. Dat wil niet 
zeggen dat het geheel probleemloos 
verliep. De eisen van beide kanten (OPEC 
en oliemaatschappijen) sloten elkander 
uit en door ingrijpen van de voorzitter van 
de vergadering -  gespeeld door een 
hospitant -  kon voorkomen worden, dat 
de onderhandelingen op een dood spoor 
kwamen. Wellicht kunnen we hieruit leren, 
dat bij ingewikkelde rollenspelen ook de 
docent als partij moet optreden.

De jaren  zestig. Protestm eeting

H oorspel en geschiedenisonderwijs

Binnen de didaktiek van het geschiedeni
sonderwijs kan het hoorspel receptief en 
productief gebruikt worden.
Er is sprake van een receptief gebruik als 
de docent zijn leerlingen laat luisteren 
naar een (historisch) hoorspel dat hij heeft 
opgenomen van de radio. H elaas is het 
aanbod van historische hoorspelen op de 
radio niet groot. H eeft men echter een
m aal een program m a op de band dat de 
verbeelding van de leerlingen werkelijk 
prikkelt, dan kan zo’n hoorspel jarenlang 
dienst doen.
In een them anum m er gewijd aan dram a
tische werkvormen staat het aspect pro
ductie u iteraard  m eer centraal dan recep
tie. Leerlingen kunnen ook zelf historische 
hoorspelen maken.
Ik onderscheid een tw eetal typen.

a. een historisch verhaal
Leerlingen bewerken een historisch ver
haal tot hoorspel. Behalve aan authentie
ke bronnen kan ook gedacht worden aan 
historische (jeugd-)literatuur. Veel voor
beelden treft men in het them anum m er 
dat Kleio Didactica hieraan heeft gewijd. 
Als leerlingen op deze wijze van een histo
risch verhaal een hoorspel maken, is de 
doelstelling ‘inleving in historische s to f 
belangrijker dan de uitbreiding van hun 
feitenkennis. De inleving wordt niet ver
diept als de leerlingen niet m et een zekere 
graagte aan de opdracht beginnen. H et 
lijkt me daarom  erg belangrijk dat zij zelf 
een keuze kunnen maken uit een aantal 
verhalen of verhaalfragm enten. N atu u r
lijk is het ook mogelijk dat een groepje 
leerlingen zelf een verhaal bedenkt.

b. een historische documentaire
W at eerder in dit numm er al is opgemerkt 
n.a.v. het onderwerp ‘gedram atiseerde do

cum entaire’ geldt goeddeels ook voor de 
werkvorm ‘radiodocum entaire’. De docu
m entaire is een uitstekende werkvorm om 
te toetsen of leerlingen inderdaad een the
ma kunnen overzien. Tijdens het sam en
stellen van de documentaire kan er echter 
ook veel geleerd worden. De leerlingen 
moeten immers een historische context 
schetsen. Van welke partijen, groeperin
gen, deelbelangen, standpunten, facetten 
enz. was er sprake. H et historische them a 
dient dus helder gestructureerd te worden 
als men het wil behandelen in documen- 
taire-vorm.
Een mengvorm van spel en realiteit biedt 
in de regel de meeste mogelijkheden. Ik 
wil een voorbeeld geven van w at ik leerlin
gen in deze heb zien doen. H et them a was 
‘H et M idden-Oosten’. Een groepje leer
lingen uit een 4-Havo-klas had gekozen 
voor de verwerkingsvorm ‘radiodocumen
taire’. De klasgenoten speelden in die 
periode rollen in een simulatiespel dat 
ging over de Cam p David-onderhandelin- 
gen. Ik ga op dit simulatiespel op het einde 
van dit numm er nog nader in. De band die 
de documentaire-groep sam enstelde was 
een goed voorbeeld van wat ik hiervoor 
een ‘mengvorm van spel en realiteit’ heb 
genoemd. O nder realiteit versta ik in dit 
verband het hitorisch overzicht van de 
M O-problem atiek dat een van de leerlin
gen als een soort van causerie op de band 
had uitgesproken. D aarnaast zou ik aller
lei vormen van ‘verbindend com m entaar’ 
als realiteit willen karakteriseren.
Er was ook volop sprake van spel. Zo was 
er een persconferentie te beluisteren, waar 
vragen gesteld werden aan Sadat, Begin 
en C arter, rollen die gespeeld werden door 
klasgenoten. In de docum entaire waren 
ook stukjes interview opgenomen met Jo
den en Palestijnen (eveneens klasgeno
ten). De documentaire-groep verkeerde in 
de gelukkige omstandigheid dat het simu
latiespel, dat de rest van de klas speelde, 
hen veel stof voor hun program m a bood.

H et is natuurlijk ook goed mogelijk om 
een docum entaire samen te stellen w aar
bij geen sprake is van gefingeerde of 
gespeelde situaties. Ik denk bijv. aan een 
documentaire over de Tweede W ereldoor
log. Interviews m et oudere mensen zouden 
daarin een belangrijke rode draad kunnen 
zijn. Een dergelijke docum entaire opzet is 
een uitstekend kader om leerlingen kennis 
te laten maken m et de oral history-metho- 
de.
Als we een vergelijking maken tussen een 
‘historisch verhaal’ en een ‘documentai
re’, dan kunnen we zeggen dat bij de eer
ste vorm het accent ligt op de inleving op 
afectieve doelstellingen. Bij de documen
taire komt het inzicht, komen cognitieve 
doelstellingen wat meer naar voren. Ik wil
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hiermee overigens niet suggereren dat 
inleving en inzicht strikt gescheiden zaken 
zijn. Het gaat om aspecten van dezelfde 
zaak die in wezen sterk met elkaar samen
hangen.

H et hoorspel in de didactische p raktijk

Het is niet juist om leerlingen zonder eni
ge voorbereiding te confronteren met de 
opdracht ‘maak eens een hoorspel’. De 
docent moet de leerlingen tevoren enigs
zins vertrouwd maken met wezenlijke 
kenmerken van deze werkvorm. Ik wil 
hieronder aangeven hoe dat stapsgewijs 
kan gebeuren.
a. De docent heeft op de band enkele 
korte hoorspelfragmenten opgenomen. 
Hij draait de band in de klas en demon
streert aan de hand van de fragmenten 
stukjes van de hierboven geformuleerde 
theorie, dus de aspecten ruimte, tijd, 
stemmen, handeling, s to f  en de middelen 
woord, geluid, m uziek, stilte. H et is ook 
instructief om speciaal het begin van één 
of meer hoorspelen te laten beluisteren.
b. Leerlingen gaan in groepjes aan het 
werk om van een stukje historisch verhaal 
een hoorspelfragment van hooguit één 
minuut te maken. De docent zou kunnen 
volstaan met het aanbieden van één ver
haal. De groepjes kunnen zelfstandig 
daaruit een passage kiezen. Als de school 
niet over voldoende band- of cassettere
corders en microfoons beschikt, kan de 
leerlingen gevraagd worden eigen mate
riaal mee te brengen.
Ten aanzien van technische informatie 
kan de docent zich het beste terughou
dend opstellen. Sommige leerlingen blij
ken aardig op de hoogte te zijn van audio- 
techniek. Anderzijds kunnen vragen als: 
Hoever moet je van de microfoon afstaan 
als je  . . . ’ het beste in de praktijk worden 
opgelost. De leerlingen moeten het dus 
gewoon ervaren.
c. De één-minuut-hoorspelen worden ge
draaid. De onder a. aangeduide theorie 
komt opnieuw aan de orde. De docent 
wijst de leerlingen op de noodzaak om 
voor de grotere produktie een draaiboek 
samen te stellen. Daarvoor kan een 
schoolschrift of een klapper volstaan. In 
het draaiboek moet een aantal vertikale 
kolommen getekend worden om de diverse 
rubrieken onder te brengen. Wijs de leer
lingen erop dat ze niet alle regels vlak 
onder elkaar vol moeten schrijven. Vaak 
blijkt dat er iets vergeten is. Dat moet er 
dan nog tussen kunnen. Men kan dus het 
beste telkens twee a drie regels onbeschre
ven laten. H et draaiboek is in feite een 
gedetailleerd plan de campagne. Er moet 
zoveel mogelijk overzichtelijk in worden 
vastgelegd. Ik noem: de algemene taak
verdeling, tijdsduur van onderdelen, tek

sten, titels, uitvoerenden, geluidseffecten, 
door wie?, wanneer?, muziek enz.
d. De leerlingen starten met het echte 
hoorspel. Daarover nog één opmerking. 
Leerlingen hebben meestal de neiging de 
teksten die ze in een hoorspel gebruiken, 
volledig uit te schrijven. Een volledig uit
geschreven tekst heeft het voordeel dat de 
spelers een zekere ‘veiligheid’ wordt gebo
den. Ik heb echter de ervaring dat als leer
lingen met geheel uitgewerkte teksten 
gaan werken, de levendigheid van het 
tekstzeggen ernstig geschaad wordt. Er 
ontstaat heel vaak een leestoon i.p.v. een 
spreektoon. Ik vind het daarom beter dat 
teksten in trefwoorden en niet helemaal 
voluit genoteerd worden.

Rollenspel en simulatiespel31)
Over de inhoud van de begrippen rollen
spel en sim ulatiespel heerst nogal wat 
verwarring. De naam ‘rollenspel’ wordt in 
vrij veel spelliteratuur gereserveerd voor 
spelsituaties waarin de spelers hun eigen 
werkelijkheid spelen. Anderen gebruiken 
het woord als een soort equivalent van de 
verzamelnaam ‘dramatische werkvorm’. 
Over de inhoud van het begrip ‘simulatie
spel’ is de laatste jaren wat meer overeen
stemming gegroeid. Al zijn er ook auteurs 
die aan het woord, net als aan het eerder 
genoemde ‘rollenspel’, een zeer ruime 
inhoud geven.32)
Als men de termen rollenspel en simula
tiespel tegenover elkaar wil begrenzen, 
dan kan men met de steun van vrij veel 
auteurs33) zeggen dat rollenspelen altijd 
betrekking hebben op verwikkelingen tus
sen mensen waarin tot op zekere hoogte 
het individueel psychologisch handelen 
centraal staat. Simulatiespelen daarente
gen zijn minder psychologisch, meer ab
stract en vaak ook meer grootschalig van 
aard. Bij het simulatiespel gaat het niet 
om het handelen van individuele personen 
m aar wil men vóór alles structuren duide
lijk krijgen.
Ik noem als voorbeeld het simulatiespel 
‘Camp David’34). ‘Camp David’ is een spel 
dat ik met hulp van twee studenten heb 
ontworpen en heb uitgeprobeerd in een 4- 
Havo-klas. In dit spel waarin de leerlingen 
de Camp David-onderhandelingen moe
ten naspelen treden partijen op als ‘Israë
lische haviken’, ‘Israëlische duiven’, ‘Het 
Amerikaanse handelsbelang’ en ‘De 
Amerikaanse Joodse lobby’. Ook is er 
sprake van Egyptische fracties.
Leerlingen moeten in dit simulatiespel 
leren dat een historische gebeurtenis als 
de onderhandelingen van Camp David 
m aar in zeer beperkte zin mogen worden 
gezien als een initiatief van individuen als 
C arter en Sadat. Politieke gezagsdragers 
handelen niet in volledige vrijheid maar 
vertegenwoordigen diverse belangen. Die

Dagboek 

1e Brugklas

Het G riekse  d ra m a  A ntigone.
W e h eb b en  p a s  een  v id eo cam era  op 
school g ek reg en . Een m ooie gelegenheid  
om  m et leerlingen ton ee l te  sp e len , w aarbij 
zij ook zichzelf bezig kunnen  zien.
In het boek  s ta a t  d e  e s se n tie  van het 
d ra m a  A ntigone w eergegeven . Met d e  
k las w ordt dit g e d e e lte  doo rgew erk t, zo d a t 
d e  b e tek en is  g o ed  duidelijk w ordt, d a a rn a  
w orden  d e  rollen v erdeeld  en  h ersch reven  
n aar eigen  niveau.
Na en ige  rep e titie s  in d e  k las volgt d e  
uitvoering. De b an k en  g a a n  a an  d e  kant, 
d e  ca m e ra  w ord t g es te ld  en  het spel kan 
beg innen .
W at het re su ltaa t q u a  spel ook m isschien  
g ew ee st is, ze lden  heb  ik m et jonge 
k inderen  z o ’n indringend  g e sp re k  geh ad  
over burgelijke ongeh o o rzaam h eid .
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Een boer wordt bewerkt door 
groot grond bezitters

Z ijn  land wordt intussen al opgemeten

De kleine boer wordt van zijn  land  
gesleurd

belangen staan bij de onderhandelingen 
centraal, niet de personen van de onder
handelaars. In het spel moeten de leerlin
gen zich zo sterk mogelijk identificeren 
met de belangengroepering die zij verte
genwoordigen.
Dalhuisen35) heeft reeds in 1973 in Kleio 
aandacht gevraagd voor het simulatiespel 
in het geschiedenisonderwijs. In 1980 
wijdde hij samen met enkele andere 
auteurs36) een geheel numm er van ‘Ge
schiedenis in de klas’ aan simulatiespelen. 
In dit them anum m er werd niet alleen 
theorie geboden m.b.t. simulatie m aar 
werden ook enkele simulatiespelen afge
drukt. Dalhuisen c.s. wijzen op de groeien
de aandacht voor het simulatiespel in het 
A m erikaanse en Engelse onderwijs. Bui
tenlandse literatuur die betrekking heeft 
op de relatie dram a en geschiedenisonder
wijs gaat voor het overgrote deel over 
simulatiespelen. De reader ‘D ram atische 
werkvormen en geschiedenisonderwijs 
w aarnaar ik eerder verwees34), een rede
lijk complete verzameling, bevat voor 80% 
artikelen over simulatiespelen.’

