1 Eine Diskursgeschichte der Schauspielschulen

Die Institutionalisierung und Pidagogisierung der Schauspielausbildung im Zeitraum
1870-1930 stehen im Zentrum dieser Studie. Es ist nicht nur die Vorgeschichte jener be-
kannten pidagogischen Uberlegungen von Konstantin Stanislawski (1863-1938), Bertolt
Brecht (1898-1956), Jerzy Grotowski (1933-1999) oder Eugenio Barba (1936) — um nur ei-
nige bekannte schauspielpidagogische Stromungen des 20. Jahrhunderts im westeuro-
péischen Raum zu nennen. Es ist bei niherer Betrachtung die Geschichte der Wandlung
eines Darstellungsmodells: Vom Lernen auf der Bithne hin zum Lernen im Klassenraum
und auf der Probebiihne, von einer Poetologie des Handelns hin zur Theorie und Praxis
der Schauspielkunst.

Diese Diskursgeschichte der Schauspielschulen stellt ein Kapitel der gesellschaftli-
chen Normierungsprozesse dar, die ab der Sattelzeit um 1800 in unterschiedlicher Wei-
se den Begriff der Bildung von einer philanthropischen Selbstbildung des ganzen Men-
schen hin zu einer modernen Konzeption der Berufsausbildung umstellten. Im Bereich
Schauspiel pragte sich die Normierung unterschiedlich aus. Das Literaturtheater propa-
gierte das Schauspiel als Verkorperung von Rollenfiguren, gestaffelt nach Rollenfichern
und zentriert auf einen Kanon dramatischer Texte. Infolge dieser Wandlung der Produk-
tionsweise von Theater bildete sich die diskursive Trennung der Schauspieltheorie und
Schauspielpraxis aus. Sie wurden als unterschiedliche Handlungsfelder betrachtet. Fiir
Theorie und Praxis waren zunehmend verschiedene Schulen zustindig. Differenzierte
Pidagogiken und Institutionen entwickelten sich. Bis hin zu jenem Status quo: Die Thea-
terwissenschaft und die Schauspielschule, wie sie uns heute geliufig sind.

Eine Diskursgeschichte der Schauspielschulen kénnte die Erwartung wecken, man
wolle mit Foucault nun der Disziplinierung und Selbstdisziplinierung mimischer und
spielerischer Energien das Wort reden. Wie zu zeigen ist, waren Schauspielschulen je-
doch mebhr als eine Institution der Disziplinierung, die ihre Schauspielerschiilerinnen
und Schauspielschiiler als Appendix eines technisch-biirokratischen Apriori behandel-
te. Eine Schauspielschule ist kein Gefingnis. Sie kann ihre Wirkmacht deutlich differen-
zierter entfalten. Disziplinierung, Wissen und Macht — diese tragenden Denkfiguren der
Diskursanalyse berithren in der hier entwickelten Perspektive Bildungsszenarien und
Lehrer-Schiiler-Verhiltnisse, in denen affektive und lustbesetzte Identifikationen ver-
handelt werden. Eine Schauspielschule verfihrt in ihrer Wirkmichtigkeit also anders als
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eine allgemeine Erziehungsanstalt. Bedenkt man diesen Umstand, so ist es méglich, ein
Staunen dariiber zu bewahren, wie zu verschiedenen Zeiten die Schauspielausbildung
realisiert wurde.

1.1 Schauspielausbildung als Thema der Theaterwissenschaft

Die ab 1750 zu verzeichnende Trennung zwischen Schauspieltheorie und Schauspielpra-
xis hatte Folgen. Theaterpraktiker sahen die Theorie zwar zunehmend als interessant,
aber als wenig niitzlich an. Von der Position der Theatertheorie her verwies man das
Phinomen Schauspielen gewissermafien in die Sphire der nicht weiter zu erklirenden
Praxis. Die Theaterwissenschaftlerin Renate Méhrmann attestiert der Theaterwissen-
schaft dann auch, fiir den Schauspieler niemals ein »besonderes Interesse«' gehabt zu
haben, und Christopher Balme weist in seiner Einleitung in die Theaterwissenschaft auf die
Schwierigkeit hin, den Gegenstand >Schauspieler« iiberhaupt theoretisch zu definieren.
Soll man Tinzer und Singer einbeziehen? Fiir die Commedia-dell’arte-Truppen wire
dies angezeigt und noch bis weit ins 19. Jahrhundert war die Mehrfachverpflichtung iiber
Spartengrenzen von Schauspiel, Tanz und Musiktheater hinweg tiblich. Andere Thea-
terkulturen kennen die begriffliche Differenzierung zwischen Schauspieler und Tinzer
tiberhaupt nicht.

Die hergebrachte Minimaldefinition — der Schauspieler scheint zu sprechen und zu
handeln, nicht als er selbst, sondern in einer Rolle, die er vorgibt zu sein —wird zuneh-
mend problematisch. Unberiicksichtigt bleibt bei dieser Definition die Frage nach den
Mitteln, mit denen der Schauspieler arbeitet, sowie die Frage, wann sich ein Mensch in
einer Schauspiel-Situation befindet.*

Das Zusammenspiel von Mitteln und Menschen, das Balme zu untersuchen anmahnt,
wird in dieser Studie als Funktion von Vorschrift und Affekt in der Schauspielausbildung
untersucht. Damit wird allerdings an dieser Stelle darauf verzichtet, eine Definition des
Schauspielers und damit der Schauspielschule zu geben. Schauspielausbildung hat kei-
nen Gegenstand im harten Sinne, nicht den Menschen der Anthropologie, nicht die Tech-
nik als notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung der Kunst. Sie ist ein Vorgang
einer allméhlichen Bildung im weitesten Sinne von Herstellung, Ausbildung und Selbst-
bildung. Im Prozess der Bildung werden Technik und Mensch allererst >entworfen< und
treiben zugleich diesen Prozess voran.

Wie zu zeigen sein wird, ist die in der Aufklarungszeit erfolgte diskursive Trennung
eines 4sthetischen Diskurses, der bislang die theoretische Reflexion des Schauspielens
bestimmt, von einem padagogischen (und anthropologischen) Diskurs, der handlungs-
wissenschaftlich die Schauspielausbildung begleitet, tatsichlich eine historische Leis-
tung. Sie ist aber nicht vom Gegenstand >Schauspiel< her zu begriinden. Es ist eine Tren-
nungsleistung, die sich seit dem 18. Jahrhundert ankiindigte und im Zeitraum zwischen

1 Renate Mohrmann (Hg.), Theaterwissenschaft heute. Eine Einfiihrung, Berlin: Reimer 1990, S. 90.
2 Christopher B. Balme, Einfiihrung in die Theaterwissenschaft, Berlin: Schmidt #2008, S.120.
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1870 und 1930 mit der Verlagerung der Ausbildung und des Trainings aus dem Theater in
die Schauspielschulen tatsichlich auch architektonische Gestalt annahm.

1.2 Forschungsdiskussion und Quellenlage

Das Thema der Pidagogisierung und Institutionalisierung der Schauspielausbildung
berithrt verschiedene Arbeitsfelder und Disziplinen. Bislang existiert dafiir weder eine
umfassende Studie noch eine systematische Forschungsbibliografie, die die Bandbreite
der Fragestellung adiquat abbildet. Wichtige theatergeschichtliche Ausgangspunkte
bieten drei Arbeiten: Fritz Assmanns Studie zur Geschichte der Schauspielschulen
im 18. und 19. Jahrhundert (1921), Max Herrmanns Untersuchung zur berufsmifigen
Schauspielkunst (1942) sowie Peter Schmitts Arbeit zur Sozialgeschichte des Schauspie-
lerberufs (1990).% Diese Studien liefern zahlreiche Hinweise auf Archive, Namen, Daten
und begriffliche Problemstellungen, die in der vorliegenden Untersuchung weiterver-
folgt werden. Obwohl diese Werke nicht primir den Prozess der Schauspielausbildung
fokussieren, ist die Sozialgeschichte des Schauspielerberufs fir die Entstehung von
Ausbildungssystemen im Kontext der Professionalisierung von Bedeutung. Spezifische
Forschung zu Curricula, zu methodischen und didaktischen Ansitzen sowie zu Lehrer-
Schiiler-Relationen fehlt in diesen Studien.

Diese Studien regen zu einer kritischen Neubewertung theaterhistorischer Ansitze
an. Sie gehen hiufig unreflektiert von einer modernen Vorstellung der Schauspielschu-
le und einem klar definierten Berufsbild aus. Die Abgrenzung der Profession Schauspiel
gegeniiber den Aktivititen von Liebhabern, Dilettanten, Amateuren und Laien ist jedoch
ein relativ junges Phinomen.* Die Kriterien fiir diese Zuordnung sind, wie bereits Herr-
mann feststellt, volatil. Zudem bleibt der Umstand, dass Bildung auch aufRerhalb insti-
tutionalisierter Schulen stattfindet, weitgehend unberiicksichtigt.

Differenziert hat sich Gerda Baumbach mit der Geschichte des Schauspielens beschif-
tigt.” In Band 1ihres Werkes Schauspieler. Historische Anthropologie des Akteurs von 2012 un-
tersucht sie verschiedene Schauspielstile — z.B. rhetorisch-stilisiert, komisch, veristisch
- und fragt danach, wie sich das Verhiltnis von Menschenbild und Akteur in Theorie
und Praxis veridndert hat. In Band 2 (2018) legt die Autorin vertiefte Fallanalysen zur
Praxis der Schauspielkunst vor, insbesondere im Hinblick auf italienische Schauspiel-
traktate und die lange Vorgeschichte der Schauspielerrolle. Sie fragt nach dem Wandel
des Menschenbildes und der Rolle des Schauspielers (»Akteurs«) im Theaterbetrieb und

3 Fritz Assmann, Deutschlands Theaterschulen im 18. und 19. Jahrhundert, Creifswald: oV. 1922; Max
Herrmann, Die Entstehung der berufsmdssigen Schauspielkunst im Altertum und in der Neuzeit, Berlin:
Henschel 1962; Peter Schmitt, Schauspieler und Theaterbetrieb. Studien zur Sozialgeschichte des Schau-
spielerstandes im deutschsprachigen Raum 1700-1900, Tibingen: Narr1990.

4 Vgl. hierzu Meike Wagner, »Das Spiel der Liebhaber. Asthetische Bildung im biirgerlichen Ama-
teur-Schauspiel«, in: Forum Modernes Theater, Bd. 33, Nr. 1—2, S. 7-25.

