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Prolog: Voll ins Schwarze?

Um die Jahrtausendwende auf einem Mu-
seumsfest unter Beteil igung vieler l iving
history-Gruppen: Die Museumsleitung
kommt auf mich zu und fragt, ob ich die
Moderation einer historischen Moden-
schau von der Antike bis ins hohe Mittel-
alter übernehmen könnte. Ich hätte zehn
Minuten zur VorbereitungU
Seitdem stel le ich mir immer wieder die

gleiche Frage: Wie werde ich ein guter
interpreter? Wie bringt man mehr als
1 500 Jahre Mode- und Texti lgeschichte
auf den Punkt, so dass ein bunt zusam-
mengewürfeltes Publikum an einem
Sonntagnachmittag für 20 Minuten davon
gefesselt wird? Es war der Beginn meiner
Reise in die geheimnisvolle Welt der
costumed live interpretation.
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Jenseits der akademischen Lehre – Einige Thesen zur
Qualitätssicherung in der Performativen Geschichtsdarstel lung

Andreas Sturm

Summary – There’s more to interpretation than is dreamt of in your studies. Some

theses on quality assurance of costumed live interpretation. In Germany, recent
studies on living history focused on dissecting the mind of the living historians.
Meanwhile, the costumed interpreters themselves discussed means of quality assurance,
but mostly failed to think beyond the idea of authenticity. It’s time for a new understanding
of the art of costumed live interpretation.
Authenticity is probably the most overrated quality issue of the living history movement.
While its pursuit is essential to the mind-set of any costumed interpreter, there are no
means to quantify it, and a variable that can’t be measured is no benchmark at all.
Many graduates launch into live interpretation with little understanding of human learning.
Conservation and research of relicts of the past would be served best with restricted-
access depositories. If an artefact is placed in a museum, communication with the public
must be made the prime objective. Because in the end, it’s always the people who pay
the scholar’s bills.
From a visitor’s perspective, learning in the museum is a leisure activity. Therefore,
interpretation programs aren’t meant to be derivatives of university lectures and research
projects. In order to address a wide audience with substantial information, interpreters
need to incorporate the latest neurological findings on learning and intrinsic motivation.
While fiercely banned from academic thinking, personal bias and emotional involvement
are in fact essential for effective learning.
So, the key to good-quality costumed interpretation is not a quest for more authenticity,
but a change ofattitude on behalf of its creators.
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Qualitätsmerkmal Authentizität?

Wer diese Welt betreten wil l , braucht ein
Visum mit dem „großen A“, denn die
Grenzkontrol len sind streng! Der Authenti-
zitäts-Diskurs in der l iving history-Szene
ist – freundlich ausgedrückt – geradezu
legendär (vgl. ZERKOWSKI 201 2). Dabei ist
den Akteuren bewusst, dass es keine
hundertprozentige Authentizität geben
kann. Der Streit entzündet sich deshalb
regelmäßig an der Frage, was das rechte
Maß an Authentizität sei.
Als Distinktionsmerkmal zur Abgrenzung
von fiktionalen Formaten ist die Authenti-
zität im museumspädagogischen Kontext
eine unverzichtbare Richtschnur. Authen-
tizität ist aber keine objektiv messbare
Größe, sondern ein unerreichbares Ideal.
Sie ist daher als Qualitätsmaßstab unge-
eignet. Nicht ein bestimmter Grad der Au-
thentizität ist die gemeinsame Klammer
für al le l iving historians, sondern das Stre-
ben danach (vgl. GROSCHWITZ 201 0, 1 52-
1 53).
Zudem erklärt sich dem Publikum auch
die in höchstem Maße authentisch rekon-
struierte Ausrüstung eines römischen Le-
gionärs nicht von selbst. Das Streben
nach Authentizität ist also noch keine
hinreichende Antwort auf die Frage nach
guter Vermittlungsarbeit.

Der durchleuchtete Re-enactor

Die Wissenschaft hat l iving history als
neue und wichtige Form der Geschichts-
rezeption erkannt (vgl. MCCALMAN , P ICKE-
RING 201 0, 3) und bemüht sich seit kur-
zem intensiv, das Phänomen und seine
Protagonisten zu verstehen. Doch zwei
Dinge fal len bei der Durchsicht der mitt-
lerweile sehr zahlreichen deutschsprachi-
gen Beiträge auf:

- Man redet in erster Linie über l iving his-
torians, aber selten mit ihnen. Zwischen
den Zeilen erscheinen sie als Konkurren-

ten um die Deutungshoheit von Ge-
schichte (LEMCKE 2011 , 36-37), die es in
die Schranken zu weisen gilt, bevor sie
als Partner für die Vermittlungsarbeit im
Museum akzeptabel scheinen.