In een ‘ten geleide’ in het them anum m er 
over simulatiespelen van ‘Geschiedenis in 
de klas’ schrijven Dalhuisen c.s.:
‘Sinds we enkele jaren  geleden in Kleio 
een artikel over simulatiespelen schreven, 
lijkt de aandacht voor deze didactische 
werkvorm nog even gering als toen. Deze 
geringe aandacht heeft ongetwijfeld te 
maken met het uiterm ate minimale aantal 
spelen dat de docent in gepubliceerde 
vorm ter beschikking heeft.’37) 
Ongetwijfeld heeft de N ederlandse m arkt 
op het gebied van simulatiespelen voor het 
geschiedenisonderwijs niet veel te bieden. 
Ik geloof echter dat er nog andere belang
rijke oorzaken zijn voor de geringe toepas
sing van simulatiespelen in het geschiede
nisonderwijs. In het totaal van d ram ati
sche werkvormen dat in het geschiedeni
sonderwijs kan worden toegepast is het 
simulatiespel wellicht de meest complexe 
vorm. M et nam e op het gebied van organi
satie vraagt deze vorm erg veel van de 
docent. Simulatiespelen kosten bovendien 
ook erg veel tijd. Vaak vergt één spel vier 
of meer lesuren. Ongetwijfeld is het simu
latiespel een intrigerende werkvorm w aar
bij leerlingen heel belangrijke ervaringen 
kunnen opdoen. Ik meen echter dat veel 
eenvoudiger dram atische werkvormen, 
vormen die in de praktijk van het onder
wijs ook veel minder tijd vragen, op de eer
ste plaats aandacht moeten krijgen. D aar
om heb ik, heel bewust, het simulatiespel 
een beetje stiefmoederlijk en pas op het 
eind van dit hoofdstuk behandeld. In mijn 
ogen doen geschiedenisdocenten er ver
standig aan als ze wachten met simula
tiespelen tot het moment dat zij en hun

leerlingen een redelijke ervaring hebben 
opgedaan met de minder complexe d ra
matische werkvormen die in dit them a
numm er behandeld zijn.

Noten

1. Een nog altijd lezenswaardig hoofdstuk over 
het Latijnse schooldram a schreef dr. J.A . W orp 
in zijn Geschiedenis van het dram a en van het 
tooneel in N ederland , R otterdam  1904.
Zie verder dr. P .N .M . Bot, H um anism e en 
onderwijs in N ederland , U trech t 1955 (proef
schrift).
2. De (niet uitgegeven) vertaling waarvan 
gebruik gem aakt wordt, is van F. Leys.
3. W orp, p. 239.
4. Voor de tekst van deze parag raaf heb ik mij 
hoofdzakelijk gebaseerd op Jan  Ritsem a, ‘Een 
halve eeuw pionieren m et dram atiese vorming’, 
S peltribune  (1976) nr. 2.
5. K arl Seidelm ann, Die Deutsche Jugendbe- 
wegung, Bad H eilbrunn 1966.
6. Peter Slade, C hild  D ram a , Londen 1954.
7. Brian W ay, Developm ent through D ram a, 
Londen 1967.
8. B arbara Kochan, ‘Szenisches Spielen’ in: 
P raxis Deutsch  2 0 /7 6  p. 10-18. A an dit 
belangrijke overzichtsartikel heb ik gegevens 
ontleend voor de beschrijving van de situatie in 
Duitsland.
9. Kritisch K indertheater, S tru k k e l  3 /4  
(1972).
10. Paul van Engelen, ‘Inleiding tot emancipa- 
tories spel’ en ‘Literatuuroverzicht emancipa- 
tories spel’, resp. deel 4 en 5 in de reeks N S K V -  
schriften  (1978). (N ederlandse S tichting voor 
Kunstzinnige Vorming, M uurhuizen 9 A m ers
foort)
11. Peter van Lint, D ram atische expressie, 
Purm erend 1964.
12. De tekst van deze p arag raaf is voor een 
belangrijk deel ontleend aan het artikel ‘Dram a 
in het moedertaalonderwijs -  een poging tot 
p laa tsb ep a lin g -’ d a t ik samen m et Piet Janssen 
heb geschreven voor de bundel ‘M oedertaalon
derwijs in on tw ikke lin g ’, een uitgave van de 
Leidse W erkgroep M oedertaaldidactiek, Mui- 
derberg 1982.
13. zie Geschiedenis op school, Groningen 
1976, p. 34-42.
14. R .N . Pem berton-Billing and J.D . Clegg, 
Teaching Drama, London 1968, p.34.
15. Z ie voor de tegenstelling A ristote- 
les/B rech t ook: Jacques de Vroomen: ‘D ram a
tische werkvormen in het talenonderw ijs’, in: 
Levende Talen, april (1980) p. 263 en 264.
16. Zie voor het onderscheid explorerend en 
dem onstrerend dram a ook Piet Janssen en Jac 
ques de Vroomen.
17. Deze opdracht is verder uitgewerkt in 4.1.
18. H. H abets, Ant. van Hooff, U. de Kruijf, 
Chr. van M ourik, W. Oehlen, F. Tielens, Op 
weg naar de Rom einen, S tichting voor de Leer
planontwikkeling, Enschede 1980.

De tractor van de grootgrondbezitter 
(Pantomime-scènes)
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Dramatische werkvormen: juist ook voor 
de hogere klassen

Gerrit Jagt en Niek Schoot (hospitanten)

Het gebruik van allerlei spelvormen hoeft 
niet alleen to t de lagere klassen beperkt 
te blijven. Als voorbeeld van wat in de 
praktijk met spelvormen gedaan kan 
worden zullen we een beschrijving geven 
van een les in een vijfde klas Vwo, waar 
we stage liepen.

In de klas werd de Jodenvervolging 
behandeld ten tijde van het nationaal- 
socialistische Duitsland. De lijn die door 
de lessen heen liep was de stapsgewijze 
toename van de repressie. Er werden veel 
voorbeelden gegeven die dit illustreerden. 
Toch was aan het einde van deze 
lessenreeks voor de leerlingen niet 
duidelijk ‘Hoe het zover heeft kunnen 
komen’, of ‘Hoe mensen elkaar dit bewust 
kunnen aandoen’.

In overleg met de leerkracht hebben we 
een lessenreeks ontworpen om op dit 
punt verder te werken. In gesprek met de 
klas kwam de vraag naar voren om het 
‘waarom’ van dit menselijk handelen te 
bekijken. Verder werd er gesuggereerd 
dat er misschien vergelijkingen te maken 
waren tussen de Hitlerjugend en de 
hedendaagse Vikingjeugd. De klas zocht 
de vergelijkingen hoofdzakelijk op het 
gebied van uiterlijke verschijningsvormen. 
In de drie lessen die onze lessenreeks 
besloeg hebben we de keuze gemaakt 
voor het centrale thema ‘Vooroordelen, 
discriminatie en waar dat toe kan leiden’. 
De opbouw was als volgt: In de eerste les 
wilden we de klas dieper in laten gaan op 
het funktioneren van vooroordelen, dat 
bijna iedereen vooroordelen gebruikt, en 
dat ze niet alleen bestaan ten opzichte 
van Joden. De les erop wilden we de klas 
aan de hand van informatiemateriaal zelf 
de vraag laten beantwoorden waarom er 
gediscrimineerd werd en wordt, in het 
groot (maatschappelijk) en in het klein 
(persoonlijk). In het derde uur waren we 
van plan verbanden te trekken tussen de 
huidige situatie en die in de jaren dertig. 
Bovendien hadden we in die les tijd 
ingeruimd om naar mogelijke oplossingen 
voor discriminatie te zoeken.

De eerste les zou een opstap zijn om de 
leerlingen de werking van vooroordelen 
duidelijk te maken. We kozen, ook omdat 
hier al door de klas op gewezen werd, een 
onderwerp wat op dit moment bij die 
klassen leefde: gastarbeiders. Er waren 
legio mogelijkheden om zo’n thematiek

te starten. Bij de meeste leerlingen bleek 
het noodzakelijk een grote hoeveelheid 
informatie (kennis) aan te bieden. Vanuit 
het idee dat de leerlingen zich moeten 
kunnen herkennen en inleven in het 
waarom van discrim inatie voordat dit op 
een algemeen maatschappelijk -  en 
daardoor dus abstrakter -  vlak behandeld 
werd, kozen we voor een rollenspel.
We wilden een ‘echte’ situatie naspelen, 
en door observatie hiervan iets leren over 
de werking van discrim inatie in de praktijk. 
Verder hoopten we door een spel te spelen 
de leerlingen beter bij de problematiek 
te betrekken: het betrof dan immers een 
voorbeeld uit het dagelijks leven.

De organisatie van het spel was als volgt: 
de vijf rollen werden in de klas verdeeld.
De leerlingen die in de klas overbleven 
kregen de duidelijke instruktie om 
(bijvoorbeeld per koppel) elk een speler 
te observeren. Ze moesten hierbij letten 
op: De mening die de persoon heeft, de 
argumenten die gebruikt worden, de 
achtergronden van de persoon en waar 
de persoon zegt zijn informatie  vandaan 
te hebben. Deze informatie moet dus ook 
duidelijk in de rollen staan.

Het rollenspel speelde zich af in een 
kapperszaak in een oude wijk van een 
stad. In de zaak zitten een aantal mensen 
te wachten to t ze geholpen worden. Een 
vriend van de kapper komt binnen lopen 
met het verhaal dat boven hem een Turks 
gezin is komen wonen. De man maakt 
zich hier behoorlijk kwaad over en hij geeft 
een duidelijke antipathie tegenover 
gastarbeiders ten gehore. De groep 
mensen bij de kapper durven hem niet 
goed tegen te spreken, vanuit hun eigen 
achtergronden en belangen. Er is een 
werkloze die zich schaamt voor de sociale 
uitkering die hij krijgt, een man die 
bevriend is met een Turk maar net in de 
wijk is komen wonen en hierdoor geen 
konflikt aandurft, en een scholier die denkt 
‘ze nemen me toch niet serieus’ en ‘het 
interesseert me allemaal niet zo’ .
Na het spel, wat hoogstens 10-15 minuten 
duurde hebben we het spel aan de hand 
van de observatieopdrachten per rol 
opnieuw doorgenomen. De rollen waren 
herkenbaar voor de leerlingen.
In de nabespreking kwamen opmerkingen 
naar voren die dit duidelijk maakten: ‘Dit 
is gewoon echt, in een kapperszaak 
worden dit soort gesprekken gevoerd, je 
gaat daar niet diep op de uitspraken van 
mensen in ’. Dergelijke opmerkingen 
maakten ons duidelijk dat we in onze 
doelstellingen met het simulatiespel -  de 
betrokkenheid bij het thema stimuleren 
en vanuit een heel herkenbare situatie 
duidelijk maken hoe vooroordelen to t

uiting komen en waarom er 
gediscrimineerd wordt -  goed geslaagd 
waren.
Ook in de volgende twee lessen vervulden 
de tijdens het spel gedane uitspraken 
meermalen een voorbeeldfunktie. De 
opbouw van de lessenreeks, in het kort 
getypeerd door de overstap van een 
praktisch naar een meer analytisch niveau, 
kwam hierdoor goed to t zijn recht en de 
aansluitingen tussen de lessen verliepen 
mede hierdoor soepel.

Kortom, het is ons heel goed bevallen om 
met deze spelvorm te werken. En wat 
misschien nog wel belangrijker is: de 
leerlingen reageerden heel positief op de 
‘spelles’ en ervaarden deze als zinnig. De, 
om welke reden dan ook, veel gemaakte 
opmerking dat spellessen alleen voor de 
lagere klassen geschikt zijn, moeten we 
dus bestrijden.
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19. Op de techniek van het tableau vivant wordt 
zeer uitvoerig ingegaan in de uitgave van de 
Aclo Dans, M im e en D ram a, S p e l en boeken, 
S tichting voor Leerplanontwikkeling, Ensche
de 1980, p. 79-92.
20. Over mime is veel geschreven. Ik beperk me 
tot een drietal titels.
P. D ijkstra e.a., B eeld in beeld u it, H aarlem  
1970. H ierin een hoofdstuk over mime van 
N ora Kretz.
C laude Kipnis, The m im e book, New  York 
1974.
G. Lam brechts, Je  lichaam  als kans, A ntw er
pen 1975.
21. H et idee voor deze werkvorm heb ik ont
leend aan  W illem M ooijman: ‘Handleiding 
voor de kursusleider’, een stencil die deel u it
m aakt van een cursus dram atische werkvor
m en, sam engesteld t.b.v. de nascholing N eder
lands z.j.
22. De werkvorm ‘K ort Geding’ is op m eerdere 
p laatsen uitvoerig beschreven. Bijv. in de ring
bandenverzam eling D idaktische werkvorm en  
voor geestelijke  en m aatschappelijke  vakken  
voor het voort gezet onderwijs, een gezam enlij
ke uitgave van de Vereniging van katechesedo- 
centen, het K.P.C. en de H orstink, A m ersfoort 
1974.
Ook in: W erkvormen, wat w il j e  ermee, wat 
kun  j e  ermee. A fschrift 2, A nne F rank  S tich
ting, A m sterdam  1974.
Speciaal voor het geschiedenisonderwijs heeft 
Piet Gieles (K .P.C .) gestencild instructiem ate
riaal het licht doen zien.
23. Anton J.L . van Hooff: ‘S partacus, een sla
venopstand in de klas’, K leio  8 (1981) p. 21-
32.
24. Over-leven. Kleio Didactica no. 6, K leio  9 
(1981).
25. Over poppenspel is heel veel gepubliceerd. 
Ik beperk me to t enkele uitgaven die nog ver
krijgbaar zijn.
Friedrich A rndt, Das H andpuppenspiel, E rzie- 
herische Werte und prak tische  Anwendung, 
Kassei 1976.
Eugeen L ettany, M asker, pop schim , A ntw er
pen 1979.
Rik H ancké en Jan  Sm eets, P olitiek  poppen
spel, U trech t 1979.
26. De tekst van deze p arag raaf is voor een deel 
ontleend aan Jacques de Vroomen, ‘Spel en 
jeugd litera tuu r’, in Project jeugdlitera tuur, 
Culem borg 1977.
27. Voor de tekst van de parag raaf die het hoor
spel behandelt, heb ik royaal gebruik gem aakt 
van de scriptie van Frank Engering en Bertus 
Legebeke, H et hoorspel in het onderwijs, N ij
megen 1980. De scriptie is aanwezig in de uni
versiteitsbibliotheek van Nijmegen.
Ik heb de auteurs een aan tal keren letterlijk 
geciteerd m aar heb, om de lezer een beetje te 
sparen, d a t niet steeds m et aanhalingstekens 
aangegeven.
28. Birgit Lerm en, Das traditionelle und neue 
H örspiel im  D eutschunterricht, Paderborn 
1975 p. 8.