5 Cerda Baumbach, Historische Anthropologie des Akteurs, Band 1, Schauspielstile, Leipzig: Universitats-
verlag 2012; Dies., Historische Anthropologie des Akteurs, Band 2, Historien, Leipzig: Universitatsverlag
2018.
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in der Ausbildung -, z.B. wie das »menschendarstellerische« Konzept vom Schauspie-
ler seit dem 18. Jahrhundert hegemonial wurde. In Bezug auf Ausbildung und Schulen
greift Baumbach weniger explizit auf Institutionen zuriick, sondern eher auf historische
Reflexionen iiber Rollen, Stile und Praxis-Traditionen — Reflexionen, die dennoch hilf-
reich sind, wenn man verstehen méchte, wie die Schauspielausbildung kulturell einge-
bettet war und welche isthetischen Grundlagen ihr zugrunde lagen. Baumbach liefert
vor allem eine begriffliche und historische Fundierung dessen, was »Schauspieler sein«
bedeutet — also einen Ausgangspunkt dafiir, wie Schauspielschulen ihre Curricula und
Selbstverstindnisse legitimieren konnten. Ihre Arbeit hilft, die Ausbildung nicht nur als
Technikvermittlung, sondern auch als kulturelles und anthropologisches Phinomen zu
begreifen. Ahnlich wie Shearer West® orientiert sich Baumbach dabei methodisch stark
an historischen Bildquellen.

Abb. 1: Sprechunterricht an der Staatlichen Hochschule fiir Musik Berlin, 1927.

Dass man es mit der Schauspielkunst zu tun hat, die mit einem bildlich tiberlieferten
Forschungsgegenstand verbunden ist, wird in der Theaterikonografie zum Thema.” Der
Schauspielkunst war immer auch ein ekphratisches Moment inhirent.

Da die Ausbildung dieser Techniken und Stile jedoch grofitenteils jenseits 6ffentli-
cher Bithnen stattfand und zudem hiufig im verklirenden Riickblick erzihlt wird, ist
ihre Bildgeschichte ungleich schwerer zu recherchieren als jene der Schauspielpraxis.

6 Shearer West, The Image of the Actor. Verbal and Visual Representation in the Age of Garrick and Kemble,
New: St. Martin’s Press 1991.

7 Zur Ikonografie des Schauspielers liegen inzwischen zahlreiche Dokumentationen vor, sei es als
Portraitsammlung oder als Monografie zu einzelnen Schauspielern. Vgl. etwa Theaterwissen-
schaftliche Sammlung K6In (Hg.), Theaterhistorische Portraitgraphik (Ein Katalog aus den Bestdnden
der Theaterwissenschaftlichen Sammlung der Universitit zu Kéln, bearbeitet von Roswitha
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Bilder wie jenes vom Sprechunterricht an der Hochschule fiir Musik in Berlin (Abb. 1) oder
das Titelbild des Schauspielunterrichts in der >Jessner-Schules sind eher rar.

Ein alternativer Ansatz zur Theaterikonografie folgt daher der Geschichte des
Wissens. Die (natur)wissenschaftliche Erforschung der Schauspielerei hat eine eige-
ne Bildlichkeit hervorgebracht. Dies reicht von Atlanten der Gestik und Mimik iiber
Fotobiicher bis hin zu Messkurven und Diagrammen, mit denen die Funktion der
trainierten Sprechstimmen visualisiert wurde, um sie naturwissenschaftlich zu ana-
lysieren. Diesem Ansatz folgt die 1985 vorgelegte Studie The Player’s Passion von Joseph
Roach.® Roach orientiert sich an epistemischen Briichen in der Wissensgeschichte.
Paradigmatisch sieht er etwa die Trennung von Kérper und Geist nach Descartes. Er
bettet die Schauspieltheorie des 18. Jahrhunderts genealogisch im Sinne Foucaults in die
Geschichte der Rhetorik ein. Ahnliche Ansitze zur Wissensgeschichte mit Schwerpunkt
auf Stanislawskis bekannten Methoden finden sich bei Jonathan Pitches® und James
McTeague™. Allerdings geht es in diesen Studien vornehmlich um einen statischen
Wissensbegriff, der die gegenseitige Herausforderung zwischen explizitem Wissen
und implizitem (Korper-)Wissen eher unbeachtet lisst. Dieser Wissensdynamik, in
der divergierende Wissensformen koexistieren und zusammenwirken, lisst sich mit
Blick auf die Trainingsmethoden auf die Spur kommen. Mit Fokus auf Bewegungs- und
Korperarbeit im Schauspieltraining untersucht etwa Mark Evans so eine Dynamik. In
Movement Training for the Modern Actor geht er der Entwicklung des »neutralen Korpers«
als Ausbildungsauftrag nach. Er zeigt, wie Bewegungspidagogik mit Disziplin, Macht
und dem professionellen Selbstbild des Schauspielers verflochten ist. In The Actor Trai-
ning Reader (2015) sammelt er zentrale Texte zur Schauspielausbildung und reflektiert
die historiografische Frage nach den Trainingsmethoden und den Institutionen des
Schauspielens. Diesen Studien sind wichtige Hinweise auf Kérper- und Entspannungs-
techniken, etwa nach Moshe Feldenkrais (1904—1984) oder Frederick Matthias Alexander
(1869-1955), zu entnehmen. Diese Hinweise auf das Kdrperwissen, das hiufig informell
in Workshops vermittelt und gar nicht spezifisch auf das Schauspielen allein bezogen

Flatz), Berlin: Gebr. Mann 1995; zur Theaterikonografie Christopher B. Balme, »Interpreting the Pic-
torial Record. Theatre Iconography and the Referential Dilemmac, in: Theatre Research Internatio-
nal, Bd. 22, Heft 3, 1997, S. 190—201; Christopher B. Balme, Cesare Molinari und Robert Erenstein
(Hg.), European Theatre Iconography, Rom: Bulzoni 2002; zur Diskussion der Schauspielerportraits
aus Fotografie-historischer Sicht vgl. Petra Loffler,»Das Schauspiel der Fotografie. Posieren vor der
Kamera—die Lehrbicher von Carl Michel und Albert Borée, in: Theater und Fotografie (1880-1930),
(= Fotogeschichte. Beitrige zur Geschichte und Asthetik der Fotografie, Heft 101, hg. von Stefanie
Diekmann), Marburg: Jonas 2006, S. 17—-30; Knut Hickethier (Hg.), Schauspielen und Montage. Schau-
spielkunst im Film, St. Augustin: Gardez!-Verlag 1999; Richard Blank, Schauspielkunst in Theater und
Film, Berlin: Alexander 1991.

8 Joseph R. Roach, The Player’s Passion. Studies in the Science of Acting [1985], Ann Arbor: Univ. of Michi-
gan 2004; vgl. Wolf-Dieter Ernst, Anja Kl6ck und Meike Wagner (Hg.), Psyche—Technik—Darstellung.
Beitrige zur Schauspieltheorie als Wissensgeschichte, Miinchen: Epodium 2016.

9 Jonathan Pitches, Science and the Stanislavsky Tradition of Acting, London u.a.: Routledge 2006.

10 James McTeague, Before Stanislavsky. American Professional Acting Schools and Acting Theory
1875—-1925, Metuchen, N.J.: The Scarecrow Press 1993.
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wurde, erginzen die bestehenden Kompendien zur Schauspieltheorie und zu Selbstdo-
kumenten von Schauspielern.” In dhnlich kritischer Ausrichtung auf die Prozesse der
Verkorperung und des Spiels verfasst Ulrike Hentschel ihre Studie Theaterspielen als ds-
thetische Bildung. Sie liest und diskutiert dazu Texte, die sie als Kiinstlertheorien auffasst,
von Stanislawski, Michael Tschechov (1891-1955), Jewgeni Wachtangow (1883-1922), Lee
Strasberg (1901-1982), Brecht und Wsewolod Meyerhold (1874-1940)."

In jiingerer Zeit wurden einige Studien vorgelegt, die dem Thema Schauspiel, Aus-
bildung und Schulen Auftrieb verliehen. Aus der Perspektive der historischen Bildungs-
forschung hat sich Tim Zumhof ausgiebig mit den Griindungen von Schauspielschulen
des18. und frithen 19. Jahrhunderts befasst. Dabei geht er insbesondere auf die Ordens-
und Schultheaterpraxen ein. Er folgt also einem weiteren Begriff von Schule und Ausbil-
dung, wie es die tradierten Erzihllinien der Literaturtheatergeschichte nahelegen. Seine
These von der »Entschulung der Schulbithne und Verschulung der Schaubiihne«® dyna-
misiert bekannte theaterhistorische Narrationen, eine Dynamik, die er als Theaterdis-
positiv entfaltet. Die Vorstellung vom bildenden Charakter des Theaterspielens war tat-
sichlich ein frei flottierendes Phinomen, auf das sich Pidagogen, Literaten und Thea-
terreformer in sehr unterschiedlicher Weise bezogen. Eine dhnliche Dynamik von Ein-
und Ausschluss entfaltet die gendertheoretische Perspektive Beate Hochholdinger-Rei-
terers auf die >Viter der Schauspielkunst«.”* In Fortsetzung der wichtigen Studien ei-
ner feministischen Geschichtsschreibung von Renate Méhrmann, Ruth Emde und Ur-
sula Geitner® liest die Autorin die Griindungstexte der Schauspieltheorie und der Aka-
demiengriindung von Lessing und Ekhof als Dokumente einer doppelten Neuordnung:
der Institutionalisierung des Literaturtheaters wohnt zugleich eine binire Ordnung der
Geschlechterverhiltnisse inne. Diese Perspektive ist fir die vorliegende Studie insbe-
sondere wichtig, um das neue Berufsbild der Schauspielpidagogin kritisch einzuord-
nen. In dhnlicher gendertheoretischer Perspektive argumentieren die historischen Stu-
dien von Annette Bithler-Diettrich und Rosemarie Brucher zu den Schauspieldiskur-
sen des 19. und frithen 20. Jahrhunderts.' In ihrer Habilitationsschrift »Zwischen Re-
préasentation und Wirklichkeitskonstitution: Kulturen und Diskurse der Schauspielaus-

11 Vgl. Jens Roselt, Seelen mit Methode. Schauspieltheorien vom Barock bis zum postdramatischen Theater,
Berlin: Alexander 2005; Helen Krich Chinoy und Toby Cole (Hg.), Actors on Acting. Theories, Tech-
niques, and Practices of the World’s Great Actors, Told in Their Own Words, New York: Three Rivers Press
1949.

12 Ulrike Hentschel, Theaterspielen als disthetische Bildung. Uber einen Beitrag produktiven kiinstlerischen
Gestaltens zur Selbstbildung, Weinheim: Deutscher Studien-Verlag 1996.