- Living history als Mittel des historischen
Lernens wird häufig eher kritisch bis ab-
lehnend beurtei lt, ohne dass empirische
Daten zur Untermauerung dieser Thesen
vorgelegt würden. Untersuchungen aus
dem europäischen Ausland mit gegentei-
l igem Ergebnis werden nicht thematisiert
(JACKSON , KIDD 2009; JONES 201 2;
SVENDSEN 201 0).

Ein neuer Lernbegriff

Das Urtei l über l iving history als Lehr- und
Lernmethode wird wesentl ich vom Ver-
ständnis des Begriffes „Lernen“ beein-
flusst. Begreift man Lernen im Museum
als den der Schule verwandten Vorgang,
nämlich den passiven Transfer von Inhal-
ten, festgelegt von allgemein akzeptierten
Autoritäten (z. B. Lehrer, Curriculum,
Fachwissenschaftler usw.), dann verwun-
dert diese Skepsis kaum.
Tatsächlich beschreibt Lernen aber nur
die al lgemeine Fähigkeit von Lebewesen,
sich aufgrund von Erfahrungen erfolgreich
den Anforderungen ihrer Umwelt anzu-
passen (EDELMANN , WITTMANN 201 2, 32;
206). Dieses Wissen um die erfolgreiche
Selbstbehauptung kann nicht wie in der
Nachrichtentechnik „übertragen“ werden.
Lernen ist vielmehr die aktive Konstrukti-
on von neuem Wissen durch den Lernen-
den selbst.
Dazu habe ich auf der EXAR-Konferenz
201 4 ein kleines Experiment durchge-
führt: Das Auditorium wurde gebeten, die
erste Ableitung der in Abb. 1 gegebenen
Funktion zu bilden. Die notwendigen Ab-
leitungsregeln werden in der gymnasialen
Oberstufe vermittelt und sind abiturrele-
vant. Trotzdem konnte niemand aus dem
akademisch gebildeten Publikum die Lö-
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sung nennen. Stattdessen fragte man
mich gleich in der ersten Wortmeldung,
wozu man als Archäologie das denn kön-
nen müsse. Das zeigt deutl ich: Menschen
lernen und behalten langfristig, was ihnen
persönlich wichtig und nützl ich erscheint,
nicht was ihnen von anderen vorgegeben
wird! Sie lernen, wenn sie es wollen bzw.
wenn ihnen ihre bisherigen Wissenskon-
strukte nicht mehr dienl ich erscheinen
(S IEBERT 1 999, 22). Die Steuerfaktoren
dieses Vorgangs sind, wie wir noch sehen
werden, nur schwer von außen zu beein-
flussen (ROTH 2006, 55). Dem Wissens-
vermittler fäl lt daher die Aufgabe zu, die
richtigen Rahmenbedingungen für erfolg-
reiches Lernen im Museum zu schaffen.
Dafür ist ein Verständnis der neurobiologi-
schen Grundlagen unabdingbar. Denn je-
der Vermittler sieht sich mit drei großen
Hindernissen konfrontiert:

Faktor Zeit

Wissen verfestigt sich erst al lmählich
mittels Wiederholung (EDELMANN 2000,
282). Neues Wissen baut dabei auf vor-
handenem Wissen auf (EDELMANN ,
WITTMANN 201 2, 1 24). Der Besucherkon-
takt im Museum ist immer nur kurz und
häufig auch nur einmalig. Nachhaltiges
Lernen kann unter diesen Bedingungen
eigentl ich kaum stattfinden. Museums-
pädagogen können Lernprozesse ledig-
l ich anstoßen, welche die Besucher im

Idealfal l nach dem Ende der Veranstal-
tung weiterführen. Dazu muss ihre Neu-
gier geweckt werden!

Umwelt in homöopathischer Dosis

Pro Sekunde nehmen unsere Sinnesor-
gane die enorme Menge von 11 Mil l ionen
Bit Informationen aus der Umwelt auf. In-
terne Filtervorgänge sorgen aber dafür,
dass nur ein winziger Bruchtei l dieser
vom Gehirn verarbeiteten Informationen
in unser Bewusstsein vordringt (ZIMMER-
MANN 1 993, 1 82; vgl. Abb. 2).