29. Eugen K urt Fischer, Das H örspiel, Form  
und F unktion , S tu ttg a rt 1964, p. 224 ev.
30. Lerm en, p. 34.
31. Z ie voor het onderscheid rollenspel en simu
latiespel ook Jacques de Vroomen, Politieke 
vorming in het m oedertaalonderw ijs via d ra 
m atische werkvormen, in: M oer  1977 nr. 4, p. 
75-86.
32. Bijv. John L. Taylor en Rex W alford, 
S im u la tio n  in the classroom , H arm ondsw orth 
1972.
33. Ik noem bijv. H ans van Dam, Drama. Een 
handboek voor dram atische vorming, G ronin
gen 1981.
34. P. Brocatus, K. V erdonschot, J. de Vroo
men, ‘H et sim ulatiespel C am p David’, in: M ar- 
jo  Leupers en Jacques de Vroomen, D ram ati
sche werkvorm en en geschiedenisonderwijs, in
terne uitgave K U  N ijm egen, p. 178-183.
35. L.G. Dalhuisen: ‘H et sim ulatiespel in het 
geschiedenisonderwijs’, in: K leio  (1973) p. 
588-599.
36. C.Y. M eijers-B astiaans, R. van den Bos, 
L.G. Dalhuisen, H .J.M . van der Geest, ‘S im u
latiespelen’, G eschiedenis in de k la s, 8, jrg . 3 
(1980).
37. Idem. p. 2.

VGN nieuws
Docenten eindexamenklassen.
Denk aan de CSE-normeringsvergaderin- 
gen in mei! Voor data zie Kleio-april.

Kroniek
Discussiedag: Geschiedenis in het ‘Voort
gezet Basisonderwijs’. 
Nijm egen, 26 mei 1982.

In het kader van hun tienjarig bestaan 
nodigen de Gelderse Leergangen docen
ten geschiedenis u it to t deelname aan een 
discussiedag over de inhoud en de opzet 
van het vak geschiedenis in het geplande 
‘voortgezet basisonderwijs’ op woensdag 
26 mei, 10.00 t/'m  14.30 uur.
Inleidingen worden gehouden door dr. J. 
Toebes en drs. C. Lorenz.
Inschrijving ƒ  2,50, lunch ƒ  7,50. 
A anm elding bij Sectie Geschiedenis 
(Conferentie), Gelderse Leergangen, 
Postbus 9031, 6500 JM  Nijmegen (tel. 
080-459955).

Conferentie Amerikaans-Nederlandse Be
trekkingen (juni 1982)

N aar aanleiding van het tweehonderjarig 
bestaan van de A m erikaans-N ederlandse 
betrekkingen wordt in A m sterdam , in het 
Koninklijk Instituut voor de Tropen, van 
1-4 juni 1982 een congres georganiseerd. 
H et program m a ziet er alsvolgt uit: 
D in sd a g a v o n d
J.W . Schulte N ordholt (Leiden) 

Introduction 
R.R. Palm er (Yale)

Two Americans in two Dutch Repu
blics, the Adamses, F ather and Son. 

W o e n sd a g
J.H . Hutson (L ibrary of Congress)

John Adams and the Birth of Dutch- 
A merican Friendship.

L.S. Kaplan (K ent S tate Ohio)
The Founding Fathers and the Two 
Confederations: The United S tates of 
America and the United Provinces of 
the N etherlands 1783-89.

83J. Riley (Bloomington, Ind.)
Early Economic Relations and Loans

E.H. van der Beugel (Leiden)
The M arshall Plan in Holland

F. van S taden (Leiden)
Political Relations since World W ar II 

D o n d e rd a g
H. and B. van der Zee (London)

The Dutch in New N etherland.
J. Tanis (Bryn M awr. Pa.)

Faith and Politics, the Dutch-Ameri- 
cans of the 18th century.

R.P. Swieringa (K ent S tate, Ohio)
Dutch Im m igrants 

F. Freidel (H arvard)
The Dutchness of the Roosevelts 

V r ijd a g
O.D. Edwards (Un. of Edinburgh)

J.L. M otley and the N etherlands 
M. Kammen (Cornell Un.)

This, Here, and Soon: Johan H uizin
ga’s Perception of A merican Culture. 

H .H . Rowen (R utgers Un.)
A merican Travellers in Holland 
Through Two Centuries 

J.W . Schulte N ordholt (Leiden)
D utch Travellers in America, A Tale of 
Energy and Ambivalence 

M .C. Brands (A m sterdam ) Epilogue

A anmelding bij: R.O. van Ravenswaay 
Congresbureau Ministerie van Onderwijs 
en W etenschappen.
Nieuwe Uitleg 1 - 2514 BP Den H aag

De kosten van deelname bedragen ƒ  25.—  
Wie ook aan het slotdiner wil deelnemen 
betaalt ƒ  25.—  extra. Storting graag op 
rekeningnumm er 43.55.80.310 van 
Amro, A m sterdam , onder vermelding van 
B ic e n te n n ia l  C ongres.
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Recensies

School en Didactiek

Jacob Smit, 1596-1687. De grootmeester 
ran woord- en snarenspel. H et leren ran 
Constantijn Huygens. ’s-Gravenhage 
1980, 305 pp.

Jacob Sm it, em eritus professor aan  de 
U niversiteit van M elbourne heeft het ge
waagd een biografie van C onstantijn  
H uygens te  schrijven. H et woord ‘ge
w aagd’ is hier wel op zijn p laats, w ant het 
leven van H uygens vertoont zoveel facet
ten, d a t het vrijwel onm ogelijk is deze 
unieke figuur in alle opzichten to t zijn 
rech t te  laten  komen.
Hij was een d ip lom aat in dienst van de 
O ranjes, die vele gezantschappen vervul
de, een ‘grand  seigneur’, die door Lode- 
wijk X IV  op voet van gelijkheid m et de 
Franse  adel werd tegem oet getreden, een 
voortreffelijk m usicus en com ponist, die 
groten als M onteverdi en F roberger ken
de, specialist op het gebied van de Europe
se schilderkunst en arch itec tuu r, een goed 
klassicus en d ichter in het L atijn  en 
N ederlands. Hij las veel buitenlandse poë
zie en vertaalde  de verzen van John D on
ne. Ook correspondeerde hij m et M ersen- 
ne en D escartes over na tuurkundige pro
blem en en werd door de grote F ransm an 
om zijn kennis van zaken zeer geprezen. 
V erder had hij kontakten  m et de Royal 
Society. In N ederland  m aakte  hij deel uit 
van de M uiderkring  en aan de bejegening 
door H ooft is vast te  stellen welk een on t
zag deze voor H uygens had.
In zijn lange leven (91 ja a r )  heeft hij een 
gigantisch aan ta l brieven, gedichten en 
ander autobiografisch m ateriaal geprodu
ceerd, die gedeeltelijk door W orp rond de 
eeuwwisseling m et biografische schetsen 
zijn uitgegeven.

Sm it heeft een redelijk leesbaar verhaal 
voor de gem iddelde lezer willen schrijven 
en geen b ijdrage to t de w etenschappelijk 
discussie over H uygens en zijn werk, zoals 
hij zelf in zijn voorwoord verk laart. Een 
grote biografie zou naar zijn zeggen ruim  
veertig ja a r  van iem ands leven vergen. 
D aarom  stelde hij zich een beperkt doel en 
heeft niet n aa r volledigheid gestreefd 
noch noten aangebracht.
Aan de hand van H uygens’ eigen geschrif
ten volgt hij chronologisch diens leven. Als 
secretaris van Frederik  H endrik  en later 
als lid van de raad  van de prins vergezelde 
hij de stadhouder op zijn tochten en was 
vaak een ha lf ja a r  m et hem  te velde. W e 
lezen over zijn huw elijk en de vroege dood 
van zijn vrouw. Ook over zijn onenigheden

m et A m alia van Solm s en zijn uiteindelij
ke terugkeer als secretaris van W illem  
III.
Terw ijl Sm it uitvoerig verhaa lt van elke 
reis, die H uygens m aakte  en daarbij diens 
brieven en gedichten in soms lange frag 
m enten c iteert, w at op zichzelf een aa rd i
ge indruk geeft van de m an, vernem en we 
vrijwel niets over de inhoud van de contac
ten die H uygens had m et vooraanstaande 
tijdgenoten in Europa.
N u  had Sm it d a t al aangekondigd, m aar 
zou het niet beter geweest zijn ook een 
groot publiek d a a r iets m eer over te  vertel
len (er is lite ra tu u r) in p laats van een vaak 
letterlijk  u itpu ttend  verslag te  geven van 
grote en kleine wissewassen?

Sm it probeert wel een d iepergaand oor
deel te  geven over een belangrijke zaak  als 
H uygens’ houding ten opzichte van het 
geloof en de godsdiensttw isten. H et staa t 
vast d a t hij een gelovig Calvinist was, 
m aar de au teu r verzet zich tegen pogingen 
van gereform eerde zijde om H uygens als 
een principieel con trarem onstran t voor te 
stellen.
Huygens u itte  zich diverse m alen in 
afkeurende zin over een geloof d a t zich 
u itp u t in theologische subtiliteiten, zaken 
die in zijn ogen niem and kon weten, en 
vond d a t de levenspraktijk  het belangrijk
ste  was. A an de andere  kan t wilde hij ook 
geen verintellectualisering van de religie, 
al com bineerde hij die zelf in zijn levens
beschouwing m et neostoïsche elem enten. 
Als hij meeging m et de con trarem on
stran tse  groep deed hij d a t uit politieke 
oogm erken. W an t hij wenste het land 
weer rust te  brengen. H ier w erkte hij zelf 
aan  mee, door in zijn bundel O tia  o.a. het 
gedicht Concordia discors, d a t enkele 
weinig orthodoxe regels bevatte, m aar 
gedeeltelijk a f  te  drukken.
Enerzijds was hij dus een zelfbewust, 
soms zelfingenom en, altijd  voorzichtig di
plom aat, die zich lijkt te  conform eren; 
anderzijds een m an die een duidelijk 
standpunt niet schuwde en in zijn sociale 
m ilieu vanzelfsprekend intiem  bevriend 
was m et vrijzinnige geesten.
Al m et al geeft Sm its boek, ondanks zijn 
beperkingen, een in teressant overzicht 
van H uygens’ privé- en openbare leven. 
E.O .G . H aitsm a M ulier.

Vincent Cronin, Catharina de Grote. Kei
zerin aller Russen. Uit het Engels vertaald 
door Mevr. T. Spaans-van der Bijl. Else- 
viers Historische Bibliotheek. Elsevier, 
Amsterdam/Brussel 1979, 368 p.

Deze levensbeschrijving van C a th arin a  de 
G rote, van 1762 to t 1796 keizerin van 
R usland, is u ite raa rd  welkom, aangezien

wij in N ederland  nu eenm aal n iet worden 
overstroom d m et historische biografieën. 
Dit boek van Cronin vertoont overigens de 
vóór- en nadelen van een ‘personaliseren- 
de’ benadering. H et boek is zeer leesbaar 
m aar het g raaft niet diep; de ach tergron
den w aartegen het leven en werken van de 
grote vorstin zich afspeelt, het Russische 
land en volk, blijven wel erg in de schaduw 
-  of worden daaren tegen  ju is t iets te  veel 
in het zonnetje gezet van de zegenrijke 
ingrepen van C atharina.
Van de afgrondelijke ellende en arm oede 
die de keerzijde zijn geweest van de im pe
riale glorie van C a th a rin a ’s regiem , wordt 
te  weinig gerept. W aar de onderdrukking 
van de opstand van Poegatsjev wordt 
beschreven, is de neiging to t het eufem is
me bijna lachw ekkend of ergerlijk: 'Het 
leger kreeg to t ta a k  om  a f  te rekenen m et 
zijn  volgelingen in het zuiden; z i j  deden  
dat op ruwe en som s wrede w ijze ’ (p. 
193).

H et beeld van C a th arin a  d a t in deze bio
grafie  op ons overkom t is niettem in fasci
nerend; C a th a rin a  is ongetw ijfeld een 
weergaloos boeiende vrouw geweest, wier 
invloed op de geschiedenis van R usland in 
dit boek m isschien w ordt overschat m aar 
n iettem in onm iskenbaar groot is geweest. 
Ju ist daarom  is het jam m er da t de k riti
sche zin en het wetenschappelijke gehalte 
van deze levensbeschrijving veelal te  wen
sen overlaat.
H e t boek had even goed boeiend kunnen 
zijn, w anneer de schrijver w at m inder u it
voerig was ingegaan op allerlei fu tiliteiten 
uit m et nam e het leven van de jonge C a t
harina  (grotendeels gebaseerd op haar 
eigen m em oires) en wat dieper op de ach
tergronden van haar regiem  (d a t op 
bepaalde punten, b.v. de m acht en wille
keur van de adel en de slavernij van de 
boerenstand, zeker niet zo succesvol en 
verlicht is geweest als hier wordt gesugge
reerd).
A an  de ham vraag, w aaraan  we sedert 
Brechts 'Fragen eines lesenden A rb e ite rs’ 
toch eigenlijk niet m eer voorbij kunnen 
gaan: wie betaa lt de kosten?  (b.v. van 
Potem kins halfm iljoen-roebel-feest van 
1791, beschreven op p. 279), wordt hier 
geen enkele aandach t besteed; het R ussi
sche volk figureert als object en als coulis
se van C a th a rin a ’s verlichte dadendrang, 
m aar is verder afwezig.
De lichtelijk denigrerende wijze w aarop 
het geruchtm akende boek van R adisjt- 
sjev: Een reis van S in t-P etersburg  naar 
M o sko u  w ordt behandeld (p. 304-307) is 
hiervan een symptoom. Ook het m achia
vellistische elem ent in haar buitenlandse 
politiek -  en m et nam e in de schandalige 
Poolse delingen -  w ordt m et de m antel der 
liefde bedekt (w aarbij m oet worden toege-
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geven dat deze mantel bij C atharina ruim 
valt).
Al bij al is haar werkzaamheid op velerlei 
gebied niettemin formidabel en vrucht
baar geweest. W at in haar persoonlijkheid 
misschien het meest frappeert, is een 
tomeloze vitaliteit en energie (die zij ove
rigens met andere verlichte despoten ge
meen lijkt te hebben) gecombineerd met 
een grote dosis gezond verstand en een 
goed ontwikkelde libido, w aaraan zij -  
zoals bekend -  geen enkele beperking 
heeft willen of behoeven op te leggen.