13 Tim Zumhof, Die Erziehung und Bildung der Schauspieler. Disziplinierung und Moralisierung zwischen
1690 und 1830, Wien, Koln, Weimar: Bohlau Verlag 2018, S. 90.

14 Beate Hochholdinger-Reiterer, Die Kostiimierung der Geschlechter. Schauspielkunst als Erfindung der
Aufklirung, Gottingen: Wallstein 2014.

15 Ursula Geitner, Schauspielerinnen. Der theatrale Eintritt der Frau in die Moderne, Bielefeld: Haux 1988;
Renate Méhrmann (Hg.), Die Schauspielerin. Zur Kulturgeschichte der weiblichen Biihnenkunst, Frank-
furt a.M.: Insel 1989; Ruth B. Emde, Schauspielerinnen im Europa des 18. Jahrhunderts. lhr Leben, ihre
Schriften und ihr Publikum, Amsterdam: Rodopi 1997.

16  Brucher Rosemarie, Schauspiel & Doppeltes Bewusstsein. Zur Verhandlung dissoziativer Phdnomene bei
Coquelin, Archer, Martersteig und Craig, Bielefeld: Aisthesis 2024; Annette Biihler-Diettrich, Drama,
Theater und Psychiatrie im 19. Jahrhundert, Tibingen: Narr 2012.
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bildung in Deutschland 1945-1989« untersucht Anja Klock, wie Schauspielausbildung
in Deutschland (West und Ost) nach dem Zweiten Weltkrieg bis 1989 organisiert war,
welche diskursiven Konstruktionen (z.B. »heifier« vs. »kalter« Schauspieler) existierten,
und wie Ausbildung in institutionellen Kontexten eingebettet war."” Klick leitete das
DFG-Forschungsprojekt »Systemische Korper? Kulturelle und politische Konstruktionen
des Schauspielers in schauspielmethodischen Programmen Deutschlands 1945-1989«.
Diesem Ansatz sind wichtige diskurstheoretische Einsichten zu entnehmen, wenn es
gilt, die historisch gewachsene und institutionell verfestigte Unterscheidung zwischen
Theorie und Praxis machtanalytisch zu hinterfragen. In ihrer Untersuchungsperiode,
dem Nachkriegsdeutschland, grenzt sich Klocks Studie vom hier anvisierten Untersu-
chungszeitraum 1870-1930 ab, der im Rahmen des DFG-Projekts »Vorschrift und Af-
fekt. Die Performanz und diskursive Praxis der Schauspielerausbildung am Modell des
Charakter-Schauspielers« erarbeitet wurde. Auffallend ist, dass beide Projekte die Zeit
der NS-Diktatur ausklammern, wenngleich die Kontinuititen und Beziige des Materi-
als dies nicht zwingend nahelegen. Jedoch gab es jeweils gute heuristische Griinde fir
die Wahl der untersuchten Zeitriume. Den Endpunkt der hier behandelten historischen
Erzihlung bildet das Exil Leopold Jessners und damit das Ende einer staatlich geférder-
ten Schauspielausbildung unter demokratischen Vorzeichen. In Anja Klocks Systemver-
gleich der Schauspielausbildung ist die deutsche Teilung eine Grundannahme. Mit der
Schauspielausbildung unter faschistischen Vorzeichen zeichnet sich jedoch tatsichlich
ein Forschungsdesiderat ab.

Folgt man einem diskursanalytischen Ansatz, der die Institutionalisierung und Pidago-
gisierung der Schauspielausbildung nicht nur als Geschichte der Pidagogiken, Techni-
ken oder Schulen sieht, beriihrt dies auch die historische Rhetorik, die historische An-
thropologie und die Geschichte der dsthetischen Bildung. Besonders Studien zur eloquen-
tia corporis, also der korperlichen Beredsambkeit, nehmen das Schauspielen prominent in
den Blick.”™ Trotz vieler Publikationen zu Affekten als Topos der Darstellungstheorie im
18. Jahrhundert gibt es zur hier betrachteten Verbindung von Vorschrift und Affekt in der
Schauspielausbildung keine speziellen Vorarbeiten. Das gilt auch fir die Vorschriften
des 19. Jahrhunderts, die entweder als Ausliufer der Debatten des 18. Jahrhunderts oder
als Vorgeschichte der Schauspielpidagogik des 20. Jahrhunderts gesehen werden. Die
Deklamationslehren, die fir die musikalisch-stimmliche Dominanz des Schauspiels im
19. Jahrhundert zentral waren, wurden bisher kaum als Teil der Schauspieltheorie behan-

17 Anja Klock, Heifle West- und kalte Ostschauspieler? Diskurse, Praxen und Geschichte(n) zur Schauspiel-
ausbildung in Deutschland nach 1945 (= Recherchen 62), Berlin: Theater der Zeit 2009.

18  Die Vorschriften des 17. und 18. Jahrhundert sind ausfiihrlich dokumentiert und erforscht. Einen
guten Uberblick zur Forschung bietet der Band von Wolfgang F. Bender zur Schauspieltheorie im
18.Jahrhundert: Wolfgang F. Bender (Hg.), Schauspielkunst im 18. Jahrhundert. Grundlagen, Praxis,
Autoren, Stuttgart: Steiner 1992; Wolfgang F. Bender, Siegfried Bushuven und Michael Huesmann
(Hg.), Theaterperiodika des 18. Jahrhunderts. Bibliographie und inhaltliche ErschliefSung, 8 Bde., Miin-
chen, Leipzig: Saur1994—2005, vgl. auch Dene Barnett, The Art of Gesture. The Practices and Principles
of 18th Century Acting, Heidelberg: Winter1987.
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delt.” Impulse zum Schauspiel des 19. Jahrhunderts gehen von Jérg Wiesels Studie* zur
Theaterkonzeption Heinrich Theodor Rétschers und von Julian Vogels Arbeit zur >Dra-
maturgie der groflen Szene aus. Hier geht es jedoch weniger um die Vorschriften der
Schauspielausbildung als um die politisch interpretierte Konstitution eines Theatermo-
dells.

In jhrem Band zur theatralen Bildung tragen Jorg Zirfas, Leopold Klepacki und Eck-
art Liebau wesentlich zur bildungswissenschaftlichen und isthetisch-pidagogischen
Forschung bei, indem sie das Theaterspiel sowohl historisch als auch systematisch un-
tersuchen.?” Sie erweitern das Bildungsverstindnis um isthetische und performative
Dimensionen: Es geht nicht nur um die Vermittlung von Wissen, sondern auch um
Sinngebung, Erfahrung, Beteiligung und Reflexion. Dabei betonen sie, dass die Idee der
asthetischen Bildung prozessual, also >im Werdens, verstanden werden kann, nicht als
festes Konzept. Folglich heben sie die Notwendigkeit hervor, das heutige Vorverstind-
nis von isthetischer Bildung in Wechselwirkung mit dem historischen Verstindnis
zu betrachten. Christoph Wulf spricht in seiner Zusammenschau der Forschung zur
pidagogischen Anthropologie in diesem Sinne von einer doppelten Historizitit und
Kulturalitit.”® Dieser historiografischen Forschungsperspektive folgt die vorliegende
Studie und fragt daher nicht nach einem messbaren Erfolg einer Schauspielausbildung.
Auch die Vorstellung einer ableitbaren Technik erscheint mehr eine zeitgendssische
Sehnsucht nach Optimierung, als dass sie historische Dokumente erhellt. Zu fragen
ist vielmehr immer nach den historischen und kulturell spezifischen Bedingungen der
Realisierung einer Schauspielausbildung sowie nach den historischen Erwartungen, die
an ein solches Bildungsangebot gekniipft waren.

1.3 Schauspielausbildung zwischen Auffiihrung und Norm

Die Ausbildung der Schauspieler erfolgt in einer anderen Zeitlichkeit als die Wahrneh-
mung einer Theaterauffithrung. Die Erfahrung kennt, wer langwierigen Theaterproben
beiwohnte und diese mit scheinbar leichten und mithin iiberraschenden Wendungen
im Moment der Auffithrung abgleicht. Im Fach Theaterwissenschaft stand lange die
Rezeptionsperspektive auf die Auffithrung im Zentrum. Wie sich Schauspielensembles

19 Vgl. Doris Pachale, Stimme und Sprechen am Theater formen. Diskurse und Praktiken einer Sprechstimm-
bildung >fiir allec vom ausgehenden 19. Jahrhundert bis zur Gegenwart, Bielefeld: transcript 2018, auf
Literatur bezogen Reinhart Meyer-Kalkus, Stimme und Sprechkiinste im 20. Jahrhundert, Berlin: Aka-
demie-Verlag 2001.

20 )org Wiesel, Zwischen Konig und Konstitution. Der Korper des Konigs vor dem Gesetz des Theaters, Wien:
Passagen 2001.

21 Juliane Vogel, Die Furie und das Gesetz. Zur Dramaturgie der sgrofien Szenec<in der Tragodie des 19. Jahr-
hunderts, Freiburg: Rombach 2002.

22 Eckart Liebau, Leopold Klepacki und Jorg Zirfas, Theatrale Bildung. Theaterpidagogische Grundlagen
und kulturpidagogische Perspektiven fiir die Schule, Weinheim: Juventa 2009.

23 Christoph Wulf, »Padagogische Anthropologiex, in: Karl-Heinz Braun, Frauke Stibig und Heinz
Stlibig (Hg.), Erziehungswissenschaftliche Reflexion und padagogisch-politisches Engagement, Wiesba-
den: Springer 2027, S. 207—232, S. 225.
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auf Bithnen bewegten und sprachen, wurde isthetisch reflektiert. Wie Schauspieler
und Schauspielerinnen durch Trainings- und Ausbildungsprozesse jeweils dazu in die
Lage versetzt wurden, auf Bithnen zu bestehen, war nicht wirklich von Interesse. Man
kann diese fachpolitische Dominanz der Asthetik der Auffithrung theatersemiotisch
einordnen (und relativieren). Man betrachtete theatersemiotisch gesprochen den jeweils
realisierten Code. Die historisch und kulturell umfassender gedachte theatrale Norm,
also das Reservoir moglicher Zeichen, wurde kaum in Betracht gezogen. Die bislang
dominante Rezeptionsperspektive mit ihrer starken Betonung des Asthetischen wird
daher in dieser Studie um eine Produktionsperspektive erweitert.