Das Gehirn ist eigentl ich Autist

Obwohl es unserer Alltagserfahrung wi-
derspricht, erleben wir die Welt keines-
wegs so, wie sie in „Wirkl ichkeit“ ist. Denn
alle Informationen der Außenwelt wie die
Beschaffenheit von Oberflächen, unter-
schiedl iche Wellenlängen des Lichts oder
Luftdruckschwankungen werden zunächst
mittels biochemischer Prozesse in die
Sprache des Gehirns umgewandelt und
dann aufgrund vorangegangener Erfah-
rungen und aktuel ler Ziele bewertet: „Wir
sehen, was wir wissen, was wir mental
verknüpfen können, was wir sehen wollen
und was wir sehen müssen, um erfolg-
reich handeln zu können“ (S IEBERT 2005,
31 ). Realität ist demnach, was das ein-
zelne Gehirn aus den ihm durch die Sin-
nesorgane dargebotenen Rohdaten indi-
viduel l konstruiert.

Die Lösung: Lernen mit Gefühl!

Das abendländische Denken ist zutiefst
dualistisch geprägt: Auf der einen Seite
stehen Geist, Verstand und Wil lensfrei-
heit; auf der anderen Körper, Gefühle und
Triebe als „niederes“, tierisches Erbe
(ROTH 1 999, 1 78). Ursprung von Affekten,
Gefühlen und Motivation ist das l imbische
System. Doch eben dieses „Tier im Men-
schen“ spielt bei Lernprozessen eine

Abb. 1: Lernen wie im Klassenzimmer.
Bilden Sie die erste Ableitung zur gege-
benen Funktion! (Lösung am Ende des
Artikels). – Classroom-style learning: find
the 1st derivative of the given function.
(Solution at the paper’s end).



21 7

zentrale Rolle (ROTH 2006, 58-60): hier
wird die überwältigende Flut der einge-
henden sensorischen Informationen mit
vorhandenen Gedächtnisinhalten vergl i-
chen und mit entsprechenden Bedeutun-
gen versehen. Unsere Emotionen dienen
hier als Filter, sie trennen relevante von
unwichtigen Reizen und aktivieren in der
Vergangenheit bewährte Verhaltensmus-
ter. Kognitive, emotionale und motivatio-
nale Prozesse lassen sich daher nicht
trennen (EDELMANN , WITTMANN 201 2, 31 -
34; 1 09). Gefühle sind nicht die Widersa-
cher unseres Verstandes, sondern er-
möglichen uns überhaupt erst die Orien-
tierung in einer komplexen Umwelt
(SPITZER 2007, 1 71 ).
Aus dieser Rolle des l imbischen Systems

als Bewertungsinstanz ergibt es sich,
dass diejenigen äußeren Reize vom
Gehirn bevorzugt verarbeitet werden,
welche emotional besonders stark besetzt
sind (emotional ly competent stimulus –
„emotional bedeutungsvoller Reiz“, kurz
ECS; MEDINA 2009, 85). Nur wer den har-
ten Wettbewerb um Aufmerksamkeit ge-
winnt, dem wenden wir schl ießlich unsere
eng begrenzte Aufmerksamkeit zu (vgl.
Abb. 3).
Da es nur selten den Interessen eines
Museums dienen dürfte, seine Besucher
in Unbehagen zu versetzen und Stress-
hormone zudem einen ungünstigen Ein-
fluss auf die Konsolidierung von Ge-
dächtnisinhalten ausüben, bleibt als logi-
sche Konsequenz nur, dass Lernen im

Abb. 2: Durch die Sinnesorgane stürmt jede Minute eine enorme Informationsmenge auf
das Gehirn ein. Den Löwenanteil macht dabei die optische Wahrnehmung aus, hinzu
kommen Informationen aus dem Körper selbst. – Every minute an enormous amount of
information surges the brain, most of it produced by visual perception.
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Museum mit positiven Emotionen arbeiten
sollte. Die Debatte um Unterhaltung im
Museum Anfang des neuen Jahrtausends
war demnach aus Sicht der Neurowissen-
schaft völ l ig verfehlt (vgl. NOELKE 2001 ;
BÄUMLER 2004). Nicht ob, sondern wie
Unterhaltung im Museum dem Bildungs-
auftrag am besten dienen kann, ist für
den interpreter relevant: Menschen ler-
nen, wenn sie positive Erfahrungen ma-
chen. Und wie der Gehirnforscher Man-
fred Spitzer (SPITZER 2007, 1 81 ) betont,
sind Sozialkontakte für Menschen die „po-
sitive Erfahrung schlechthin“. Viel leicht ist
das der eigentl iche Kern des Erfolges von
living history.