De Nederlandse vertaling leest heel goed, 
alleen is met de Russische namen m.i. wat 
slordig omgesprongen. C atharina’s eerste 
minnaar heet hier Serge Saltoe/kov (p. 88 
e.v.) en haar tweede Gregorius Orlov 
(evenals Gregorius Potemkin), wat erg 
onrussisch aandoet. In 1770 wordt de 
Turkse vloot verslagen in een zekere 
‘Chemse-baai’ (p. 204-205), welke baai 
op p. 254 als ‘Chesme-baai’ verschijnt, 
overeenkomstig het ‘Chesme-paleis’ (ter 
herinnering aan de slag gebouwd), wat in 
het Nederlands begrijpelijker wordt als 
‘Tsjesm e-baai’ (bij de Chemse-Chesme- 
verwarring kan er uiteraard ook sprake 
zijn van een zetfout). De veldheer Soevo- 
rov heet soms Soevarov (wat mogelijk is, 
m aar dan wel consequent), het oude 
Dnjepropetrovsk iskaterinoslav (p. 269) 
en het paleis van Potemkin in St.-Peters
burg het Tauridapaleis (p. 297).

Kan men dit boek nu aanbevelen voor een 
leerlingenbibliotheek? Als men geld ge
noeg heeft zou ik zeggen: ja. Al was het 
maar omdat C atharina de Grote, tenge
volge van het reductieproces van onze 
leerboeken, in bijna geen historisch 
schoolboek meer voorkomt, en omdat een 
leerling -  alle depersonaliserende tenden
ties ten spijt of juist dankzij deze -  toch 
nog geboeid kan worden door de levensbe
schrijving van deze formidabele dame. 
E.M. Janssen Perio.

Overwintering op Nova Zembla. De ‘seyla- 
gie’ van Willem Barentsz. . . ,  opgetekend 
door Gerrit de Veer in 1598. Met de oor
spronkelijke gravures. Het Spectrum, 
Utrecht 1978. (Prisma 1826), 153 blz.

Een Noorse walvisjager, kapitein Carlson, 
ontdekte in 1871 het ingestorte Behouden 
Huys op de noord-oost kust van Nova 
Zembla. Vele gebruiksvoorwerpen uit dit 
onderkomen worden thans bewaard in het 
Rijksmuseum te Amsterdam. Uit deze 
ontdekking bleek, dat G errit de Veer in 
zijn dagboek een uitstekende beschrijving 
gegeven had van de ontdekking van Spits
bergen (‘het oosteinde van Groenland’),

Beren-eiland, van het tien maanden du
rende verblijf op Nova Zembla en de reis 
naar de bewoonde wereld in open sloe
pen.
De oorspronkelijke uitgave van de ‘Wae- 
rachtige beschrijvinghe van die seylagien’ 
kan men vinden in de Werken der Lin- 
schoten-Vereeniging, de delen 14 en 15. 
A. van Nimwegen heeft nu van de derde 
en meest spectaculaire tocht met de over
wintering op Nova Zembla een tekst in 
het hedendaags Nederlands verzorgd. 
Deze tekst is uitstekend met belangstel
lende leerlingen te gebruiken. Door mid
del van enkele opdrachten kunnen de leer
lingen zelf de barre levensomstandighe
den en de vindingrijkheid, de plotseling 
opdoemende gevaren en de nieuwe ont
dekkingen van dat handjevol mannen vin
den. M et behulp van de -  helaas korte -  
inleiding zijn ook mooie voorbeelden te 
vinden van de subjectiviteit van zo’n bron. 
Is de rol van Barentsz wel zo heroïsch als 
G errit de Veer wil doen geloven? In deze 
uitgave zijn vele interessante illustraties 
uit de oorspronkelijke editie opgenomen. 
Helaas zijn ze door het formaat van een 
prisma-uitgave te klein uitgevallen.
J. Baalbergen.

J.C.A. de Meij, De watergeuzen, piraten 
en bevrijders. Fibula/van Dishoeck, 1980, 
ƒ24 ,50 .

Bij Fibula-van Dishoeck verscheen in de 
zomer van 1980 alweer het achtste exem
plaar in de serie monografieën die zich ten 
doel stelt om de geschiedenis op een goed 
leesbare en wetenschappelijk verantwoor
de manier aan de man te brengen. Het 
betreft hier ‘De watergeuzen, piraten en 
bevrijders’ van J.C.A. de Meij; een sa
menvatting van de dissertatie ‘De water
geuzen en de Nederlanden’ die in 1972 het 
licht aanschouwde.
W anneer we de inhoudsopgave van de dis
sertatie met die van het aanzienlijk min
der omvangrijke Fibulaboek vergelijken, 
wordt al snel duidelijk dat de auteur gese
lecteerd heeft met het bovengenoemde 
criterium ‘goed leesbaar’ in zijn achter
hoofd. Dit is, zeker in het kader van deze 
serie, terecht, want dr. de Meij is een goed 
verteller. Zijn kroniek begint in april 1568 
in Groningerland waar de eerste geuzen 
de bevoorrading van Lodewijk van N as
sau via de Eems verzorgden. Het verhaal 
eindigt in 1572 met de inname van Den 
Briel.
Tijdens zijn betoog, dat in zeven fasen is 
onderverdeeld, probeert de auteur aan te 
tonen dat er binnen de geuzengelederen 
sprake was van een min of meer duidelijke 
ontwikkeling. Van kapers en landrovers 
werden zij tot een marine die bevolkt werd

door een fanatieke kern die zich een poli- 
tiek-religieuze omwenteling in de N eder
landen ten doel had gesteld.
Dat zij naast bevrijders toch ook piraten 
bleven en als vloot vaak een verbrokkeld 
beeld vertonen was vooral te wijten aan 
het feit dat men geen vaste thuishaven had 
en wel schepen moest kapen om in het 
levensonderhoud te voorzien. De relatie 
met Willem van Oranje, die als souverein 
commissiebrieven verstrekte, was ook be
langrijk. Toch werd de Prins pas in de len
te van 1569 door de Coligny op het idee 
gebracht dat de geuzen als vloot een waar
devolle pion zouden kunnen zijn bij de uit
voering van zijn plannen. Door gebrekkige 
communicatie en de grote spreiding van 
de schepen leverde deze alliantie niet meer 
op dan enkele mislukte of niet uitgevoerde 
invasieplannen.

De verdediging tegen de geuzen die door 
Alva georganiseerd werd, geeft een inte
ressant beeld van de verhouding tussen de 
gewesten en de landvoogd. Deze laatste 
was van mening dat de Hollanders, en met 
name de Amsterdammers, de actieve ver
dediging moesten verzorgen. Er was hier 
volgens Alva geen sprake van ‘gens de 
guerre’ m aar van rovers en plunderaars. 
Bovendien had hij geen geld om zelf een 
vloot uit te rusten. De resultaten van de 
moeizaam functionerende verdediging 
zijn dan ook niet indrukwekkend.
De Staten waren van mening dat het cen
traliserende gezag niet alleen eisen moest 
stellen, m aar ook bescherming moest bie
den. N aast dit alles was er ook nog eens de 
minachting en onderschatting van de 
landvoogd die implicaties hadden voor de 
landverdediging. Deze werd in Holland 
door boeren verzorgd. Alva achtte de geu
zen eenvoudig niet in staat om een invasie 
van enige betekenis te ondernemen.

N a enige opmerkingen betreffende geo
grafische herkomst en sociale samenstel
ling van de geuzen houdt de schrijver zich 
in het tweede hoofdstuk bezig met de 
motivatie en het karakter van de geuzen. 
Volgens de Meij zien we op de vloot een 
‘ideologische elite’ die een terugkeer naar 
het vaderland nastreefde. Hij leidt dit o.a. 
af uit de rethoriek die de geuzen bezigden 
en uit passages in bestellingen die Oranje 
met de geuzen verbonden. Bovendien was 
het opvallend dat haat en plundering 
tegen kerk en gezag gericht waren.
We hebben hier te maken met een pro
bleem dat elke historicus, die de religie
oorlogen behandelt, tegenkomt. W ordt 
het gedrag van te behandelen personen 
door religieus gevoel of door pragmatisch 
eigenbelang bepaald? Me dunkt dat beide 
een rol speelden en dat men zich moest 
aanpassen aan de situatie. H et is daarom
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de vraag of een balling dan ook altijd met 
dat ene doel (terugkeren en veranderen) 
voor ogen gehandeld zal kunnen hebben. 
Zou het bovendien niet mogelijk zijn dat 
er naast de sociale nivellering die aan 
boord plaatsvond ook sprake was van een 
nivellering van ideeën onder invloed van 
het ‘schuim’ ?
Tenslotte wijst de auteur erop dat de eco
nomische crisis van 1569 niet het gevolg 
van acties van N ederlandse kapers was. 
De breuk met Engeland en de Engelse 
piraten speelden hierbij de hoofdrol. In 
1571 zouden de geuzen de toch al zorgelij
ke economische situatie doen verslechte
ren.

Afsluitend kunnen we stellen dat er van 
een standaardw erk een goed leesbare en 
fraai geïllustreerde sam envatting is ver
schenen. H et boek is een aanwinst voor de 
schoolbibliotheek met als enige opm er
king dat de geïnteresseerde leerling mis
schien niet met de complexe internationa
le situatie uit de voeten zal kunnen. De 
speciaal voor deze uitgave geschreven his
torische inleiding voorziet niet in deze 
leemte. W ellicht is het nuttig om nog even 
op te merken dat de dissertatie, die 
natuurlijk meer informatie bevat, voor de 
eindexamenklassen Vwo zeker toeganke
lijk is.
A. de Jongh

H.W. Koch, Over hellebaarden, donder
bussen en huurlingen, Elsevier, Amster
dam/Brussel 1980, ISBN 90.10.02693.0. 
259 blz., ƒ  69,50. Vertaling van ‘Medieval 
Warfare

Bij een eerste aanblik van het boek, dat op 
de flap de ondertitel ‘H et krijgsbedrijf in 
de middeleeuwen’ meekreeg, zal men zeg
gen: ziet er mooi uit. W eliswaar geen lite
ratuurlijst, m aar toch veel tekst en erg 
veel fraaie plaatjes. Bij een nadere be
schouwing stelt het werk echter teleur. De 
illustraties zijn voor een groot deel niet 
echt functioneel. De bijschriften zijn zeer 
summier. Ook de volgorde, qua tijd, is niet 
systematisch.
Men zou zich kunnen voorstellen dat eerst 
vroege afbeeldingen van een w apenru
sting of een belegering komen, en pas ver
derop, sam enhangend met het verhaal, 
latere afbeeldingen. M aar 15e-eeuwse il
lustraties worden rustig afgewisseld met 
12e- en 19e-eeuwse om een toestand van 
laten we zeggen 1100 te illustreren. En als 
er in de tekst uitgebreid wordt ingegaan 
op een vroege afbeelding van een kanon 
(p. 203), missen we ju ist een plaatje. Over 
het algemeen wel een leuk kijkboek, m aar 
dus niet zo degelijk.
Ook de vertaling is niet vlekkeloos. Eén

voorbeeld slechts. H et kaartje  op p. 8 ver
toont het Romeinse rijk ‘met zijn bisdom
men’ in de tijd van Diocletianus. We zien 
grote gebieden als Gallië, Hispanië enz. 
De vakterm  ‘diocese’ is hier verkeerd 
begrepen. In die tijd, ±  300, bedoelde 
men er een staatkundige en geen kerkelij
ke indeling mee.