Das Thema Schauspielausbildung umfasst also sowohl konkrete Realisierungen, et-
wa Schiilerauffithrungen, als auch linger anhaltende biografische, institutionelle und
kulturhistorische Entwicklungen. Denn jede Schauspielausbildung antwortet zugleich
aufindividuelle Dispositionen und darauf, wie sich Dispositionen zu gesellschaftlichen
Bildungsidealen verhalten. Mehr noch - jede Schauspielausbildung sozialisiert Schiiler
und Schillerinnen entsprechend den Werten und Normen, die bereits bei Eintritt in die
Schule wirkmichtig waren.

Wer sich fir den Code einer Auffithrung als Untersuchungseinheit entscheidet, ten-
diert leicht dazu, detailliert zu beschreiben und die normative Seite der Auffithrung aus
dem Blick zu verlieren, wer die Wirkung von Normen erforscht, spricht seltener detail-
liert tiber dsthetische Erscheinungen. Dashatin der Forschung zu einigen Verkiirzungen
gefithrt. Der Begriff der Schauspielmethode verdeutlicht so eine Verkiirzung. Nehmen
wir das psychologisch-realistische Schauspiel nach der Methode Stanislawskis. Nahert
man sich dieser Methode, indem man die einschldgigen Schriften Stanislawskis liest,
fallt sofort deren Datierung ins Auge. Stanislawski schrieb iiber eine Schauspielmetho-
de, die er um 1900 entwickelte. Er verfasste sein System allerdings erst in den zwanziger
und dreifliger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts. In dieser Zeit waren die natura-
listischen Dramen und der sich daraus ergebende neue Darstellungsstil in Teilen bereits
historisch relativiert. Die Schriften Stanislawskis losten sich also vom Kontext ihrer Ent-
stehung in den Probenriumen am Moskauer Kiinstlertheater, sie koppelten sich von der
Anschauung ab und ihr Code verlor an Wirkmachtigkeit. Dieser spezifische soziale und
personelle Kontext am Moskauer Kiinstlertheater im Kontakt mit den Dramen von An-
ton Tschechov (1860-1904) muss zum Verstindnis der Methode hinzugezihlt werden,
was auch geschieht.

Interessiert man sich nun fiir die Norm des Theaters im Zeitalter des Naturalismus,
so wird man Stanislawski als einen Vertreter schauspielpiadagogischer Reflexion neben
anderen Zeitgenossen betrachten kénnen.** Man kann auch einen Schritt weitergehen
und verschiedene Methoden der Schauspielpidagogik dieser Zeit miteinander verglei-
chen. Eine solche Studie zum Bewegungstraining in der Schauspielausbildung hat Mark
Evans vorgelegt.”® Oder man fragt weniger auf das Theaterspiel bezogen nach Kérper-

24 Vgl. Roach, The Player’s Passion, 2004; Pitches, Science and the Stanislavsky Tradition of Acting, 2006;
McTeague, Before Stanislavsky, 1993.
25  Mark Evans, Movement Training for the Modern Actor, London, New York: Routledge 2009.
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kultur, Korperlichkeit und Training, wie etwa Bernd Wedemeyer-Kolwe, oder bezogen
auf die Stimmarbeit Irmgard Weithase oder Reinhart Meyer-Kalkus in ihren Studien.®

Esistallerdings fraglich, ob man in diesen Studien tatsichlich Einblicke in den Aus-
bildungsprozess erhilt. Denn es gibt zwei Einwinde, einen historiografischen und einen
thematischen, denen man sich als Historiker wohl stellen muss. Keith Jenkins hat mit
der Unterscheidung von >history« und »past« darauf abgestellt, dass die historischen Er-
eignisse von den Formen ihrer Uberlieferung unterschieden sind.”” Wihrend >past« die
Summe aller moglichen Ereignisse meint, ist >history« das jeweils aus diesem Repertoire
Aktualisierte, was als Geschichte Geltung erlangt. Die damit einhergehende Verkiirzung
derspast«durch jede >history« erklart sich aus der historischen Praxis. Grof3tenteils liest
und interpretiert man in der historischen Darstellung — so auch notgedrungen hier —
bereits publizierte Texte und Dokumente, man bezieht sich eher auf das bereits Aktuali-
sierte als auf das hiufig Vergessene. Den heterogenen Spuren der Ausbildung in Archi-
ven nihert man sich so allerdings nur begrenzt. Bleibt dies unreflektiert, so tendieren
Studien dazu, auf der Ebene der Norm zu verbleiben. Sie erzihlen davon, was Schau-
spielerinnen und Schauspieler, Lehrer und Lehrerinnen generell wissen konnten, unab-
hingig davon, ob dies konkret auch der Fall war.

Hinzu kommt ein thematischer Einwand. Wenn man sich fiir Ausbildungsprozesse
interessiert, so legt man eine erweiterte Sicht auf Prozesse der Verkérperung an. Die Fra-
ge ist dann nicht nur, was Schauspieler und Schauspiellehrer wissen konnten, sondern
in welcher Weise sie etwas wussten. Denn die Wissensvermittlung im korperlichen Trai-
ning vollziehen sich in einer anderen Dynamik als die Wissensvermittlung in der stillen
Lektiire eines Lehrbuchs. Diese Prozesse sind eng an die Auffithrung angebunden. Man
weif3, ob ein Stimmsitz >funktionierts, ob eine Rolle studiert ist oder eine Durchlissig-
keit einer mimischen Regung trainiert wurde, wenn es sich in einer Auffithrungssitua-
tion zeigt. Uber Schauspielen kann eine spielende Person viel sagen, irgendwann muss
sie es auch zeigen.

Nun wird man zu Recht einwenden, dass man sich historiografisch an die Perfor-
manz verkorperten Wissens ungleich schwieriger annihern kann als an die kognitiv
durchdrungenen Wissensgehalte. Diese Schwierigkeit stellt gleichermafen den Preis
dar, den man als Theaterhistoriker dafiir zahlen muss, sich mit einem transitorischen
Gegenstand zu befassen. Man konnte es mit diesem Einwand auf sich beruhen lassen.
Man kann allerdings auch — wie in dieser Studie - sich kritisch mit den vergleichenden
Studien zum Thema befassen und in Fallstudien versuchen, einen Schritt niher an die
Prozesse der korperlichen Ausbildung zu gelangen. Denn die Rede von der Transitorik
ebenso wie die von der schlecht auf den Begriff zu bringenden Praxis der Ausbildung
lassen sich auch dahingehend iberpriifen, ob es sich nicht um Schutzbehauptungen
handelte, die den Theaterhistoriker in seinem >Armlehnen-Dasein<am Schreibtisch, fern
der Archive und iiberlieferten Architekturen der Schulen, bestitigen. Nichts hindert

26  Bernd Wedemeyer-Kolwe, >Der neue Mensch<. Korperkultur im Kaiserreich und in der Weimarer Repu-
blik, Wiirzburg: Konigshausen und Neumann 2004; Irmgard Weithase, Die Geschichte der deutschen
Vortragskunst im 19. Jahrhundert, Weimar: Bohlau 1940; Meyer-Kalkus, Stimme und Sprechkiinste im
20. Jahrhundert, 2001.

27  Keith Jenkins, Re-thinking History, London: Routledge 2003, S. 7f.
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die interpretatorische Aktivitit des Historikers eigentlich daran, in der Lektiire einer
Schauspielmethode auch einmal die Perspektive eines Schauspielschiilers einzuneh-
men. Das historische Schreiben iiber Dokumente der Ausbildung erméglicht neben der
Einordnung der Quellen einen gewissen Perspektivenschwenk, vielleicht auch etwas
kalkulierte Imagination. Das kann bedeuten, dass man dann zuweilen mal eine Vers-
zeile laut intonieren, eine Schemazeichnung selbst nachstellen muss, in iiberlieferten
historischen Gebiuden wie der Royal Albert Hall in London oder der Universitit der Kiinste
in Berlin die Akustik und Lichtqualitit auf sich wirken ldsst oder sich stehend vor dem
Schreibtisch findet, um ein mehr korperliches Verstindnis dessen zu erreichen, was
mit den schriftlichen und bildlichen Trainingsanweisungen gemeint sein konnte. Auf
diese praktische Art und Weise sich den Quellen nihernd, wird schnell klar, dass viele
iiberlieferte Texte zum Schauspiel nicht primir als Lesetexte verfasst wurden, son-
dern als Unterrichtsmaterial, das durch die Vermittlung der Lehrerinnen und Lehrer
einen Bildungsprozess erdffnete und unterstiitzte. Diese Einsicht fithrt zu konkreten
Fragen, denen in diesen Studien nachgegangen wird. Etwa ist zu fragen, welche Rolle
die Lehrerinnen und Lehrer einnahmen, welche Biografien, welche Altersstrukturen
und welche geschlechtlichen Zuordnungen sich fiir historische Unterrichtsprozesse
nachweisen lassen. Diese historischen Daten sind recherchierbar. Und es stellt sich
ankniipfend die Frage, ob die schriftlich verbreiteten Schauspielpidagogiken itberhaupt
im Probenraum und an Schauspielschulen gelesen wurden. Der Blick in die Anschaf-
fungslisten von Schulbibliotheken zeigt, dass zumindest Stanislawskis Schriften lange
vorlagen, bevor sie zum Kanon der Schauspielschulen gehorten. GrofRe Teile des schrift-
lichen Unterrichtsmaterials der ersten Dekaden des 20. Jahrhunderts bestanden aus
theaterhistorischen Abhandlungen und Deklamationslehren, die im 19. Jahrhundert pu-
bliziert wurden — zum Studium im Privatunterricht. Dies sind nur zwei der zahlreichen
weiteren Detailfragen, die sich im Archiv stellen.

Wie immer man die historischen Vergleichsebenen gestaltet, so steht man damit vor
dem Problem des Historikers: Wie erfasst man historische Strukturen, ohne die Histo-
rizitit und Detailfiille des jeweiligen Kontextes aus dem Blick zu verlieren? Wie erzahlt
man umgekehrt einen historischen Fall in seinen rekonstruierbaren Kontexten so, dass
iibertragbare Erkenntnisse zu generieren sind? Eine Darstellung des Typischen und zu-
gleich Spezifischen ist gesucht. Der hier gewihlte Ansatz versucht einen Mittelweg, in-
dem er die Norm als iiberzeitlich und raumlich Geltungsanspruch von Bildungszielen
und Wissensbestinden mit dem Ereignis lokaler Ausbildungsprozesse kontrastiert. Da-
bei wird insbesondere die oben beschriebene Nachzeitigkeit schriftlicher Dokumente
im Verhiltnis zur konkreten Ausbildung im Schulbetrieb zum Anlass genommen, sich
vom Phantasma der Gleichzeitigkeit historischer Epochen, Verkérperungsprozesse und
ihrer korperlichen Erfahrung zu verabschieden. Eine Auffithrung in einer Schauspiel-
schule erschopft sich aus Perspektive der historischen Bildungsforschung nicht im Hier
und Jetzt. In sie gehen zahlreiche Vorbedingungen und genealogische Linien des kor-
perlichen Trainings ein und sie hat womdoglich Folgen. Umgekehrt gerinnt eine Schau-
spielmethode nicht zu positivem und scheinbar zeitlosem Buchwissen. Sie bleibt in ih-
rer Zielstellung offen fiir immer wieder neue korperliche Interpretationen. Sie wirkt als
Schauspielmethode nur in der Weise, wie sie auch zum Schauspielen anleitet.