Die neurowissenschaftl ichen Tricks der
Performativen Geschichtsdarstel lung

Vor einigen Jahren wollte ich mir in einem
angesehenen Kunstmuseum mittlerer
Größe einmal die Kleidung einer Marien-
statue näher ansehen. Während ich mit
einem Maßband zu Gange war, plauderte
der Chefkurator des Hauses mit mir. Es
stel lte sich heraus, dass seiner Meinung
nach die Besucher des Museums nur bei
seiner eigentl ichen Arbeit – nämlich der
Forschung – stören würdenU
Nicht jeder Fachwissenschaftler ist ein
geborener Vermittler; wer seine Stärken
auf einem anderen Gebiet sieht, der sol lte
aber der Vermittlungsarbeit auch nicht im

Abb. 3: Ein emotional bedeutungsvoller Reiz (ECS) wie z. B. der Anblick eines attrakti-
ven Menschen ragt aus dem Strom der Wahrnehmungen heraus und wird dadurch zu
einem bewussten, emotional gefärbten Erlebnis, das auch mit körperlichen Reaktionen
einhergeht (Ausschüttung von Botenstoffen, Änderung der Herz- und Atemfrequenz,
Pupillenerweiterung usw.). Das Zusammenwirken von Körper, Geist und Gefühlen bildet
die Basis des bewussten Erlebens und Lernens. – An emotionally competent stimulus
(ECS), e. g. looking at a potential mate, stands out from the stream of perceptions and
thus becomes an experience charged with emotions, accompanied by physical reactions
(release of neurotransmitters, change of heart and respiratory rate, pupil dilation etc. ).
The interaction of body, mind and emotions constitutes the basis of experience and
learning.
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Wege stehen – und sei es nur dadurch,
dass er ihr eine untergeordnete Rolle im
Museumsbetrieb zuweist. Denn die Ge-
sel lschaft zahlt für die Ausbildung und
häufig auch für die Arbeit der Wissen-
schaftler; sie hat deshalb ein Anrecht auf
eine Gegenleistung in Form von verständ-
l ichen Informationen (vgl. STÄUDNER 201 3,
20-21 ).
Doch auch mit der richtigen Motivation
braucht man viele Jahre Erfahrung, um
ein guter Museumspädagoge zu werden;
noch höhere Hürden hält die Performative
Geschichtsdarstel lung bereit, die zusätz-
l ich von jedem ihrer Adepten nicht nur die
Beherrschung der diversen Darstel lungs-
formate wie third- und first-person inter-
pretation voraussetzt, sondern natürl ich
auch die passende materiel le Ausstat-
tung. Der Einstieg sollte dennoch gelin-
gen, wenn man grundlegende Erkenntnis-
se der Lernforschung beherzigt, die impli-
zit schon immer der l iving history inne-
wohnten.

Vom Fachwissenschaftler zum
Wissenschaftskommunikator

Jeder Universitätsabsolvent, der in die
museale Vermittlungsarbeit einsteigen
wil l , sol lte sich bewusst machen, dass er
damit einen fundamentalen Rollenwech-
sel vol lzieht. Er ist dann kein Dozent
(mehr), der wissenschaftl ichen Nach-
wuchs ausbildet. Er wird stattdessen mit
einem höchst heterogenen Publikum in
dessen Freizeit (! ) konfrontiert, in dem er
ledigl ich Verständnis- und Lernprozesse
anregen kann (S IEBERT 2005, 63). Doch
obwohl er hier nicht die gewohnten Maß-
stäbe der universitären Lehre anwenden
kann, hat sein Publikum dennoch einen
legitimen Anspruch auf zielgruppenge-
rechte Kommunikationsangebote.
Daher gilt es, das alte Gegensatzpaar
„wissenschaftl ich versus populär“ aufzulö-
sen (vgl. ZEPPEZAUER-WACHAUER 201 2, 83-
86). Es verträgt sich nicht mit dem Selbst-

verständnis des interpreters, da sich in
dieser Dichotomie eine Geringschätzung
des nicht-akademischen Publikums mani-
festiert. Dabei gibt es aus neurologischer
Sicht nur eine Art zu Denken und zu Ler-
nen, die Wissenschaftler und Laien ver-
eint. Seit dem Zeitalter der Aufklärung be-
mühen wir uns, Affekte und Verstand zu
trennen und in den Wissenschaften einen
ausschließlich vernunftbasierten Diskurs
zu führen, was damals zweifelsohne
einen bedeutenden Schritt nach vorne
darstel lte. Und eben dieser Meilenstein
der Wissenschaftsgeschichte erlaubt uns
heute zu erkennen, dass die menschliche
Kognition von Natur aus immer emotional
geprägt ist.