Komen we nu aan de tekst van Hannesjo- 
achim W. Koch, een Duitser, die, blijkens 
de flaptekst, na W O II naar Engeland is 
gegaan en nu geschiedeniscollege in York 
geeft. Hij heeft zich totnogtoe vooral 
bezig gehouden m et de 20e-eeuwse oorlo
gen. W ellicht had hij er beter aan gedaan 
zich dan ook niet m et de middeleeuwen te 
bemoeien, want de uitspraken die hij doet 
roepen vele vraagtekens op, ondanks het 
feit dat de flaptekst in fraai uitgeverspro- 
za spreekt van ‘een wetenschappelijk ge
fundeerde tekst’ en ‘een doorbraak in de 
geschiedschrijving over de middeleeuwse 
oorlogvoering’.
H et doel van Koch is ‘de hoofdlijnen van 
de geschiedenis van de oorlogvoering in de 
middeleeuwen aan te geven’ (p. 9). Dat 
blijkt dan meer een hap en een snap te 
zijn, dan een schets van een ontwikkeling. 
E r worden in het geschiedverhaal terloops 
wel wijzigingen in bewapening en tactiek 
aangegeven, m aar men krijgt beslist geen 
helder beeld van de ‘hoofdlijnen’. De 
structuur van het boek is zwak, hoofdstuk
titels passen soms niet bij de inhoud. Hin- 
derlijker nog zijn de gebreken die de 
schrijver toont t.a.v. de norm ale basisken
nis van de middeleeuwse geschiedenis. 
Een kleine greep uit de grote collectie 
curieuze uitspraken: ‘Pippijn II had zich
zelf tot soeverein uitgeroepen van het 
gebied tussen Loire en M aas en van Aqui- 
tanië’ (p. 27), terwijl het om een hofmeier 
gaat. ‘K arei M artel verwierf door deze 
overwinning (bedoeld is 732) een voor- 
rangspositie, die hem in staat stelde het 
stam verband der Franken om te zetten in 
het Frankische rijk’ (p. 27). Hoe Koch 
zich dat voorstelt blijft onduidelijk.
H et feodale stelsel is ook al geen grote 
bekende. En dat is toch ernstig als men 
een boek over het middeleeuwse krijgswe
zen wil schrijven. ‘In de eerste tijd van het 
feodale tijdperk was de leenman echter 
niet de eigenaar (van het leen) -  iets dat 
later veranderd zou worden’ (p. 38). Hoe 
zou Koch dat bedoelen? ‘Willem de Ver
overaar verkavelde het land onder zijn 
leenheren’ (p. 62). Ook verderop blijken 
koningen leenheren onder zich te hebben, 
i.p.v. leenm annen (die overigens op hun 
beurt weer leenheer konden zijn t.o.v. hun 
leenmannen, m aar zo ver komt Koch 
niet).
De ridderschap is ook niet diepgaand 
bestudeerd. ‘V anaf de 12e eeuw tot het

einde van de middeleeuwen vertegen
woordigde de ridderschap een eigen socia
le stand; in geheel Europa was zij een soort 
gesloten klasse’ (p. 66). Als we J.M . van 
W inter’s onderzoekingen aangaande de 
ridderschap zien, constateren we ju ist het 
omgekeerde: to t aan het einde van de mid
deleeuwen een open klasse en pas daarna 
een gesloten groep. ‘Een ridder kon geen 
wapendienst of leengoed aannem en van 
een gelijke’ (p. 66). H et tegendeel bewij
zen alleen al de bekende voorbeelden van 
de Engelse koning die gebieden in leen had 
van de Franse koning, en van de Holland
se g raaf die een stuk Zeeland in leen had 
van de Vlaamse graaf. ‘Van het begin van 
de Karolingische tijd is nog bekend dat 
veel ridders in stadsgemeenschappen leef
den’ (p. 68). Hoe we dat moeten rijmen 
met het overwegend agrarisch karakter 
van die periode, is duister.
Ook in kerkelijke zaken laat Koch wel 
eens een steekje vallen. ‘St. Bernhardus 
van Clairvaux, die de stoot gaf tot de her
vormingsbeweging van Cluny’ (p. 70). 
Een verschil van 200 ja a r slechts. Ook de 
opvatting over Filips II van Spanje lijkt 
me niet houdbaar; Filips bleef ‘vasthou
den aan het beginsel van de godsdienstige 
uniformiteit, krachtens het principe cuius 
regio, eius religio’ (p. 219).

Dit waren dus slechts énkele curiosa. Is dit 
boek nu bruikbaar op school? Wel, de eer
ste 180 blz. zouden dan met zeer grote 
voorzichtigheid moeten worden gehan
teerd. De laatste 80 zijn wel beter en ook 
leesbaarder. M aar nog praktischer is het, 
gewoon een handboek middeleeuwse ge
schiedenis te pakken en de wapenkennis te 
putten uit bijvoorbeeld het systematische 
boekje van R.B.F. van der Sloot ‘M iddel
eeuws W apentuig’ in de Fibulareeks. 
W ant systematisch kan men het boek van 
Koch niet noemen en hoofdlijnen geeft het 
niet duidelijk. En een typisch gevoel geeft 
ook de beschrijving van de zenuwen die 
een boogschutter gehad moet hebben als 
hij van dichtbij een ruiter moest beschie
ten: ‘het soort zenuwen dat in de Tweede 
Wereldoorlog vereist werd om een Russi
sche (!) T 34 tank tot op 13 m eter te laten 
naderen en dan een pantservuist a f  te 
schieten’ (p. 72).
W .H. Lenselink.

Geoffrey en Angela Parker, Europese sol
daten 1550-1650, Fibula/van Dishoeck, 
Haarlem 1978, ISBN 90.228.3262.7. 64 
blz., ƒ  13,50. Vertaling van ‘European sol
diers 1550-1650'.

Geheel in tegenstelling tot het hierboven 
genoemde werk van Koch, is dit een zeer 
systematisch en bruikbaar boekje. H et
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behandelt achtereenvolgens ‘Hoe we wat 
meer te weten kunnen komen’, ‘De m an
nen en hun wapens’, ‘H et militaire leven’, 
‘Dienst aan het front’, ‘H et verlaten van 
de dienst’. De tekst, die is afgestemd op de 
middelbare-school-jeugd, past bij de illu
straties en andersom. Duidelijk worden de 
vragen beantwoord die kunnen opkomen 
met betrekking tot het leger: waren dat 
alleen soldaten? W elke problemen waren 
er m et vuurwapens? W at deed een soldaat 
als de veldslag voorbij was? Enz. A anbe
volen.
W .H. Lenselink.

Joh. Brouwer: Kronieken ran Spaanse sol
daten uit het begin van den tachtigjarigen 
oorlog. Thieme, Zutphen 1980, ƒ  45,— .

H et is geen gebruik herdrukken te recen
seren zeker niet als de au teur al lang dood 
is. D aarom  hierbij de vermelding dat dit 
boek, oorspronkelijk daterend uit het na
ja a r  van 1933, opnieuw uitgegeven is. H et 
bevat, zoals bekend, achttien bijdragen 
die een beeld geven van hoe Spaanse sol
daten de oorlog in de Lage Landen zagen. 
Volgens de auteur hebben hun woorden 
‘het onmiskenbare karakter van eenvoud 
en w aarheid’. Sinds o.a. Geoffrey Parker 
is onze kennis over het Spaanse leger in de 
Lage Landen enorm verrijkt. Toch is deze 
heruitgave m.i. zinnig. H et boek laat zich 
nog altijd uitstekend lezen en is voortref
felijk uitgegeven. Docenten die leerlingen 
teksten willen voorleggen bij de behande
ling van onze opstand zullen in dit boek 
zeker iets van hun gading kunnen vinden. 
F R. K at

Douglas Botting, Zeerovers. Time-Life, 
Amsterdam 1979, 192 p.

H et verschijnsel zeeroverij heeft de hele 
geschiedenis gespeeld m aar heeft zijn 
hoogtepunt gehad aan het eind van de 17e 
en het begin van de 18e eeuw. Deze dertig 
ja a r durende periode heeft men wel de 
Gouden Eeuw van de zeeroverij genoemd 
en m aakt het them a uit van dit boek. Voor 
de beschrijving van deze periode kon de 
auteur gebruik maken van processtukken 
tegen de zeerovers en vooral van de klas
sieke werken van de zeeliteratuur van 
Daniel Defoe.
Eerst wordt uit de doeken gedaan w at de 
zeelui vooral tot piraterij gedreven heeft. 
Ondanks het afschuwelijke leven aan 
boord van een piratenschip hebben vele 
zeelui gekozen voor dit beroep, ondanks 
ook het feit dat zij wisten dat bij gevan
genneming meestal de dood door de strop 
volgde. N aast het geld en dikwijls rijke 
buit moet de reden hiervan ook gezocht

worden in de onrechtvaardigheid en hard 
vochtigheid die heersten aan boord van de 
koopvaardijschepen.
Vervolgens besteedt de au teur aandacht 
aan drie bekende piraten uit de Gouden 
Eeuw. W e krijgen een uitvoerige beschrij
ving van hun m anier van optreden en dui
delijk wordt ook dat bestrijding van de 
piraterij nog al eens verhinderd werd door 
de corruptie onder de bestrijders. H et oog
luikend toelaten van de piraterij leverde 
immers rijke buit op.
Een betere bescherming van de koopvaar
dij door de marineschepen en een groter 
gevoel van internationale verantwoorde
lijkheid ten aanzien van het in stand hou
den van zekere normen, m aakte tenslotte 
een eind aan de zeeroverij, althans op gro
te schaal. Ook in de 19e eeuw vinden er 
nog enkele gevallen van piraterij plaats, 
m aar die vertonen meer het karak ter van 
incidenten. Behalve een goede kijk op de 
piraterij biedt het boek ook zicht op de 
m entaliteit u it die tijd. De praktijken van 
de piraten m aar ook van hun bestrijders 
waren vaak gruwelijk. Dit betekent niet 
dat de zeeroverij nu van de rom antiek in 
de sensationele sfeer terecht gekomen is. 
De auteur is er in geslaagd van deze korte 
bloeiperiode van de zeeroverij een realisti
sche en analytische beschrijving te geven, 
die hier en daar, door de opsomming van 
behaalde prijzen, w at saai aandoet.
Dit goed vertaalde en rijk geïllustreerde 
boek m isstaat niet in een schoolbiblio
theek, ofschoon ik me ook kan voorstellen 
dat docenten bij de opbouw van de biblio
theek andere prioriteiten stellen.
B. M olenkamp

R. Renson, Geschiedenis van de sport in de 
oudheid. Leuven 1980, 208 blz., 6 figuren, 
BF 395.

De leraar die hoopte dat onder de hierbo
ven gegeven titel, een publikatie zou 
schuilen w aarm ee hij de belangstelling 
van leerlingen voor het onderwerp sport in 
de geschiedenis zou kunnen voeden, moet 
ik al meteen teleurstellen. Renson presen
teert zijn boek als een geschreven handlei
ding bij de kolleges in de ‘Geschiedenis 
van de lichamelijke opvoeding’, een kur- 
sus die hij aan de universiteit van Leuven 
geeft. H et syllabuskarakter van deze pu
blikatie zorgt voor weinig leesplezier, 
m aar is ook verantwoordelijk voor een sys
tem atisering die in andere boeken over 
aspekten van het ‘dagelijks leven’ nogal 
eens ontbreekt. Deel I bespreekt theorieën 
over de oorsprong van de sport, vervolgens 
geven deel II en III de geschiedenis van de 
sport in de Griekse oudheid en de Romein
se. Binnen deze laatste delen is de orde
ning een chronologische: eerst wordt een

karakteristiek gegeven van een periode, 
daarna worden de sportfenomenen be
schreven.
Ik ben niet bevoegd te oordelen over de 
w aarde van de schets van de oorsprongs- 
theorieën -  deel I - ,  wel is de behandeling 
zo sum mier dat de uitspraak op blz. 41 
niet w aargem aakt is dat ‘bepaalde m aat- 
schappij-ideologieën en bepaalde cultuur- 
hiërarchische opvattingen’ zijn ontm as
kerd: wij als lezers missen waarschijnlijk 
toch te veel de viva vox van Renson. A ller
lei interessante opvattingen worden even 
aangestipt: de geïnteresseerde lezer wordt 
in ieder geval wel op het spoor gezet van de 
theoretische kanten van zoiets vanzelf
sprekend als sport.
A an het gevaar van grasduinen, dat zich 
onmiddellijk aandient als men een onder
werp zo breed aanpakt als Renson wil, is 
de schrijver niet helem aal ontsnapt. Als 
hij de mythen over de oorsprong van de 
O lympische Spelen bespreekt, hanteert 
hij uitsluitend de strukturalistische analy
se van Lévi-Strauss (blz. 66) over de 
betrekkelijke w aarde w aarvan Kirk in zijn 
M yth  en The N ature o f  Greek M yths  heel 
behartensw aardige dingen heeft gezegd. 
De historische schetsen van periodes steu
nen op enkele publikaties, waarbij het u it
eenlopend nivo treft: Time-Life-boek 
naast de meest diepzinnige werken. D at er 
wat foutjes staan in de beschrijvingen van 
het historisch kader is gezien de ‘onmoge
lijkheid’ van de opgave die de schrijver 
zich heeft gesteld, wel vergeeflijk. E rnsti
ger is mijn bezw aar dat de inform atie 
vaak niet erg funktioneel is, nam elijk niet 
de positie van de sport verduidelijkt. Aan 
de andere kant vormen die stukken tekst 
te zeer een resumé van gebruikte hand
boeken om op zichzelf heel sprekend te 
zijn. Vreemd is het als bij een heel beknop
te beschrijving van de slag bij Thermopy- 
lai wordt verwezen naar Finley The A n
cient G reeks (80).
H et meest interessant vond ik Renson 
daar w aar hij m et kennis van sportzaken 
de technieken bespreekt zoals het gebruik 
van halters bij het verspringen (94). 
W aarschijnlijk in het besef dat zijn boek 
te zeer een leertekst zou blijven heeft de 
schrijver wat kram pachtige pogingen ge
daan luchtig uit de hoek te komen. De ver
zotheid van Romeinen op Griekse kuituur 
wordt betiteld als Griekskiljonisme (118), 
Roxane, vrouw van Alexander de Grote, 
heet ‘een verm aarde lokale beauty’ (117), 
een chitoon kan men ook een ‘mono-bre- 
telmidi’ noemen (58). N aar aanleiding 
van zijn vele Engelse uitdrukkingen ver
denk ik de schrijver van Anglokiljonisme. 
‘There was no business like Rom an show
business’ moet de mooie zin zijn die het 
Romeinse gladiatorenwezen afdoende ka
rakteriseert (184).
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D aar w aar Renson steunt op goede publi- 
katies, is hij heel informatief, bijvoorbeeld 
over de sportoefeningen in het Romeinse 
leger (156), als N ederlandstalige publika- 
tie over antieke sport kan men beter zo 
gauw mogelijk bij de Slegte De O lym pi
sche Spelen  in de oudheid  van Finley en 
Pleket weghalen. Buiten de kring van de 
tentam en afleggende Leuvenaren kan 
Rensons boek nuttig zijn als wegwijzer 
naar publikaties over sportgeschiedenis, 
w aarmee de modale leraar niet vertrouwd 
zal zijn. Ook bij de voorbereiding van een 
les over de Olympische Spelen zal hij 
voordeel van deze handleiding hebben. 
Anton J.L. van Hooff

R.J. Unstead, Egypte en Mesopotamië. 
Moussault, Baarn 1979. 63 p., ƒ  18,50. 
Vertaling van Egypt and M esopotamia, 
Black Limited, Londen 19772.

R.J. Unstead, Griekenland en Rome. 
Moussault, Baarn 1979. 63 p., prijs 
ƒ  18,50.
Vertaling van Greece and Rome, Black 
Limited, Londen 19772.