3
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Der Literaturwissenschaftler Riidiger Campe macht fiir die hier gesuchte Perspekti-
ve auf Ausbildungsprozesse einen interessanten Vorschlag. Er beschreibt eine besondere
Zeitlichkeit als einen rhetorischen Vorgang, abgelést von Hier und Jetzt der 4sthetischen
Wahrnehmung. Campe macht dies am Prozess der Bildgebung deutlich. Die Bildgebung
ermogliche es, mogliche Bilder in ihrer Entstehung zu denken. Dies geschieht sprach-
lich und rhetorisch durch eine Bildbeschreibung und im Medium einer Sprache, die es
ermoglicht, den Prozess der Imagination zum gewissen Grade einzuholen und zugleich
zu fordern. Bildbeschreibungen, Reflexionen der Bildwahrnehmung, Bildwirkungen in
Aktion werden sprachlich evoziert. Ein Bild entsteht vor dem inneren Auge, obwohl eine
visuelle Reprisentation gar nicht in Sicht ist. »Die Frage ist, ob Rhetorik und Poetik et-
was dariiber sagen, was es mit der Gegenwirtigkeit des Bildes auf sich hat, ohne auf die
Bildtheorie der Wahrnehmung als ein vorausgehendes, positives Wissen zuriickzugrei-
fen.«*8

Campe denkt also die Bildgebung losgeldst vom wahrgenommenen Bild. Das wiren
insbesondere Vorstellungsbilder, die seit je her fir die korperliche Motivation und die
Gedichtnisfunktion zum Repertoire der Rhetorik gehoren. In dhnlicher Weise, wie
Campe die Bildartefakte und die Bildgebungen unabhingig voneinander betrachtet,
wiren die Proben- und Trainingsprozesse zu unterscheiden von deren wahrgenom-
menen Produkten in der Auffithrung. Diese Unterscheidung von Prozess und Produkt
pragt die hier angelegte Perspektive auf die Quellen. Es ist die Suchstrategie. Konkret
meint dies, dass man sich immer wieder die Fragen stellt, besser gesagt, dass man sich
vorstellt, in welchen Riumen und Zeiten das Training stattfand, wie die Rollen von
Lehrer und Schiiler definiert waren, welche Widerstinde praktischer Art es gab, welche
ideengeschichtliche Grundierung den Ausbildungsdiskurs prigte. Diese multimodale
Perspektive, ermoglicht durch eine Abstimmung verschiedener Analysemethoden wie
der Bildbeschreibung, dem close reading, der Diskursanalyse u.a., fithrt dazu, mehr
in Szenarien als in Ergebnissen zu denken und sich an auffallenden und gleichsam
bildgebenden Details zu orientieren. Das kann die metaphorische Gleichsetzung des
ideologischen Begriffs des deutschen Bodens mit dem barfiiSigen Fithlen der Elevin-
nen der Duncan-Schule sein. Es kann die Geste der Schauspiellehrerin Elsie Fogerty
(1865-1945) sein, die ithrem jungen Schiiler Laurence Olivier (1907-1989) bei der Auf-
nahmepriifung auf die Stirn tippt, die aufgrund des Groflenunterschieds wohl nur
mit Aufwand zu erreichen war, um dort eine bestimmte >Schwiche« zu lokalisieren.
»You have,« she said, placing her finger on his brow, >a weakness - there.«* Welche
Szene, welche Machtgeste — wenn man dieser Anekdote Glauben schenken will — mit
der diese um einiges kleiner gewachsene Lehrerin die Grenzen ihrer noch ungeklirten
professionellen Rolle behauptet, indem sie sie iiberschreitet! Es kann der Umstand sein,
dass chorisches Sprechen und rhythmische Bewegung im Teeraum des Diisseldorfer
Schauspielhauses geiibt wurden, nachdem das weif3 lackierte Bistromobiliar zur Seite

28  Ridiger Campe, »Aktualitat des Bildes. Die Zeit rhetorischer Figuration, in: Gottfried Boehm, Ga-
briele Brandstetter und Achatz von Miiller (Hg.), Figur und Figuration. Studien zu Wahrnehmung und
Wissen, Miinchen: Fink 2007, S.163-182, S. 165.

29  Donald Spoto, Sir Laurence Olivier. Eine Biografie, Miinchen: Heyne 1992, S. 29.
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geraumt wurde und die Lirmbeschwerden des Stahlunternehmervereins, der die be-
nachbarte Immobilie nutzte, ignoriert wurden. Dies sind mehr als anekdotische Details.
Sie vermitteln eine szenische Atmosphire und sie konkretisieren, was man sich unter
Lernen prozessual und potentiell vorstellen kann. Ungestorte Bewegungsstudien in
der Natur oder eingeschrinkte Bewegungsstudien in einem Stadttheaterfoyer? Freies
Fithlen der Nacktheit oder die Darstellung einer scheinbar wichtigen, aber irgendwie
auch abstrakten Idee von Nation? Paradoxale pidagogische Intervention einer ener-
gischen Schauspiellehrerin, die auf eine minnlich codierte Genialitit eines begabten
Schauspielschiilers trifft.

Ob diese hier skizzierten Bildungsszenarien dann — nach welchen Kriterien auch im-
mer — als erfolgreich bewertet werden, ist eine andere Frage. Ob man diesen Erfolg als
historischen Beweis fiir »Bildung« ansehen sollte, ist mehr als zweifelhaft. Da sich Lernen
an sich schwer definieren lisst, wiren hier die Verhaltensinderung im Nachhinein oder
die Selektion aufgrund spiteren Engagements naheliegende Kriterien. Diese Kriterien
fithren aber nur noch weiter von den Bildungsprozessen weg, und zudem sind fiir Erfolg
und Selektion bildungsferne Faktoren wie die familiire Herkunft oder gliickliche Begeg-
nungen mit >Gatekeepers« womoglich wichtiger. Wenn man Bildungsszenarien prozes-
sual betrachtet, bleiben sie prinzipiell offen und erzihlen mehr im Modus vergangener
Zukiinfte als im Modus einer vergangenen Prisenz.

Campe interessiert sich vor allem fir die durch die Sprache, das Sprechen und Tex-
te evozierten Bilder, wie sie in der Rhetorik und Poetik, also der Lehre der Rede- und
Dichtkunst, behandelt werden. Bildlich verfihrt Sprache immer dort, wo die sogenann-
ten Temporalfiguren die Bildgebung motivieren. Dies kann in Bildbeschreibungen der
Fall sein. Es lasst sich aber auch durch die Lektiire konkreter Handlungsanweisungen
nachweisen, die in Trainingsszenarien iiblich sind. Trainingsaufgaben miissen gleich-
sam korperfreundlich, motivierend und fir die Vorstellungskraft anregend formuliert
werden und weisen daher eine rhetorische Bildlichkeit auf.

Das zeitliche Dazwischen, in dem sich Campes Denken der Gegenwirtigkeit bewegt,
ist im Hinblick auf die Ausbildung einleuchtend. Denn man ist sich wohl dariiber einig,
dass der Lehrer und sein Schiller eben nicht iiber ein >positives Wissen« von der Schau-
spielkunst verfiigen, das sich bereits auf die Wahrnehmung der Schauspielkunst griin-
den konnte. Wissen und Wahrnehmung sind vielmehr Ziele der Ausbildung. Es ergibt
daher Sinn, Bildungsprozesse nicht allein vom »Jetzt< einer Auffithrung und von der Po-
sitivitit eines Wissens her bestimmen zu wollen. Fir Bildungsprozesse gibt es keinen
deutlichen Anfang und kein bestimmbares Ende. Schauspieler lernen von Auffithrung
zu Auffithrung, von Inszenierung zu Inszenierung.

14 Die Darstellung von Affekten als Unter- und Uberbietung

Die Schauspielausbildung und die Idee der Schauspielschulen, die hier im deutsch-eng-
lischen Kulturvergleich untersucht werden, orientierten sich am Modell des Charakter-
darstellers. Darunter wird eine Form der Bithnendarstellung gefasst, in der Schauspieler
glaubhaft und wirkungsvoll unterschiedlichste Rollen einnehmen kénnen und ihnen da-
bei eine anschauliche Charakteristik verleihen. Die eigenen Qualititen der Kérperlich-
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keit und der Stimme sollen in den Dienst des Rollenportraits gestellt werden. Das Mo-
dell des Charakterdarstellers sah eine Berufspraxis der Schauspieler vor, zu der ein fes-
tes Repertoire an einstudierten Rollen gehorte. Besonders qualifiziert war man, wenn es
gelang, iiber die Rollenficher hinaus grofie Charakter- und Heldenrollen zu spielen. Die
Beherrschung des Rollenrepertoires bestimmte mafigeblich, welchen Zugang ein Schau-
spieler zum Arbeitsmarkt hatte, und entsprechend wurde dieses Repertoire an Schau-
spielschulen gelehrt.

Das Modell des Charakterschauspielers war klar mit der Schauspieltheorie des
18. Jahrhunderts assoziiert. Wiewohl die Ausbildungspraxis immer vielfiltig war und
keineswegs einem Modell verpflichtet blieb, so war doch die Idee des sittlich gefestigten
und dsthetisch schonen Charakterschauspielers lange fiir Schulen prigend, selbst dann
noch, als um die Jahrhundertwende bereits eine Auflésung des Dramenkanons und der
Aufstieg der kiinstlerischen Regie zu verzeichnen war. Selbst zu diesem Zeitpunkt ging
man davon aus, dass es angemessen und klug sei, wenn Schauspielerinnen und Schau-
spieler ein bestimmtes Repertoire einschligiger Rollen studierten und nach dem Modell
des Charakterschauspiels darbieten konnten. Und sei es nur, um damit im Vorsprechen
zu bestehen. Im Darstellungsmodell der Schauspieltheorie des 18. Jahrhunderts wurde
die affektive Qualitit des Schauspielens in zwei Kategorien unterteilt: den heifden und
den kalten Schauspieler. Der heifle Schauspieler zeichnet sich durch leidenschaftli-
che, spontane und expressive Darstellungen aus, bei denen die Gefithle offen gezeigt
werden, um das Publikum emotional zu berithren. Im Gegensatz dazu setzt der kalte
Schauspieler auf Zuriickhaltung, Kontrolle und eine niichterne, distanzierte Mimik, um
die Affekte subtil und indirekt zu vermitteln. Die Affektdarstellung mutierte in diesem
Darstellungsmodell zum heftig umstrittenen Thema.