Authentizität schafft Glaubwürdigkeit

Bei jeder Begegnung schätzen wir die
Glaubwürdigkeit unseres Gegenübers
ein, das gilt auch für Lernsituationen. Ob
wir einen Lehrer als motiviert und kompe-
tent erleben, hat unmittelbaren Einfluss
auf den Lernerfolg (ROTH 2006, 60-61 ).
Daher steht und fäl lt die Performative Ge-
schichtsdarstel lung mit der Glaubwürdig-
keit der Darstel ler und dieses Urtei l des
Publikums schließt auch das äußere Er-
scheinungsbild mit ein. So kehrt die Frage
der Authentizität durch die Hintertür zu-
rück auf die Bühne: Grobe Fehler wie
Turnschuhe zum Steinzeit-Outfit wird
selbst ein Laie schnell erkennen und dem
interpreter (wenigstens mental) ankrei-
den; häufig genug aber wird er auch des-
sen Autorität mit naseweisen Bemerkun-
gen à la „Ach, und Bri l len hatten die Rö-
mer also auch schon?“ herausfordern.
Nicht immer gelingt es dann dem inter-
preter, die Kontrol le über die Situation
zurückzuerlangen.
Eine weitaus größere Gefahr aber stel len
historisch falsche, doch für Laien „glaub-
würdige“ Anachronismen dar. Sie führen
zur Desinformation des Publikums und
diskreditieren mittelfristig die Methode als
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Ganzes. In beiden Fällen steht der inter-
preter in der Pfl icht, die Qualität der Ge-
schichtsdarstel lung zu gewährleisten.

Anker setzen

Neues Wissen baut auf vorhandenem
Wissen auf (EDELMANN , WITTMANN 201 2,
1 24). „Neues“ darf daher nicht zu neu
sein, sondern muss an vorhandenes Wis-
sen anschließen können. Man muss das
Publikum tatsächlich dort abholen, wo es
steht. Im Idealfal l suchen Lernende selbst
nach solchen Ankerplätzen für neues
Wissen, doch wenn der Lerngegenstand
sehr weit von der normalen Lebenswelt
der Besucher entfernt ist (und das ist bei
archäologischen und historischen Inhalten
häufig der Fall), ist es sinnvoll , wenn der
Vermittler schon bei der Programmpla-
nung gezielt solche Anker sucht und
einbaut (vgl. S IEBERT 1 999, 28). Untersu-
chungen zum Besucherverhalten zeigen,
dass sich Besucher intensiver mit Expo-
naten auseinandersetzen, die einen
lebensweltl ichen Bezug aufweisen
(SCHÄFER 2003, 87-88).

Geschichten schaffen
Sinnzusammenhänge

Die besten Lehrer waren von jeher dieje-
nigen, die unsere Aufmerksamkeit mit Ge-
schichten und Erzählungen zu fesseln
verstanden. Denn Geschichten rufen in
ihren Zuhörern nicht nur Emotionen wach,
sie ordnen auch Einzelheiten und Fakten
in einen Zusammenhang ein und verlei-
hen ihnen dadurch einen Sinn (vgl. FLU-
DERNIK 201 0, 1 0). Das Erzählen von Ge-
schichte(n) in der persönlichen Begeg-
nung zwischen interpreter und Besucher
vereint demnach alle wesentl ichen Vor-
aussetzungen für nachhaltiges Lernen.

Unser Ziel: Neugier entfachen!

Seit meiner überraschenden ersten Mo-

denschau habe ich viel über das Lernen
gelernt. Heute begreife ich l ive interpreta-
tion als eine angewandte Wissenschaft
vom Menschen, nicht von archäologi-
schen Artefakten. In ihr vereinen sich
Psychologie, Neurowissenschaften und
Didaktik. Noch wissen wir al lerdings zu
wenig darüber, wie sie unter dem Dach
der Performativen Geschichtsdarstel lung
zusammenwirken müssen, um optimale
Lernergebnisse zu erzielen, da einschlä-
gige empirische Studien fehlen.
Doch auch ohne solche Untersuchungs-
ergebnisse kann ich heute schon in der
konkreten Anwendung erkennen, ob eine
l ive interpretation Erfolg hatte: wenn sich
in den Gesichtern meines Publikums ab-
zeichnet, dass alte Gewissheiten ins
Wanken geraten und neue Einsichten er-
möglichen; wenn neue Ideen zu reifen
beginnen – dann ist meine Arbeit getan.
Im Grunde gleicht gute Vermittlungsarbeit
im Museum dem Gebrauch von Feuer-
stein und Zunder: Man schlägt kleine
Funken in der Hoffnung, dass sie im Ge-
genüber verfangen und dort das Feuer
der Neugier zu entfachen.
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