Beide delen samen van deze oorspronkelij
ke Engelse uitgave geven een globaal 
overzicht van de geschiedenis van het ont
staan van de eerste beschaving in het M id
dellandse zeegebied tot de val van Rome. 
In het eerste deel staan de bewoners van 
de Nijlvallei en die van het Tweestrom en
land centraal. De politieke ontwikkelin
gen, de culturele aspecten, de sociaal-eco- 
nomische facetten passeren in vogelvlucht 
de revue. K leurrijke afbeeldingen van oor
spronkelijke prenten en tekeningen vullen 
de geschreven inform atie aan.
In deel twee heeft de auteur een keuze 
gem aakt uit het historisch gebeuren vanaf 
het ontstaan van de beschaving op Kreta 
to t het mom ent waarop de ‘Donkere Eeu
wen’ over het grootste deel van Europa 
neerdaalden.
Ook in dit deel heeft de auteur een aantal 
aspecten van de menselijke samenleving 
willen laten zien. Illustraties in kleur moe
ten ook hier de geschreven informatie aan
vullen.
De geschreven informatie van beide delen 
voldoet niet aan het doel; er on tstaat geen 
overzicht om dat het geheel te fragm enta
risch is. H et is een opsomming van feiten 
en gebeurtenissen, conclusies en constate
ringen. Verklaringen van het historisch 
gebeuren ontbreken bijna geheel.
De waarde van beide werken ligt naar 
mijn sm aak geheel in de afbeeldingen. 
N iet alle illustraties zijn even functioneel, 
m aar de docent die bereid is opdrachten 
erbij te maken kan niet alleen leerlingen 
leren kijken, m aar ook bewerken dat zij

gaan nadenken over de zeden, gewoonten 
en gebruiken van de bewoners van onze 
vroegste beschavingskring.
Tegen die achtergrond is opname van bei
de delen in een schoolbibliotheek verant
woord.
B. Molenkamp.

Christa Dericum, Maximiliaan I. Keizer 
tussen Middeleeuwen en Nieuwe Tijd, El
sevier Focus, Amsterdam/Brussel 1980, 
191 blz., g e ï l l . , /  24,50.

M aximiliaan I, aartshertog van Oosten
rijk, later keizer van het Duitse Rijk, is, 
naar de achterflap van bovengenoemd 
boek vermeldt, één van de meest populaire 
figuren uit de Duitse geschiedenis. In ons 
land is hij stellig veel minder bekend. En 
dat is eigenlijk jam m er, want deze keizer 
is een fascinerende figuur.
In haar voor een breder publiek bedoelde 
biografie heeft C hrista Dericum gepoogd 
iets van die fascinatie op haar lezers over 
te brengen. Hierin is de schrijfster echter 
m aar zeer ten dele geslaagd. Vermoede
lijk heeft zij te hoog gegrepen, toen ze 
besloot vooral geen ouderwetse biografie 
te schrijven, waarin het politiek-militaire 
gebeuren centraal zou staan. In plaats 
daarvan wilde zij M aximiliaan plaatsen 
‘ . . .tem idden van elkaar tegenstrevende 
eigentijdse tendenties, als een subjectieve 
weergave van sociale constitu ties’. Zo’n 
zin m aakt de ‘gewone’ lezer vermoedelijk 
echter meer geneigd de nieuwe benade
ring van mevrouw Dericum met wat onbe
hagen af te wachten dan haar bedoeling 
geweest kan zijn.
D at onbehagen zal, al lezende, groeien. 
W ant dit boek is verre van de kritische, 
moderne biografie die het pretendeert te 
zijn. Integendeel, het is inhoudelijk een 
witboek, waarin van de vorst geen kwaad 
geweten wordt, en naar vorm een plak
boek; noch de persoon van M aximiliaan, 
noch de tijd w aarin hij leefde wordt op 
sam enhangende wijze in beeld gebracht. 
De politiek-militaire gebeurtenissen -  
toch nog steeds de hoofdmoot van het ver
haal -  zijn door onvoldoende chronologi
sche precisering vaak moeilijk te volgen. 
En de aandacht die besteed wordt aan het 
sociale en culturele leven beperkt zich tot 
kleurrijke doorkijkjes.
Zo is dit boek -  onbedoeld -  een illustratie 
geworden van de kaleidoscopische metho
de op zijn slechtst. H et verleden is er een 
plakboek vol curieuze faits divers in 
geworden, de hoofdpersoon een zo’n ver
tederende figuur, dat alles wat hij doet of 
laat in zijn voordeel gezien kan worden 
(zie bijv. de krasse opmerkingen over 
M aximiliaans oorlogsvoering in de N e
derlanden (p. 60) of die onnozele beschrij

ving van zijn huwelijk met M aria van 
Bourgondië (p. 54)).
De grootste verdienste van dit boek is, dat 
deze impressionistische schets van M axi
miliaan I en zijn tijd bij al zijn tekortko
mingen toch nog zo leesbaar geschreven 
is, dat sommige lezers nieuwsgierig naar 
nadere informatie kunnen worden. D aar
toe biedt het boek een beknopte bibliogra
fie. H elaas zal ook die niet iedereen vol
doen: het aangeprezen meesterwerk over 
M aximiliaan van de Oostenrijkse histori
cus Weisflecker is wel erg omvangrijk. 
M aximiliaan wacht dus nog op een betere 
biografie voor een breder publiek.
J.A .L. Lancée.

Jan van der Putten, Latijns-Am erika/Po
litiek. Ontwikkelingen en gebeurtenissen 
in 25 landen. Kritiese Bibliotheek Van 
Gennep, Amsterdam 1980, 195 blz., 
ƒ  18,90.

In dit ‘politieke handboekje’, zoals de 
auteur het zelf noemt, staan de belang
rijkste politieke ontwikkelingen van de 
jaren  zeventig beschreven. H et is de perio
de waarin Van der Putten Latijns-Ameri- 
ka-correspondent was van onder meer 
N RC -H andelsblad en de Volkskrant. 
Men kan het boekje zien als een compila
tie van zijn journalistieke werk, w aaruit 
soms fragm enten letterlijk zijn overgeno
men. De bedoeling is ‘het zo beknopt 
mogelijk bieden van feiten, achtergronden 
en analyses voor wie in Latijns-Am erika 
wel geïnteresseerd m aar niet gespeciali
seerd is’.
Inderdaad heeft de auteur gekozen voor 
een zeer bescheiden opzet. In 25 hoofd
stukken, variërend van 3 tot 14 bladzij
den, behandelt hij 25 Latijnsam erikaanse 
landen -  waartoe hij ook de N ederlands
en Engelstalige ex-kolonies rekent. Jam 
mer, m aar wel begrijpelijk, is het dat Van 
der Putten afgezien heeft van een vergelij
kende analyse tussen de landen. O njuist is 
het echter om deze terughoudendheid te 
rechtvaardigen met de suggestie dat er 
geen wezenlijke verschillen in de ontwik
keling van de landen zijn.
In zijn slechts enkele bladzijden tellend 
N awoord  concludeert hij: ‘het (lijkt) of de 
gebeurtenissen in veel landen onderling 
inwisselbaar zijn. Dezelfde oorzaken ple
gen immers dezelfde gevolgen te hebben’. 
Dat nu is een onaanvaardbare simplifica
tie, die voortvloeit uit de eenzijdige politie
ke beschrijving van de ontwikkelingen. De 
politieke verschijningsvormen mogen in 
een aantal landen steeds meer op elkaar 
lijken, de problemen waarop zij een an t
woord zijn variëren sterk van land tot 
land. Er zijn grote verschillen in natuurlij
ke rijkdommen, demografische ontwikke-
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ling, klassenverhoudingen en politieke 
mobilisatiemogelijkheden. De landen m a
ken verschillende fasen van industrialisa
tie door. Sommige bevinden zich (nog) op 
de weg van de im portsubstitutie, andere 
beproeven de terugkeer naar een op export 
georiënteerde economie.

Te betreuren valt dat al te simpele genera
lisaties en ongenuanceerde terminologie 
de plaats innemen van sociaal-economi- 
sche analyses. M enig historicus zal vraag
tekens zetten bij de vanzelfsprekendheid 
waarm ee militaire regimes fascistisch ge
noemd worden: wat is toch hun ideologie, 
w aar hun massabeweging en nationale 
eenheidspartij? Is het geen gem akzucht 
wanneer je staatsgrepen verklaart in te r
men als: ‘het wordt de bourgeoisie wel
letjes’ (p. 14 over Argentinië in 1976)? 
N iettem in heeft de lezer aan het boek een 
nuttig naslagwerkje m et een rijke bron 
aan inform atie over de recente jaren. Als 
zodanig is het zeker bruikbaar voor bij
voorbeeld geschiedenisprojekten en 
-skripties op m iddelbare scholen. H elaas 
heeft de uitgever deze funktie onvoldoen
de onderkend.
R.E.M . van Vuurde.

Miloslav Stingl, De Inka ’s, Oorsprong en 
geschiedenis van de Zonen der Zon. Meu- 
lenhoff, Amsterdam/Brussel 1980, reeks: 
‘Historische beschavingen en archeologie’, 
292 blz., 8 blz. kleurenfoto’s, 8 blz. zwart
wit foto’s, zwart-wit illustraties in de 
tekst, ƒ  37,50.

Dit boek lijkt volgens een geheel nieuw 
principe van betiteling op de m arkt te zijn 
gebracht: het gaat ondanks de titel nam e
lijk juist niet over de Inka’s, zeker niet 
over hun geschiedenis, zoals de ondertitel 
belooft, en over de oorsprong wordt niet 
meer verteld dan dat uitvoerig uit de doe
ken wordt gedaan welke kuituren er vóór 
de Inka’s waren. Als na zo’n driehonderd 
bladzijden de Inka’s opdoemen, houdt het 
boek abrupt op. De aspirant-koper van dit 
boek, die ik mij voorstel als de leraar die 
bij de lessen over de ti jd  van de on tdekk in
gen iets substantieels over de inheemse 
kuituren van A m erika te berde wil bren
gen, zij dus gewaarschuwd.
In een lange estafette passeren ze dus de 
revue, alle kuituren die aan de Inka’s voor
afgingen. N a een heldere schets van het 
natuurlijk milieu worden ze beschreven in 
hun archeologisch aspekt, vanaf de Roya- 
zone-kultuur tot de laatste beschaving 
vóór de Inka’s, het Chim u-rijk. De be
schrijvingen van stijlkenm erken van aa r
dewerk en architektuur worden geniet
baar gehouden door ze te vermengen met 
de geschiedenissen van de ontdekkingen

en de ontdekkers, altijd een aantrekkelijk 
verhaal voor wie gevoelig is voor geleer- 
denheroïek.
De voornaam ste kwaliteit van Stingls 
boek lijkt me het substantiële van de ver
strekte informatie: de schrijver is echt des
kundig en heeft het niet nodig bijeenge
schraapte inform atie op te kloppen. W at 
met nam e dit boek m et zijn misleidende 
titel toch nog een bruikbaar wapen in han
den van de leraar-historicus kan maken, is 
het feit dat de au teur zich verwaardigd 
heeft allerlei fantasieën aan de orde te 
stellen en beargum enteerd aan de kant te 
zetten. H ebt u een paar van die leerlingen 
die u telkens weer vragen w at er w aar is 
van von Daniken en Thor H eyerdahl? 
Stingl stelt eenvoudig vast dat de lijnen in 
de N aczawoestijn echt niets te maken 
hebben m et Indiaanse lucht- en ruim te
vaart om dat de losse ondergrond niet 
deugt als ‘startbaan ’. Ook ten aanzien van 
de bewijskracht van Thor H eyerdahls 
tocht m et de Kon-Tiki is het boek aange
naam  skeptisch. In plaats van vaag iets te 
mompelen over de onwetenschappelijk
heid van von D aniken, kan de leraar die 
leerlingen die gegrepen zijn door ‘meta- 
historie’, naar De In k a ’s  verwijzen. 
Misschien dat zijn fundam enteel rationa
listische gezindheid de schrijver ervan 
weerhouden heeft zich m eer te wagen aan 
vergelijkingen met andere kuituren om 
meer inzicht te  geven over inhoudelijke 
aspekten van de pre-Inka-kulturen. Bij 
het ontbreken van prim aire schriftelijke 
bronnen blijft het beeld w at steriel archeo
logisch. H et valt overigens op dat dit boek 
over zo’n onderwerp en met zulke bronnen 
niet bepaald overdadig geïllustreerd is. 
Dit boek is dus iets voor de echt geïnteres
seerde. Alleen hij en de von-Daniken- 
adept, zal het m et belangstelling lezen. 
Mij deed het boek denken aan de kolleges 
van de hoogleraar die van septem ber tot 
april zijn onderwerp inleidde zonder ooit 
aan het eigenlijke them a toe te komen: op 
het echte boek over de Inka’s in de serie 
‘Historische beschavingen en archeologie’ 
moeten we nog wachten.
Anton J.L . van H ooff

Frederica de Cesco, De gouden daken van 
Lhasa. Leopold, 1977. Vertaling uit het 
Duits door Lidi Luursema, ƒ  28,50.

Dit historische jeugdboek speelt zich voor 
een groot deel a f in het voor velen onbe
kende en mysterieuze T ibet rond 1959.
De hoofdpersoon, de 16-jarige C arrie M a
son, brengt op uitnodiging van een school
vriendin een bezoek aan de hoofdstad 
Lhasa, om daar de nieuwjaarsfeesten te 
vieren. De eerste helft van het boek 
beschrijft de avontuurlijke tocht op paar

den en muilezels door het Hym alayage- 
bergte, dat Tibet van de rest van de wereld 
geïsoleerd houdt.
Eenm aal in Lhasa gearriveerd, komen de 
K ham pa’s een nomadische bergstam , in 
opstand tegen de Chinezen, die in T ibet de 
feitelijke m acht uitoefenen.