Dieses Modell betonte die Bedeutung der inneren Uberzeugung und der Ausdrucks-
kraft der schauspielerischen Darbietung, wobei die Balance zwischen emotionaler Uber-
treibung und Zuriickhaltung die dsthetische Idealform des Theaters im 18. Jahrhundert
prigte. Der Titel dieser Studie »Vorschrift und Affekt« bezieht sich auf diesen schauspiel-
theoretischen Topos

Die leitende Uberlegung ist, dass die Schauspielausbildung als jener Vorgang ver-
standen wurde, in dem bestimmte Vorschriften zur Darstellung bestimmter Affekte in
ein produktives Verhiltnis zueinander gebracht werden sollten. Neben allen erlernba-
ren Fertigkeiten und verinnerlichten Fihigkeiten wie Sprechen, Gehen, Stehen bemaf
sich der Erfolg der Ausbildung immer auch an der Affektdarstellung und deren Beherr-
schung. Dieses Verhiltnis von Vorschrift und Affeke lisst sich theoretisch mit Campe in
seiner Zeitlichkeit des Vollzugs niher bestimmen: Vorschriften zur Erlernung von Af-
fektdarstellungen werden aufgrund ihrer Rhetorizitit niemals prizise eingehalten, sie
werden immer iiber- und unterboten. Denn anders als bei>objektivierbaren«< Lernzielen,
positivem Wissen und evidenter Praxis muss die Ausbildung des Schauspielers, d.h. ins-
besondere dessen Fihigkeit, iiberzeugende Affektdarstellungen zu geben, vom Prozess
der Affektgebung her bestimmt werden. Jede Vorschrift kann auf ihre mogliche Umset-
zung hin gelesen werden und diese ist immer ein Moglichkeitsraum, nicht aber >dieses
jetztlc. Das ist jener Spielraum, den wir mit>Darstellung« bezeichnen kénnen. Als »Spiel
der Darstellung« hat Hans-Georg Gadamer diesen Wechsel von Uber- und Unterbietung
am mimetischen Prozess von Urbild und Bild in seinen hermeneutisch-phinomenolo-
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gischen Studien herausgestellt. »Die im Spiel der Darstellung erscheinende Welt steht
nicht wie ein Abbild neben der wirklichen Welt, sondern ist diese selbst in der gestei-
gerten Wahrheit ihres Sinns.«*° Vor dem Hintergrund der itber Bildwerke organisierten
kulturellen Erinnerung hebt Gottfried Boehm die Energetik dieses Spielraums hervor:

Darstellung unterbietet was der Dargestellte war oder ist, indem sie sich ganz den Mog-
lichkeiten von Leinwand und Farbe, von Stein und Bronze anvertraut. Sie iiberbietet ihn,
indem sieihn—der langst abgeschieden und in Staub zerfallen ist—dauerhaft mitdem
Status der Lebendigkeit beleiht.*'

Diesen Spielraum anzunehmen ist angezeigt, um das in der Schauspieltheorie heftig de-
battierte Thema der Affektmodulation und der Selbst-Affektation des Schauspielers zu
erschliefien. Der notorische Streit um die vorgetiuschten oder empfundenen Affekte des
Schauspielers bezieht nicht zuletzt daher seine Argumente, den Prozess der Erlernbar-
keit auszublenden und das behauptete >Jetzt< des Affekts fiir die Sache selbst zu nehmen.

Die Darstellung der Affekte aber soll noch gelernt werden und zugleich ist dieses Ler-
nen in besonderer Weise affektiv besetzt. Steht etwa die Darstellung von Zorn auf dem
Lehrplan, so reicht eine Betrachtung zorniger Menschen nicht hin, es miissen bis zu ei-
nem gewissen Grade (das wire der Spielraum) auch die kérperlichen und psychischen
Prozesse derart trainiert werden, dass die Darstellung von Zorn in Gang kommen kann.

Lernprozesse zur Affektmodulation miissen also integrativ verfahren, d.h. auf psy-
chomotorischer, kognitiver und emotionaler Ebene Affekte als Stoff verhandeln. Die Lo-
sung einer mathematischen Gleichung kann man kognitiv bewiltigen, auf einem Bein
im Kreis zu hiipfen, verlangt vielleicht eine psychomotorische Koordination, und die Be-
herrschung der eigenen Wut ist eine erlernbare emotionale Kompetenz. Alle drei Lern-
prozesse werden affektiv begleitet, fithren zu Lust und Unlust, aber diese Emotionen
sind nicht eigentlich der Prozess und dessen Ziel. Anders ist es, wenn das Lernziel dar-
in besteht, Zorn zu zeigen. Hier kénnen Ziel und Prozess tendenziell ununterscheidbar
werden. Das heifdt aber nicht, dass sie zwingend gleichzeitig auftreten. Ganz im Gegen-
teil: Erst die Anbindung der Schauspielausbildung an die Wahrnehmung hat zu der lan-
gen Debatte gefithrt, ob denn ein Schauspieler die Affekte, die er darstellt, selbst fithlen
solle oder nicht. Denn in der Wahrnehmung allein entfaltet sich die Plotzlichkeit, die
man mit dem Konzept der Affekte assoziiert und mit der die Affekte einem zustofRen.
Schaut man die verschiedenen Positionen innerhalb der Debatte um den >Verstandes-
schauspieler< und den >Gefiihlsschauspieler< genauer an, so wird man darin eine andere
zeitliche Logik, besser gesagt, eine Poetik entdecken: die der Ausbildung und des Trai-
nings, der Darstellung in einem Moglichkeitsraum und der kontinuierlichen Bewegung
zwischen Erregung und Hemmung der Affekte. Das unterscheidet den einmalig auftre-
tenden Affekt als Phinomen der Wahrnehmung von seiner Darstellung, die auf Wieder-
holung und gezielte Erregung setzt.

30 Hans-Georg Gadamer, Gesammelte Werke, Bd. 1 (= Wahrheit und Methode. Grundzlige einer philo-
sophischen Hermeneutik), Tibingen: Mohr 1986, S.142.

31 CGottfried Boehm, »Reprasentation, Prasentation, Prasenz. Auf den Spuren des homo pictor, in:
Ders. und Stefan E. Hauser (Hg.), Homo Pictor (Collogium Rauricum, Bd. 7), Miinchen, Leipzig: Saur
2001, S.3-13, S. 5.

35


https://doi.org/10.14361%2F9783839438398-021
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

36

Wolf-Dieter Ernst: Vorschrift und Affekt

Eswire allerdings irrig anzunehmen, dass Lernprozesse ohne eine gewisse Form der
Wahrnehmung auskommen. Sie setzen vielmehr die Betrachtung in vielfiltiger Weise
voraus, sei es als Selbstbeobachtung des Eleven an sich oder im Spiegel, oder als Riick-
meldung eines Lehrers oder Regisseurs an den Schiiler. Fiir eine Weile jedoch enthalten
sie sich jener distanzierten und kontemplativen Betrachtung, wie sie die Autonomie der
Kunst fordert und die idealistische Asthetik ausformuliert hat. Lernprozesse erfordern
vielmehr, dass Wahrnehmungen gemacht werden, das heift, als Aushandlung mit dem
Material organisiert werden.**

Wenn es um die Darstellung der Affekte geht, kann man also mit Interesse an Ausbil-
dungsprozessen besser nach den Verfahren der >Affektgebung« fragen als nach der Wir-
kung von Affekten. Wie werden Affekte dargestellt? Welche Verfahren werden dafiir ent-
wickelt und wie werden sie umgesetzt?

Affektdarstellungen, wie alle poetischen Vorginge, basieren auf einem Set von Vor-
schriften, mit denen die Darstellung verfihrt. Unter Vorschriften werden dabei alle Ele-
mente verstanden, die im Sinne Thomas Kuhns jeweils ein Paradigma bilden und Hand-
lungen anleiten. Kuhn erliutert, wie insbesondere die Weitergabe von Wissen iiber Lehr-
biicher, Unterricht und Fachdidaktiken eine »disciplinary matrix«** ausbildet, welche
eine Wissensformation und Weltsicht allererst stabilisiert. Auf unser Thema bezogen
konnte etwa die generierende Struktur, die sich aus der Selbst-Affektation, dem Selbst
und der Rolle konstituiert, als Element einer Wissensformation gelten, die das westli-
che Literaturtheater seit dem 18. Jahrhundert prigt. Im Zentrum dieser Matrix steht das
Drama, gefolgt von den Charakteren (und nicht von der Handlung) und erginzt um eine
Peripherie aus Hilfstechniken wie Korpertraining, Stimm- und Sprechtraining, Atem-
schulung, Fechten fir die Herren, Tanz fir die Damen, Theatergeschichte, Italienisch
etc.

Diese Matrix ist im Bereich der Ausbildung vor allem in Lehrplinen, Lehrbiichern,
Methoden, aber auch in >harten< Vorschriften in Form von Architekturen, juristischen
und finanziellen Rahmenbedingungen und Hierarchien dokumentiert. Dabei unter-
scheidet man gemeinhin explizite Vorschriften fiir das Schauspielen, wie sie etwa in
Gestenatlanten, Deklamationslehren oder Trainingsplinen gegeben werden, von impli-
ziten Vorschriften, die etwa iiber das Versmaf3 der Dichtung oder die Regieanweisungen
des Dramas vermittelt werden.

Unter Vorschrift wird also ein poetischer Begrift verstanden. In der Poetik wird daftir
auch der Begriff der Regel verwendet; etwa im Begriff der Regelpoetik oder in Bezug auf
die Regelmifigkeit einer dsthetischen Form ist der Begriff geldufig.>* Unter einer Regel-
poetik, auch normative Poetik oder Anweisungspoetik genannt, wird eine priskriptive
(im Gegensatz zur deskriptiven) Lehre des Dichterischen oder Literarischen verstanden.

32 Vgl. auch die luzide Analyse einer lernenden Wahrnehmung in der Produktion von Kunst durch
Georges Didi-Huberman, Was wir sehen blickt uns an. Zur Metapsychologie des Bildes, Miinchen: Fink
1999, S.33-62.

33 Thomas S. Kuhn, The Structure of Scientific Revolutions, Chicago: UCP 21970 (1962), S.182.

34  »Regel wRichtschnur, Richtlinie, Norm, Vorschrift«, verwandt mit lat. regere = >geraderichten,
lenken, herrschens, vgl. das Fremdwort regieren«, Duden. Fremdwarterbuch (bearbeitet von Wolf-
gang Miiller), Mannheim u.a.: Bibliografisches Institut #1982, S.557. Vgl. Ansgar Niinning (Hg.),
Metzler Lexikon Literatur- und Kulturtheorie, Stuttgart, Weimar: Metzler 1998, S. 592-594.
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Abgeleitet vom gr. poietikeé téchne = herstellende, dichterische Kunst und poein = verfer-
tigen, machen im Ggs. zu pratein = machen, ist dem Begriff der Regelpoetik die Uber-
schreitung der Regel in ihrem Vollzug bereits eingeschrieben. Die besondere Dynamik
der Herstellung im Regelvollzug wurde allerdings in der Schauspieltheorie des 18. Jahr-
hunderts nicht unmittelbar tibertragen. In ihrer Ausrichtung auf den Genie- und Na-
turlichkeitsbegriff und in der Polemik gegen Johann Christoph Gottscheds (1700-1766)
Regelpoetik (Versuch einer Critischen Dichtkunst [1730]) und die franz. Klassik diente der
Begriff der Regel eher als Abgrenzungsfolie. Erst in der Edition der Anweisungen Goe-
thes an seine Schauspieler unter dem Titel »Regeln fiir Schauspieler« erlebte der Begriff
der Regel eine Renaissance im 19. und frithen 20. Jahrhundert. Ebenfalls verwandtist der
Begriff der Norm. In der Theatersemiotik ist von einer Norm die Rede, wenn der histo-
rische Geltungsbereich eines theatralen Codes thematisiert werden soll.** Die Wahl fillt
hier jedoch auf den Begriff der Vorschrift aus zweierlei Griinden.

Zum einen deutet der Begriff auf das Schreiben und die Schrift hin. Es ist eine An-
weisung in schriftlicher oder symbolischer Form gemeint. Diese kann, muss aber nicht
in schriftlicher Form gegeben werden. Zwar gibt es auch eine genuine Miindlichkeit, ei-
nen schauspieltheoretischen Diskurs, der etwa in Podiumsdiskussionen, Auffithrungs-
gesprachen, Vorlesungen etc. im zeitgendssischen Theater gepflegt wird. Jedoch liegt die
Mehrzahl der Quellen dieser historischen Arbeit eben als Text- oder Text-Bild-Kompen-
dien vor und die Lehre im Fach Schauspiel basiert auf schriftlichen und symbolischen
Uberlieferungen. Entscheidend ist also, dass die Regeln, die zur Schauspielausbildung
fithren, eigentlich Vorschriften sind, insofern sie immer medial iibersetzt werden. Ihre
>Herrschaft¢, um einmal im Wortfeld von Regel (regere = lenken, herrschen) zu verwei-
len, iiben Vorschriften immer auch vermittelt aus, niemals direkt. Man befolgt eine Vor-
schrift, kennt sie und hilt sie ein, aber man unterwirft sich einer Regel. Eine Regel also
gibt noch eher jene direkte, verkorperte heroische Herrschaft zu denken, die aber gerade
in der Institutionalisierung und Pidagogisierung der Ausbildung ab dem 19. Jahrhun-
dert auf diverse Kérperschaften verteilt wurde. Diese medialen Vermittlungsschleifen
zu bedenken erlaubt es, einen wichtigen Zugang zu den heterogenen Quellen der Aus-
bildungsprozesse zu eréffnen. Der Begriff Vorschrift weist also auf die Materialitit hin,
in welcher uns die Schauspielpoetiken vorliegen.

Damitist bereits ein zweiter Aspekt angesprochen. Im Begriff der Vorschrift wird die
komplexe Zeitlichkeit aufgenommen, die der Begriff der Darstellung in sich tragt. Denn
die Vor-Schrift ist zugleich immer schon geschrieben, wenn die Arbeit des Schauspielers
in der Probe und der Ausbildung beginnt. Sei es als Dramentext, wie in der Hierarchie
des Produktionsprozesses im Literaturtheater iiblich, sei es als Improvisationsaufgabe
— etwas muss zu Beginn der Arbeit an der Darstellung bereits vorgeschrieben sein. Die
Vorstellung eines chaotischen Anfangs, einer Entstehung aus dem Nichts oder eines vor-
medialen Spieltriebs als Urgrund des Schauspiels hat dann wenig fir sich, wenn man
die theatrale Kommunikation und damit den Symbolgebrauch als erste Unterscheidung
annimmt. Dafiir aber spricht viel. Ohne sprachliche Anweisung, ohne Kommunikation,
geht in der kollektiven Kunst des Theaterspiels wenig, und was kommuniziert werden

35  Erika Fischer-Lichte, Semiotik des Theaters, Bd. 2 (Vom >kiinstlichen< zum >natiirlichen< Zeichen.
Theater des Barock und der Aufklarung), Tibingen: Narr 21989, S. 7—-9.
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kann, findet seinen Weg frither oder spiter auf das Papier. Die Silbe >Vor« weist also auf
die Vorzeitigkeit und zugleich Nachzeitigkeit hin, mit der sich zwischen die Auffithrun-
gen immer wieder die schriftliche Reflexion und die Umformulierung poetischer Regeln
schieben. Vorschrift und Auffithrung stehen in einem zirkuliren Verhiltnis.

Beschiftigt man sich allerdings mit Vorschriften in der Ausbildung des Schauspie-
lers, soist es notig, das zirkulare Verhiltnis etwas weiter aufzuspannen und weitere Ein-
flussgrofien zuzulassen. Umfasst die theatrale Kommunikation noch primir die Darstel-
lung des Schauspielers vor dem Publikum, die Darbietung einer Rolle sowie deren Be-
glaubigung durch die Zuschauer, so deutet sich eine Erweiterung bereits an, wenn der
Diskurs der Auffithrung betrachtet wird. Der Diskurs umfasst weitere Akteure, die dar-
iiber bestimmen, was als Vorschrift gilt und dsthetisch funktioniert. Dabei sind bislang
insbesondere die Kritik, die politische Offentlichkeit, die Mizene, die Zensur untersucht
worden. Sie alle wirken auf einzelne Auffithrungen oder schauspielerische Darbietungen
ein. Dieser Diskurs, in dem die Auffithrung steht, wird in dieser Studie auf die longue du-
rée*® ausgeweitet, in der sich allmahlich die uns vertrauten Formen der Ausbildung und
des Trainings entwickelt haben. Damit wird erstmals Bildung als Akteur im Diskurs der
Auffithrung untersucht.

1.5 Zur Diskursanalyse von asthetischen Bildungsprozessen

Bei aufmerksamer Lektiire wird einem nicht entgangen sein, dass mit dem Verhaltnis
von Vorschrift und Affekt eine leichte Modifikation in der Schauspieltheorie vorgenom-
men wird, die freilich folgenreich ist. Denn es ist vielleicht das Thema der Schauspiel-
theorie des 18. Jahrhunderts schlechthin, nimlich das Schema von Ausdruck und Af-
fekt, aufgerufen und zugleich verschoben. Die Konsequenzen, die dieser Perspektiven-
schwenk mit sich bringt, sollen im Folgenden erliutert werden.

Diese sind zuerst methodischer Art. Wurde das Schema von Ausdruck und Affekt
noch im Studium von Schauspieltraktaten und Dramen literaturhistorisch behandel,
so itbersteigt der Quellentypus der Vorschriften dieses Korpus. Eine geeignete Methode,
um sich dieser Erweiterung des Quellenkorpus im Fach zu nihern, ist die Diskursana-
lyse. Die Vorschriften werden als eine Aussageform bestimmter diskursiver Praxen und
eines bestimmten Wissens untersucht. Fiir den Untersuchungszeitraum 1870-1930 sind
drei Ebenen wichtig.

Zum einen wire es sinnvoll, von der antiken Rhetorik auszugehen. Die Rhetorik und
ihr kosmologisches Menschenbild bilden die Matrix fiir die Schauspieltheorie und ihre
Affektlehren im Theater der Aufklirung und der Klassik. Die antike Rhetorik ist bis in

36  Unter einer longue durée wird im Gegensatz zur Konjunktur und zum historischen Ereignis der all-
mahliche Wandel einer Struktur verstanden. In dieser Studie umfasst dieser Wandel die allmahli-
che Ausdifferenzierung der Handlungsfelder>Theories, sPraxisc und >Ausbildungs, der sich von et-
wa 1750 an durch das lange 19. Jahrhundert bis in die Zwischenkriegszeit vollzieht. Vgl. zum Be-
griffauch Fernand Braudel, »La longue durée«, in: Annales. 1958, S. 725-753; dt. in: Fernand Braudel,
Schriften zur Geschichte, Bd. 1, Stuttgart: Klett-Cotta 1992, S. 49-87.
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die Zeit der Schulengriindung und der Formulierung spezifischer Methoden der Schau-
spielausbildung hinein mafgeblich.

Auf einer zweiten Ebene ist es sinnvoll, das pidagogische Zeitalter zu beriicksich-
tigen. In der philanthropischen und pidagogischen Reflexion des 18. Jahrhunderts und
frithen 19. Jahrhunderts wurde das theoretische und didaktische Wissen der institutio-
nalisierten Schauspielausbildung formuliert und aus dieser Epoche stammte das Men-
schenbild, welches Bildung als Vorschrift der Selbst-Aufklirung vorsieht, als Arbeit des
Menschen an sich selbst.

Letztlich sind die Konsolidierung und Professionalisierung einzelner schulischer Or-
ganisationen zu unterscheiden. Auf dieser Ebene kann man von der Institutionalisie-
rung einer Schauspielschule sprechen. Sie erlangt eine epistemische und juristische Le-
gitimation. Im 19. Jahrhundert sind es vor allem die juristischen, organisatorischen und
technischen Bedingungen der Wissensproduktion, welche die Ausbildung der Schau-
spieler beeinflussen, ja, welche die wirkmichtige Griindung von Schulen erst ermogli-
chen. Dieser Diskurs ist besonders in seiner rationalen Durchdringung und Disziplinie-
rung des Affektthemas von Belang.

Diese drei Ebenen sind nicht strikt aufeinander folgende Epochen, die durch klare
Wendepunkte abzugrenzen wiren.