H et boek geeft een goed beeld van de feo
dale struk tuur van Tibet, d a t wel eens de 
laatste theocratie van de wereld genoemd 
werd.
De bovenlaag van deze m aatschappij 
wordt gevormd door de geestelijken, de 
lam a’s, die o.l.v. de D alai Lam a vóór de 
komst van de Chinezen de m acht in han
den hadden en die nauw verbonden zijn 
m et de kleine wereldlijke elite, w aar C ar
rie’s vriendin K arm a ook deel van u it
maakt.
De schrijfster laa t ons uitgebreid kennis 
maken m et deze groep. N iet alleen met 
hun leef- en eetgewoonten, m aar ook met 
hun ideeën en opvattingen: het onw rikba
re geloof in de reïncarnatie, de minachting 
voor het gewone volk, de angst om hun 
bevoorrechte positie te verliezen en het 
heen en weer geslingerd worden tussen de 
westerse en inheemse cultuur.
Over de rest van de bevolking is Frederica 
de Cesco w at m inder uitvoerig; alhoewel 
zij wel laa t zien dat de geweldige rijkdom 
van de geestelijkheid verkregen is door de 
hoge belasting en de verplichte onbetaalde 
w erkzaam heden die door de boeren moe
ten worden opgebracht.
De politieke rol van de Chinezen in Tibet 
wordt in dit boek niet erg duidelijk, dit 
i.t.t. het verschil in houding tussen de 
Tibetaanse elite en de Chinezen.
Deze laatsten zien de godsdienst slechts 
als een middel om het volk te onderdruk
ken en leggen de nadruk op de materiële 
ontwikkeling van Tibet. Door de wijze 
waarop de Cesco enkele van deze Chine
zen en hun werk schildert en door de liefde 
die C arrie opvat voor een Chinese dokter, 
krijgt de lezer enig begrip voor het stand
punt van dit volk, dat in het westen vaak 
als de onderdrukker van Tibet gezien 
wordt.

De gouden daken van Lhasa is een uitste
kend geschreven boek, vol vaart en span
ning, m aar wel in een enigszins moeilijke 
stijl m et vele vreemde woorden en namen, 
waardoor het niet geschikt is voor al te 
jeugdige lezers.
H et belangrijkste positieve punt is echter 
dat dit boek vooroordelen doorbreekt en 
een gecompliceerde zaak van twee kanten 
laa t zien.
H etty  Kamphuis.
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Sacha Burger, H et ja a r  van Nem ea, H ard
loper o f  heelm eester?  Leopold, Den H aag  
1981, paperback, 231 blz., 2 kaartjes, 
ƒ  23,50.

De historische rom an is haast steeds am 
bigu in zijn hanteren van het verleden: als 
fiktie kan hij zich verontschuldigen de his
torische werkelijkheid alleen m aar te ge
bruiken als sfeerscheppend element, m aar 
tegelijk wordt nadrukkelijk gedemon
streerd dat er veel echt is in het verhaal. 
S tichtelijke voorwoorden, epilogen en 
aantekeningen bewijzen het serieuze ge
halte van de historische roman.
Ook de historische jeugdrom an blijkt niet 
te ontkomen aan de behoefte bij de schrij
ver aan te tonen dat hij zich goed heeft 
gedokumenteerd. H et ja a r  van N em ea  
begint niet gewoon een verhaal in histori
sche setting te vertellen. De schrijfster 
meldt eerst dat de Sinterklaasgezelligheid 
haar het visioen gaf dat steeds gewone 
mensen en kinderen zich verheugden op 
hoogtepunten van een jaar. Vervolgens 
spreekt zij haar jeugdige lezers toe als 
‘Beste vrienden en vriendinnen’. N a dit 
kneuterige begin vergast zij haar publiek 
op een informatieve inleiding in een aan
gename, niet te belerende toon. Voor de 
volwassen kopers van het boek -  de prijs 
zal ook het tegenwoordige modale zakgeld 
te boven gaan -  wordt een lijst van geraad
pleegde literatuur toegevoegd, m et m aar 
enkele populair-wetenschappelijke titels 
en m aar één inform atief jeugdboek 
(Sheppard, O ud Athene).
Zo wordt de recensent gespitst gem aakt 
op het signaleren van historische slip
pertjes. Veel heeft hij niet kunnen ontdek
ken. Themistokles gebruikte toch niet in 
493 al de spanningen m et Aigina als alibi 
voor zijn program m a van vlootbouw (blz.
16) ? H et kaartje  van A thene op de laatste 
bladzijde geeft een situatie die in 493, het 
ja a r  van N em ea, nog lang niet bestaat. 
M aar overigens m aakt Sacha Burger dui
delijk dat zij goed geïnformeerd is. Be- 
langrijker dan dat, op knappe wijze wor
den de grote historische gebeurtenissen, 
m et name de spanningen die de Perzische 
dreiging in A thene oproept, als achter
grond gebruikt bij de problemen van de 
‘gewone jonge mens’, Pheidippides, die 
later de afstand M arathon-Sparta (200 
km) in twee dagen zal afleggen. M aar 
zover is hij in dit deel nog niet. Hij bevindt 
zich nog in het allitererend karrièredilem - 
ma van de ondertitel: hardloper of heel
meester? Verder is als ingrediënt van het 
verhaal nog een ontluikende liefde, w aar
van de happy endings ons in dit boek ont
houden wordt. Trouwens ook de hoofdin
trige is op het eind van H et ja a r  van 
N em ea  nog niet tot ontknoping gebracht. 
Pas in H et ja a r  van O lym pia  zal ons wel

alles worden onthuld.
Kwaliteiten van het boek zijn de niet al te 
nadrukkelijke verwerking van historische 
gebeurtenissen en toestanden en het op
roepen van de sfeer van het oude Athene. 
Zo komen de Nemeïsche spelen goed uit 
de verf. H et ja a r  van N em ea  is een werk 
dat met zorg is geschreven. Ook de kwali
teit van de druk verrraadt de zorg. Wel 
laat de verhevenheid van enkele onder
werpen nogal gezochte uitdrukkingen uit 
de pen van Sacha Burger vloeien. Déze 
lezer althans kon een glimlach niet onder
drukken bij: ‘Heuvels, getekend  door rots
wanden en gespreide begroeiing, stonden 
in een halve cirkel om de vlakte, daarach
ter kantelden  vaag paars de bergketens 
van het binnenland’ (9).
‘Ver bezijden de w aarheid’ (105) is ook al 
weinig jeugdig spraakgebruik. Pas na enig 
nadenken wordt duidelijk wat onder ‘mi
nim aal lopende beelden’ (140) moet wor
den verstaan. En hoe lag de toneelruimte 
te blakeren op bladzijde 204? ‘O bjectief! 
(De toneelruimte lag ob jectie f te blakeren 
in de hitte).
E r treden in het boek wel erg veel perso
nen op. N et als in sommige uitgaven van 
Dostojewski en Dickens heeft de schrijf
ster m aar gedienstig een personenlijst toe
gevoegd (218/220). Ik heb geen duidelij
ke voorstelling van het aangesproken leef- 
tijdsnivo. Mijn dochter A ndrea van 12 
legde het boek na enkele bladzijden terzij
de: het kon haar niet in zijn greep krijgen. 
M aar voor wat oudere jeugdigen, die affi
niteit met het genre hebben, is het een a a r
dig boek, dat een bibliotheek voor hen ter 
beschikking moet hebben.
Anton J.L. van Hooff

Verleden land in beeld. R econstructieteke- 
ningen van het leven in N ederland in vroe
g er eeuwen. Tekeningen: Bob Brobbel. 
Tekst: L .P. Louwe Kooymans, J.H.F. 
Bloemers en H. Sarfatij.
Boekje bij de tentoonstelling ‘Vondsten uit 
Verleden land’: Leiden, Groningen, Nijme
gen en M aastricht: 1981-1982. Rijksmu
seum voor Oudheden, Leiden 1981, onge
pagineerd, ƒ  5,00.

Voor het boek ‘Verleden land’ m aakte 
Bob Brobbel een aantal reconstructieteke- 
ningen van vroegere samenlevingen. Van
af de ‘oermensen’ in deze streken tot aan 
een visserschip uit de zestiende eeuw. 
Mooie, in zachte tinten uitgevoerde teke
ningen, die ook te zien zijn op de tentoon
stelling ‘Vondsten uit Verleden land’, die 
door N ederland reist.
Hoe verder terug in de tijd, hoe gewaag
der de reconstructietekeningen zijn. En 
daardoor extra boeiend m ateriaal voor het 
onderwijs. W at weten we nu wel en wat

(nog) niet over die vroegere bewoners? 
D at geldt bijvoorbeeld voor de afbeelding 
van een oermens-samenleving, m aar ook 
voor de rendierjagers en hun attributen. In 
de tekst wordt goed aangegeven, w aar de 
grenzen van de kennis liggen. Louwe 
Kooymans noteert bij de tekening van de 
oerm ens-nederzetting dat gegevens over 
de kleding, de huidskleur en de beharing 
ontbreken. De tekst is een beknopte, m aar 
duidelijke uiteenzetting. In grote lijnen 
doorloopt de lezer de perioden de prehisto
rie, de Romeinse tijd en de middeleeu
wen.
Wel roept die tekst enige vragen op. W at 
bedoelt een archeoloog als hij van de ren
dierjagers stelt, dat het ‘moderne mensen’ 
w aren? En is het historisch gezien verant
woord om aan de bevolkingsexplosie, die 
mogelijk werd door de agrarische revolu
tie, de opmerking te verbinden: ‘die nog 
steeds voortduurt’? En waren bij alle 
Romeinse legerkampen het am fitheater 
en het marktgebouw buiten de muren of 
waren er ook varianten? Desalniettemin is 
het boekje zeker voor het basisonderwijs 
(qua beeldm ateriaal) en voor de onder
bouw van het voortgezet onderwijs (door 
de combinatie van beeld- en tekstm ate
riaal) een interessante uitgave voor het 
docum entatiecentrum  en de schoolbiblio
theek.
Cees van der Kooij

Jeugdherinneringen van Jelle Dam , inge
leid door Lykele Jansma. Uitgever: Lykele 
Jansma, Buitenpost, z.jr. 118 blz., 
ƒ  17,50.

Dit boek behoort tot een genre, dat tot 
dusver in Kleio weinig aandacht heeft 
gekregen.
In zijn inleiding zegt de uitgever, dat een 
dergelijk m anuscript eerder tot de sfeer- 
beschrijvende verhalen moet worden gere
kend dan tot de goed bruikbare bronnen. 
D at laatste is juist, als men leest, dat Jelle 
Dam zijn herinneringen op papier heeft 
gezet om de mensen van later tijd te laten 
zien hoezeer de levensomstandigheden ‘op 
de heide’ verbeterd waren. M et de heide 
wordt het heidegebied van de Friese W ou
den bedoeld. De ontginning werd om
streeks 1840 ter hand genomen en rond de 
eeuwwisseling voltooid. Jelle, die in 1857 
geboren werd, heeft deze verandering van 
zeer nabij kunnen meemaken. De arm oe
de, het analfabetisme, m aar ook het ver
mogen van mensen om in zo’n situatie hun 
eigen weg te gaan, worden door Dam 
beschreven. Interessant is het om van een 
medespeler te ervaren hoe de ideeën van 
het socialisme, de evangelisatie en de offi
ciële kerk op elkaar botsten. Dams keuze 
voor het socialisme heeft hem overigens
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niet van de kerk vervreemd. Zijn rol in de 
Friesche Volkspartij wijst er overigens op, 
dat Jelle D am  geen doorsnee-heidebewo- 
ner is geweest. Belezen en welbespraakt 
genoot hij een zeker gezag. Aan hem werd 
dan ook het onderzoek naar de woningsi- 
tuatie in Opende in 1912 opgedragen, een 
tijd waarin de heidehutten nog steeds niet 
verdwenen waren.
Mogen we Jansm a geloven, dan slaagde 
Jelle D am  erin zich 'boven de m aatschap
pe lijke  situa tie  en de conflicten van zijn  
tijd  te plaatsen'. D at laatste lijkt, alleen al 
gezien de bedoeling van de dagboekschrij
ver een onmogelijkheid. Hij was daarvoor 
ook te betrokken bij alles wat er in zijn 
omgeving gebeurde.
D at neemt niet weg, dat Jelle een goed 
w aarnem er was, die wist waarover hij 
schreef. H et leven in de ‘spitkeet’, de van 
heideplaggen opgetrokken hut, wordt ge
detailleerd en eenvoudig beschreven. We 
lezen hoe de bewoners aan de kost kwa
men en vernemen waarop de sociale strijd 
zich toespitste.
Als ‘leesboek’ zal het veel leerlingen mis
schien toch w at tegenvallen. H et verhaal 
mist spanning en wordt door de manier 
van schrijven waarschijnlijk als ‘ouder
wets’ ervaren. Dit bezw aar geldt veel min
der voor leerlingen uit deze regio, die door 
het herkenbare ju ist geïnteresseerd zullen 
raken.
A anschaf door docenten buiten het gebied 
van de Friese W ouden is beslist het over
wegen waard. Vele tekstfragm enten ge
ven een raak  beeld van de levensomstan
digheden op het platteland in de tweede 
helft van de negentiende eeuw. Hoe 
arm oede in die dagen ervaren werd, schil
dert Dam heel concreet.
O ntroerend zijn de vele tekeningen, die 
Dam van spitketen en eenvoudige huisjes 
heeft gem aakt. D aarnaast zijn foto’s op
genomen, die een goede illustratie vormen 
van de streek waarin Jelle Dam is opge
groeid en w aar het dagboek zich afspeelt. 
H. van der Veen

C.J.W. van Waning en A. van der Moer: 
Dese aengenaeme tocht. Chatham 1667, 
herbezien door zeemansogen. Walburg 
Pers, Zutphen 1981, ƒ  35,— .