Ausgehend von diesen Ebenen wird der sich in einer longue dureé abspielende Wan-
del der Bildungskonzepte und der Affektenlehren untersucht. Die antike Rhetorik etwa
unterschied noch nicht zwischen einem anthropologischen, pidagogischen oder 4sthe-
tischen Affektbegriff. Ein Leser der Zeit Quintilians konnte dessen Ausfithrungen zur
Arbeit mit monstrosen Bildern, mit den Visionen, daher noch gar nicht auf Schauspiel-
kunst beziehen oder sie als Schauspieltheorie lesen. Dies war im 18. Jahrhunderts etwa
bei Gotthold Ephraim Lessing (1729-1781) oder Johann Jakob Engel (1741-1802) allerdings
der Fall. Im 19. Jahrhundert hingegen fungierte beispielsweise eine Vorschrift, die da-
hingehend lautet, in der Deklamation >Herr seiner Affekte« zu bleiben, innerhalb eines
Diskurses der Institutionalisierung des Bildungssystems, welcher dem Genie-Konzept
deridealistischen Asthetik oder der Kosmologie der Antike keine zentrale Stellung mehr
einrdumte.

Eine Geschichte der Institutionen der Ausbildung — miisste diese nicht bei den an-
tiken Rednerschulen einsetzen? Freilich wiinschenswert wire das, aber: Kann man Dar-
stellungsprozesse einer Periodisierung unterziehen, die sich tiber zweitausend Jahre er-
strecken miisste? Wohl kaum. Die hier zur Disposition stehenden Prozesse sind niemals
in der kategorialen Zeit allein zu verorten und dies gilt insbesondere fiir das 19. Jahrhun-
dert als dem Zeitalter der Geschichte, die den Untersuchungszeitraum 1870-1930 pragt.
Die Studie setzt mit den Griindungen von Schauspielklassen und Akademien ab1870 ein,
allein im deutschsprachigen Raum ca. 12 Kérperschaften, und erstreckt sich bis zur Epo-
che, in der Stanislawskis und Brechts methodischen Uberlegungen beginnen wirksam
zu werden (ca. 1924-1930, bezogen auf die Verdffentlichung von Stanislawskis My life in
Art und Brechts Lehrstiicken). Fiir den historischen Zuschnitt dieses Projektes relevant
istdie Einrichtung der dramatischen Klasse an der Miinchener Kéniglichen Musikschule ab
1874 und die sozialgeschichtlichen Umbriiche der Theaterlandschaft in dieser Zeit. Schu-
len vor 1870, wie etwa das Pariser Konservatorium, die Philanthropien in Wien, Mannheim
und Karlsruhe, die Hohe Karlsschule Stuttgart und die Schauspielerakademie von Conrad
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Ekhof (1720-1778) in Schwerin werden mittelbar beriihrt, insofern sie Phinomene der
Bildungsreflexion und Bildungspolitik waren. Von Institutionalisierung im Sinne einer
materialisierten Entitit kann im Bereich der Schauspielausbildung erst in Hinsicht auf
einen stabilen finanziellen und juristischen Rahmen und ein daraufbasierendes, in sich
geschlossenes pidagogisches Handlungsfeld die Rede sein — also etwa ab 1870 im Bereich
der Schauspielausbildung.

Ein Wandel des Wissens und der Praxen zeigt sich gemeinhin darin, dass neue Wis-
sensgebiete entstehen, die das bisherige Wissen entweder integrieren (Wandel) oder in
Vergessenheit geraten lassen (Bruch). Mit beiden Fillen haben wir es zu tun. Wenn etwa
1874 eine Schauspielklasse an der Koniglichen Musikschule in Miinchen eingerichtet wur-
de, so wurde damit zunichst ein aufgeschobenes und verzogertes Projekt der Pidagogik
des 18. Jahrhunderts realisiert und zugleich verandert. Entsprechend iiberlagerten sich
dann institutioneller und pidagogischer Diskurs, ja selbst die antike Rhetorik trat hier
wieder auf den Plan — als Referenzpunkt fiir das Epigonentum gegen Ende des 19. Jahr-
hunderts. Parallel zur Griindung erster Schauspielschulen entstand mit der Psycho-Phy-
sik und der Phonetik ein Feld der Experimentalwissenschaften, welches in ganz neu-
er Weise das rhetorische Wissen von den Affekten analysierte. Die Reformpidagogik
um die Jahrhundertwende wiederum verstand sich mafgeblich als Geschichtsdiskurs,
in dem historisch scheinbar Unabgegoltenes wie etwa die rituelle und religiose Bekrif-
tigung des Theaters der Antike, ein ums andere Mal gegen die Kommerzialisierung des
Theaters als Geschift ins Feld geftihrt wurde.

Die Untersuchung hat also mit Diskontinuititen zu tun. Diese Momente des Wan-
dels und der Briiche gilt es herauszuarbeiten. Die Materialien der Untersuchung fiih-
ren freilich eine weitere Konsequenz mit sich. Sie ist >von der Sache<her begriindet. Die
Vorschriften sollen im Prozess einer Darstellung untersucht werden, diese Ausrichtung
steht hier zentral. Sie sind immer als Teil eines Darstellungsprozesses von Interesse,
auch und gerade, wenn es sich um scheinbar ganz wortlich zu nehmenden Vorschriften
handelt, etwa eine Anweisung zum Verhalten auf der Bithne oder die architektonische
und materielle Beschaffenheit der Bithne selbst. Sie schreiben den Spielraum der Dar-
stellung vor.

Die Vorschriften miissen daher weniger deskriptiv als praskriptiv in ihrer Wirkung
auf einen moglichen Darstellungsprozess gelesen werden; sie sind Teil eines Darstel-
lungsmodells, dessen Spielraum mit der Formel der Uber- und Unterbietung angegeben
wird. Es werden also Aussagen und Praxen im Hinblick auf einen Spielraum untersucht.
Sie sind daher immer auch auf ihre affektiven Dimensionen in Hinblick auf anstehende
Darstellungsaufgaben und nicht allein begrifflich zu lesen. Sie er6ffnen einen Moglich-
keitsraum, der bei historischen Quellen natiirlich in der vergangenen Zukunft liegt, und
zugleich fordern und bestimmen sie dariiber, dass es diesen Raum der Darstellung geben
wird und wie er auszusehen habe.

Denis Diderot (1713—-1784) hat in seinem Essay »Das Paradox itber den Schauspieler«
diesen Aspekt der Darstellung als visuell aufgeladenes modéle idéal bezeichnet.’” Einem
modéle idéal versucht sich der Schauspieler in einem komplexen und unabgeschlossenen

37 Denis Diderot, »Das Paradox iiber den Schauspieler«, in: Ders., Asthetische Schriften, Bd. 2 (aus dem
Franz. Gbers. und hg. von Friedrich Bassenge), Frankfurt a.M. 1968, S. 481-538.
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Prozess von Entwurf, Uberpriifung, Korrektur und Verwerfung anzunihern. Die Stu-
die nimmt, ausgehend von Diderot, immer wieder diesen Bezug zur Darstellung und zu
Darstellungsaufgaben auf und zeigt deren historischen Wandel. Vorschrift und Affekt
sind in einem technischen Terminus gesprochen relationale Begriffe, die Darstellung in
diesem prozessorientierten Sinne zu denken geben.

Der Diskurs der Ausbildung ist also nicht allein einer der materialisierten Schulen,
der Methoden oder der Lehrer und Schiiler. Ganz im Gegenteil muss eine Diskursge-
schichte ihr Thema dann verfehlen, wenn sie nicht den Vorgang der Darstellung in den
Blick nimmt, einen Vorgang, in welchem diese >Entititen« zirkulieren (das bedeutet ja
Diskurs im Sinne von discursus = Hin- und Herlaufen, das Auseinanderlaufen). Diskurs
meint bereits Bewegung und eine Diskursanalyse hat Bewegung zum Gegenstand. Da-
her geht es hier um eine Diskursgeschichte der Darstellung, die sich zwischen Vorschrift
und Affekt aufspannt.

Die Verlagerung von der Auffithrung hin zur Vorschrift, vom Produkt zur Produkti-
on ist graduell. Wie Campe schreibt, wird der Ereignischarakter der Auffithrung nicht
einfach ersetzt, wenn man die Bildgebung bedenkt oder, in unserem Fall, als Bildung
im Sinne einer linger ablaufenden Darstellung versteht. Das Ereignis und der Moglich-
keitsraum der Darstellung begriinden sich vielmehr zirkulir, denn, wie Campe im Hin-
blick auf Diderots Theater der vierten Wand ausfiihrt, ziele die Auffithrung immer auf
einen coup de thédtre, einen »Jetztpunkt, [der] von auflen in das einfache Fortgehen der
Handlung ein[bricht]« und zugleich auf ein tableau, in welchem »Gegenwart als Raum«
konzipiert werde, »in dem Vergangenheit ausliuft und Zukunft begonnen hat [...]. Das
Tableau ist also weniger das Gegenteil als eine Reflexion des Coups.«*® Wie sich die Refle-
xion der Auffithrung durch die Ausbildung vollzieht, bleibt freilich noch zu bestimmen,
und dies soll im folgenden Abschnitt im Hinblick auf die Rhetorik und Anthropologie des
Schauspielers vertieft werden.

Fassen wir also zusammen: Die Analyse der isthetischen Bildungsprozesse bedarf
einer Diskursanalyse, die sensibel fiir den Spielraum der Darstellung ist. Sie kann
daher weder als Diskurs der Institutionen und Mittel noch als (Macht)Diskurs der
Affektdisziplinierung im biirgerlichen Schauspiel betrieben werden. Denn sowohl die
Mittel als auch die Disziplinierung suggerierten Evidenzen und isthetische Ereignisse,
die bildungsgeschichtlich eher als rhetorische Behauptungen zu verstehen sind und
noch gesucht und gebildet werden sollen. Um freilich eine Institution, wie eine Schau-
spielschule, eine Vorschrift oder eine Korperdisziplinierung nicht begrifflich-logisch
zu lesen, muss man sie uneigentlich, d.h. im Vollzug betrachten. Eine komplementire
wissenschaftliche Perspektive hat diese Betrachtung von Uneigentlichkeiten zwischen
Theorie und Praxis immer schon zu ihrem Thema gemacht: die Rhetorik. Es ist daher
sinnvoll, diesen diskursanalytischen Ansatz, der die verschiedenen Entititen des Kom-
plexes Schauspielschule versammelt, mit einer rhetorischen Perspektive zu verkniipfen,
die es erst erméglicht, den Spielraum von Unter- und Uberbietung aufzuzeigen.

38  Campe, »Aktualitat des Bildes. Die Zeit rhetorischer Figuration«, 2007, S.176.
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