In 1967 heeft eerstgenoemde auteur deel
genomen aan de River Medway Dutch 
Week. Deze door de Engelsen georgani
seerde zeilweek vormde de herdenking 
van de tocht naar C hatham . Ter plekke 
realiseerde de au teur zich de moeilijk
heidsgraad van de operatie van 1667: een 
w aar nautisch kunststukje. Zijn conclusie 
was dat voor het welslagen van de riskante 
onderneming een ju ist gebruik moest zijn 
gem aakt van weer, wind, stroom en vooral

de getijden. Via inform atie verkregen van 
de afdeling H ydrografie van het minis
terie van defensie, de Leidse sterrenw acht 
en verschillende N ed. en Eng. instanties is 
hij er m et zijn m ede-auteur in geslaagd de 
getijgegevens en het verval te berekenen. 
H ierdoor is een dimensie toegevoegd aan 
deze door ruw aard Cornelis de W itt zoge
noemde aengenaem e tocht. Gelukkig is 
het boek voor de niet-nautisch aangelegde 
historicus zeer leesbaar om dat ook de 
karakters van de hoofdrolspelers -  de 
R uyter o.a. -  goed u it de verf komen. Dui
delijk blijkt ook dat al gedurende de E er
ste Engelse Oorlog een spectaculaire aan 
val op Engeland overwogen werd. H et 
optreden bij Duins van 1639 vroeg om 
herhaling. Echter van de R uyters plan 
voor een aanval op Plym outh en dat van 
Trom p voor een aktie op de Theems kwam 
niets. Plezierig is ook dat de toenmalige 
Engelse reakties vermeld worden. Pepys 
zag het som ber in: de revolutie stond in 
Engeland voor de deur en hij m aakte dan 
ook m aar vast zijn testam ent.
Doel van dit boek is het benadrukken van 
de zeem anschappelijke aspekten. Zonder 
de rol van Johan de W itt als auctor intel
lectualis te kleineren is de zegepraal te 
danken aan  de vakbekwaamheid van de 
kapiteins o.l.v. de Ruyter.
De rapportages van de eigenwijze Corne
lis de W itt aan  zijn broer, die graag mee 
had willen gaan, zijn die van een niet-zee- 
man. C om m entaren uit onze tijd en uit de 
zeventiende eeuw sluiten dit fraai geïl
lustreerde boek af. Leerlingen zullen veel 
plezier beleven aan het lezen van dit span
nende relaas over deze m atitiem e helden
daad uit onze Gouden Eeuw.
F.R. K at

Sandor Kopacsi: In naam tan de werkende 
klasse. Hongarije 1956: het dilemma van 
een politieofficier. Uitg. Het Spectrum, 
1 9 8 1 ,/2 7 ,5 0

Gefascineerd en in een ruk heb ik dit, in 
C anada gepubliceerde boek over het H on
garije van 1956 uitgelezen.
Ondanks het feit d a t het N ederlands soms 
niet vlekkeloos is, geeft het een indringend 
beeld van de dram atische gebeurtenissen. 
Kopasci nam  tijdens de oorlog deel aan 
het verzet tegen de nazi’s en hun H on
gaarse bondgenoten. N a  de oorlog werd 
hij als sociaal-dem ocraat niet op een zij
spoor gerangeerd of zelfs erger geliqui
deerd. Integendeel, na een periode op het 
platteland kreeg hij in 1949 op het minis
terie van binnenlandse zaken de gelegen
heid kennis te  m aken m et de methoden 
van het stalinisme. De eerste twijfel aan 
de juistheid van het stalinistische volksde- 
mocratiemodel ontstond in die tijd. Toch

is hij in 1956 als jeugdige dertiger hoofd 
van de politie in Boedapest.
In die funktie u iteraard  nauw betrokken 
bij de tum ultueuze gebeurtenissen pro
beert hij eerst loyaal te blijven aan het 
bewind m aar komt dan vooral door het 
optreden van de gehate veiligheidsdienst 
in een moeilijk parket.
Opm erkelijke eigenschappen die hij in de 
uren des gevaars toont zijn menselijkheid 
en moed. D ram atisch hoogtepunt van het 
laatste is zijn ongewapend de woedende 
menigte ingaan die het politiebureau bele
gert. Gelijk C aesar m et zijn ‘Q uirites’ een 
eind gem aakt zou hebben aan een opstand 
van zijn m uitende soldaten, zo weet hij 
m et zijn woorden de dreigende ondergang 
van het politiebureau te voorkomen. Dui
delijk laat Kopasci uitkomen d at zijn sym
pathie u itgaat naar de opnieuw aan het 
bewind gekomen Im re N agy. Door het 
optreden van de Russische tanks komt er 
niets terecht van de hem toebedachte rol 
bij de opbouw van een nieuw leger. Op 
w onderbaarlijke wijze ontkom t hij in 
1958 tijdens het showproces tegen Im re 
N agy  en Pal M aleter aan  liquidatie. Hij 
hoort levenslang tegen zich eisen m aar 
wordt in 1963 vrijgelaten als gevolg van 
een algehele am nestie afgekondigd door 
Chroestjow ter gelegenheid van zijn ont- 
spanningspolitiek. Aan het eind van de 
jaren  ’70 mag hij samen m et zijn vrouw 
vertrekken naar hun dochter in C anada. 
N ogm aals, het boek laa t zich lezen als een 
spannende avonturenrom an en zij leerlin
gen van harte  aanbevolen.
F.R. Kat

John Hemming, H et Rode Goud. De 
onderwerping van de Braziliaanse India
nen Het Spectrum/Utrecht/Antwerpen 
1980 ISBN 9027459266 Spectrum paper
back 7 6 /2 9 ,5 0

Hem m ing heeft m et dit boek een groot 
lezerspubliek willen bereiken. In 21 korte 
hoofdstukken beschrijft hij in bijna vijf
honderd bladzijden de geschiedenis van de 
Braziliaanse Indianen van omstreeks 
1500 to t in de tweede helft van de 18e 
eeuw. Op een zeer meeslepende wijze 
wordt de dram atische tragiek van dit u it
stervend volk verteld. De schrijver be
schouwt d it werk nam elijk als een aanloop 
tot de geschiedenis van de Indianen in 
Brazilië tijdens de 19e en 20e eeuw. H et 
verhaal gaat over groepen, (zoals de ban- 
deirantes, paulistas en jezuïeten) stam 
men m aar vooral over personen. Veel aan 
dacht krijgen de zestiende en zeventiende 
eeuw in respectievelijk ruim  200 en onge
veer 175 bladzijden.
Zeer detaillistisch worden de Portugese 
verovering, de kolonisatie en de oorlogen
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m et de Indianen behandeld. H et is a an 
grijpend om te lezen hoe het Europese 
beeld van de Indianen als nobele, eerlijke, 
edelm oedige en gastvrije m ensen lang
zaam  verandert. De idylle w ordt verstoord 
door de werkelijkheid van alledag: de 
E uropese landbehoefte, kolonisatie en de 
slavenjacht op de Indiaanse stam m en aan 
de kust. V anaf om streeks 1530 begint de 
trek  n aa r het westen ondanks de vele ver
dedigingsoorlogen van de inheem se bevol
king. De Portugese kolonisten weten via 
een verdeel- en heerspolitiek aan  de fron
tier bij Pernam buco en B ahia steeds m eer 
gebied te  veroveren om zich als suiker
p lanters te  vestigen. Deze veroveringsoor
logen ten koste van de Indianen legden de 
basis voor de m issiedorpen (aldeias) van 
de jezu ïeten , w ant de verslagenen lieten 
zich m assaal bekeren in de hoop gered te 
w orden van het b lanke geweld.
H em m ing streeft in zijn relaas n aar een zo 
volledig m ogelijke bew ijskracht. Talloze 
kroniekschrijvers uit de 16e en 17e eeuw 
worden voortdurend en uitvoerig aange
haald  om de cu ltuurbotsing  van Portuge
zen en Fransen m et de Indianen te verdui
delijken. N a  de eerste paar honderd b lad
zijden kreeg ik als lezer het idee verzadigd 
te worden door al deze inform atie over 
trad ities en bijgeloof van de inheem sen, 
theorieën over de herkom st van deze 
stam m en (verloren stam  van Israël?) de 
expedities naar het b innenland, de desas
treuze epidem ieën, de cultuurvernietiging 
en de slach tpartijen  over en weer.
N a as t een overvloed aan inform atie neigt 
de schrijver a f  en toe naar het heroïsche, 
vooral als hij het heeft over de slavenja- 
gende en goudzoekende paulistas en ban-

deirantes (expeditiebenden vanuit de cen
tra  die allerlei avonturen m eem aken). 
Voor het N ederlandse publiek is het in te r
essant da t de periode van het ‘versuym de 
B raziel’ in een ap art hoofdstuk (p. 278- 
303) aan  de orde gesteld wordt. De hou
ding van de N ederlanders ten opzichte 
van de Indianen werd sterk  bepaald door 
de ‘suikeroorlog’ m et de Portugezen: 
steun tegen de vijand was van essentieel 
belang.
B epaald foutief is het te  stellen d a t elk 
dorp onder de N ederlanders een protes
tan tse  geestelijke voor godsdienstonder
richt had. De schrijver is erg onduidelijk 
en vaag als hij zinnen gebru ik t als: ‘Toen 
de N ederlanders begonnen de Indianen in 
hun godsdienst te onderrichten  volgden zij 
instinctief het systeem  van de jezu ïe ten ’ 
(p.285). En w at te denken over de bewe
ring d a t de Indianen onder de N ederlan 
ders m eer vrijheid en respect ondervonden 
m ede als ‘gevolg van de liberale instelling 
en het hum anism e’ van onze landgenoten 
van toen (p. 286). U it het vervolg van het 
hoofdstuk blijkt soms ju is t het tegenge
stelde. N a as t de vele pag ina’s gedrukte 
tekst zijn er in het boek afbeeldingen in 
zw art-w it en een aan ta l kaarten . H et 
geheel w ordt afgesloten m et een biblio
grafie van bijna dertig  pag ina’s! 
Conclusie: H em m ing bedrijft populairwe- 
tenschappelijke geschiedschrijving Zijn 
talloze gegevens weet hij op een boeiende, 
en over het algem een verantw oorde wijze 
te ordenen en verhalen. Voor leerlingen 
van de bovenbouw lijkt het mij ondanks de 
om vang zeker geschikt en w ordt daarom  
w arm  aanbevolen.
R .R . Donk

Dr. F.W. Prins, Een blokje om in 1939 
Over geëngageerd leren naar aanleiding 
van het Palestina-vraagstuk. Malmberg, 
Den Bosch. 49 p.

De au teu r, to t voor kort hoogleraar in de 
pedagogiek en algem ene d idactiek aan  de 
Landbouwhogeschool in W ageningen wil 
m et dit boekje doordringen to t de werke
lijke zin van het leren. Om  dit doel te 
bereiken m aak t hij gebruik van een pole
miek over het Palestina-vraagstuk tussen 
twee joodse jongens, in 1939 leerlingen 
van de zesde klas van een lagere school in 
A m sterdam , w aarvan de au teu r ‘de m ees
te r’ was.
H et geheel bestaat uit drie delen. Eerst 
wordt de aanleiding geschetst to t het 
schriftelijk  vastleggen van een tw istge
sprek tussen twee leerlingen. Vervolgens 
wordt het w erk zelf aan  de orde gesteld, in 
onverkorte vorm  m et alle toenm aals ge
stelde vragen en gegeven antw oorden. 
T enslotte  volgt een analyse van het werk 
van de leerlingen.
De a u teu r heeft aan  de hand van een p rak 
tijkvoorbeeld aangegeven hoe geënga
geerd onderwijs er uit m oet zien. De beide 
leerlingen hebben m et hun werk duidelijk 
gem aakt da t men de school niet los moet 
m aken van de h aa r om ringende wereld, 
ook al is da t een wereld van volwassenen. 
Een waardevol boekje.
B. M olenkam p

Er zijn nog de volgende losse nummers van Kleio verkrijgbaar:

1977: 1, 2, 6, 7, 11, 12 

1978: 1,2, 3, 6, 9, 10, 11, 12 

1979: 6, 7 ,8 ,9 , 10, 11, 12 

1980: de hele jaargang behalve nr. 1 

1981: de hele jaargang

Ook zijn er nog exemplaren van Afrekenen met 1600, over het belang van geschiedenisonderwijs.

Deze nummers kunnen tot 1 juni 1982 besteld worden door storting van ƒ 7,50 op giro 128701 t.n.v. penningmees
ter VGN te Den Haag.

Vermelden jaargang, nummer en gewenst aantal exemplaren.



Spectrum-Times Atlas van de Wereldgeschiedenis
Volstrekt nieuw en oorspronkelijk werk, dat is 
opgezet als hét grote standaardwerk voor deze tijd. 
U iterst waardevol voor historici, studenten en 
iedereen die beroepshalve en /o f  persoonlijk in de 
wereldgeschiedenis is geïnteresseerd.
In deze gezaghebbende Atlas is niet alleen de 
geschiedenis overzichtelijk in kaart gebracht, ook de 
grote beschavingen en hun interactie worden u op 
een heldere m anier gepresenteerd.
De belangrijkste kenm erken van dit prachtige werk 
zijn:

•  volledige geschiedschrijving tot in de jaren 
zeventig van deze eeuw;

Het Spectrum brengt het 
Uw boekhandel heeft het

•  brede aandacht voor volkeren en gebieden van de 
gehele wereld;

•  evenwichtige behandeling van sociale, culturele 
en econom ische ontwikkelingen;

•  overzichtelijke indeling in 7 hoofdstukken en 
126 them a’s;

•  ruim  600 technisch geavanceerde kaarten, die 
een dynam isch en verhelderend beeld geven van 
elk them a;

•  chronologische tabellen, lexicon van nam en en 
register;

•  gem aakt door m eer dan tachtig vooraanstaande 
geschiedkundigen.

Geb., met stofomslag, 360 blz. f 175,—
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Het standaardwerk voor deze tijd
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1 Voorbereiding op het examen 
H ierin worden de leerlingen voor
bereid op het examen en bekend 
gem aakt met de werkplaats-m e- 
thodiek. Het een en ander wordt 
ve rdu ide lijk t met u itgew erkte 
voorbeelden. T enslo tte  worden 
aanw ijz ingen gegeven voor de 
s tud ie  voor het examen en tips  
voor het werken tijdens het exa
men.

2 Nationaai-sociaiisme in Duits
land (1918-1945)
In vier basis teksten met opdrach
ten w ordt de s to f aangeboden. 
Daarna vo lg t het onderdeel: Oefe
nen voor het examen, met op

drachten over de gehele stof. 
Tens lo tte  volgen de chrono log ie  
en de begrippen lijs t.

3 Nederland voor, tijdens 
en na de Tweede Wereldoorlog 
(1939-1946)
Bij d it onderWerp w ordt de s to f 
aangeboden in drie basis teksten 
met opdrachten. Daarna volgen: 
Oefenen voor het examen, de 
chrono log ie  en de begrippen lijs t.
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