
Wissenschaftliche Hausarbeit 
 im Rahmen der Ersten Staatsprüfung  

für das Lehramt an Gymnasien  
im Fach Deutsch,  

eingereicht der Hessischen Lehrkräfteakademie, 
Prüfungsstelle Marburg. 

 

 

 

 

Thema 

Kreatives Schreiben im Deutschunterricht und Theaterpädagogik im 

Fach Darstellendes Spiel  

–  

Eine fachdidaktische Konzeption zur Umsetzung eines interdisziplinären  

Projektunterrichts in der Schule 

 

 

 

 

 

 

Verfasser: Daniel Monz 

  Am Grün 58 

  35037 Marburg 

Gutachter: Prof. Dr. Fabian Wolbring 



Gliederung 

1. Einleitung          S. 1 

1.1 Einführung und Zielsetzung       S. 1 

1.2 Aufbau der Arbeit         S. 3 

2. Projekte in der Schule        S. 5 

2.1 Merkmale von Projektunterricht       S. 5 

2.2 Ziele des Projektunterrichts       S. 10 

3. Dramendidaktische Konzepte für die Schule     S. 11 

3.1 Die Textgattung Drama        S. 12 

3.2 Dramendidaktische Konzepte       S. 13 

3.2.1 Gattungstheoretische Dramendidaktik     S. 14 

3.2.2 Theaterpädagogische Dramendidaktik    S. 15 

3.2.3 Produktionsorientierte Dramendidaktik    S. 16 

4. Kreatives Schreiben im Deutschunterricht     S. 17 

4.1 Das Feld „Schreiben“ im Deutschunterricht     S. 18 

4.2 Das Kreativen Schreibens als produktionsorientiertes Konzept  S. 20 

4.3 Anforderungen an produktionsorientierten Deutschunterricht   S. 23 

5. Szenisches Schreiben und szenische Interpretation als produktionsorientierter 

Zugang im Deutschunterricht       S. 26 

5.1 Phase der Annäherung        S. 26 

5.2 Phase des kreativen Schreibens       S. 28 

5.3 Phase des Entwurfs von Szenen      S. 31 

5.4 Phase der Erprobung und Interpretation der Szenen    S. 34 

5.5 Phase der Reflexion der Szenen       S. 35 

 

 

 



6. Theaterpädagogik im Fach Darstellendes Spiel    S. 37 

6.1 Der theaterpädagogische Begriff       S. 37 

6.2 Theaterdidaktik im Schultheater       S. 38 

6.3 Kompetenzerwerb im Fach Darstellendes Spiel     S. 41 

7. Unterrichtsstruktur im Theater-Unterricht als theaterpädagogischer Zugang im Fach 

Darstellendes Spiel         S. 43 

7.1 Einstieg durch eine Annäherung       S. 43 

7.2 Erarbeitung (Theater-Machen)       S. 46 

7.3 Präsentation (Theater-Spielen)       S. 50 

8. Projektunterrichtsreihe zwischen den Schulfächern: Modell zur Kombination von 

produktionsorientierter und theaterpädagogischer Dramendidaktik  S. 51 

8.1 Modell zur Kombination von produktionsorientierter und theaterpädagogischer 

Dramendidaktik         S. 51 

8.2 Erläuterung der Phasen des Modells      S. 54 

8.3 Erläuterung der Beispielaufgaben für das Modell    S. 58  

9. Fazit          S. 67 

Literaturverzeichnis         S. 73 

Anhang          S. 77 

Eigenständigkeitserklärung       S. 87 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



1 
 

1. Einleitung 

1.1 Einführung und Zielsetzung 

Die universelle Bedeutung von Sprach- und Schreibkompetenz, die vor allem 

mit dem Deutschunterricht assoziiert wird, kann für Lernende erst wirklich 

erfahrbar werden, wenn entsprechende Fähigkeiten und Fertigkeiten nicht nur 

durch den Deutschunterricht gefördert, sondern auch in andere Fächer 

eingebettet werden1. Beispielsweise würde eine Limitierung des Konzeptes des 

kreativen Schreibens auf den Deutschunterricht das Potenzial für sprachliches 

und literales Lernen nicht im Geringsten auszuschöpfen vermögen2. Wie 

Baumert in seinem Vortrag „Deutschland im internationalen Bildungsvergleich“ 

konstatiert, ist die kompetente Beherrschung der Sprache – dies inkludiert nicht 

nur das Sprechen, sondern auch das eigenständige Verfassen von Texten – die 

Grundbedingung für jedes selbstständige Lernen in allen Schulfächern und 

darüber hinaus auch die Basis für jede außerschulische oder gesellschaftliche 

Partizipation3. Das Fach Deutsch hat in der Schule daher eine herausragende 

Funktion: Zum einen kann es als Unterrichtsprinzip aufgefasst werden und 

daher durch seine Domänen Sprechen, Lesen, Sprachbewusstsein und 

Schreiben einen integrativen Beitrag für andere Fächer des Fächerkanons der 

Schule leisten, zum anderen können auch Themenfelder anderer Schulfächer 

in den Deutschunterricht sowohl sprachsystematisch als auch 

fächersynthetisierend integriert werden4. Analog dazu können 

selbstverständlich auch Themen und Konzepte des Deutschunterrichts mit 

anderen Fächern verbunden werden. In diesem Zusammenhang kann 

demnach von einem interdisziplinären Unterricht gesprochen werden. 

Deutsch und Darstellendes Spiel sind zwei Schulfächer, die laut Baumert beide 

dem ästhetisch-expressiven Modus der Weltbegegnung zugeordnet werden 

können5. Analog dazu ordnet auch das Bundesland Hessen mit seiner 

Oberstufen- und Abiturverordnung beide Fächer dem sprachlich-literarisch-

künstlerischen Aufgabenfeld, dem exemplarisch auch die Fächer Kunst, Musik 

und die Fremdsprachen angehörig sind, zu6. Inhaltliche Überschneidungen sind 

 
1 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 98. 
2 Vgl. ebd. 
3 Vgl. Baumert 2001, S. 8. 
4 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 97f. 
5 Vgl. Baumert 2002, S. 113. 
6 Vgl. Bürgerservice Hessenrecht 2009, o. S. 
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– vor allem wenn die Relation zwischen der Textgattung Drama und dem 

Theater bedacht wird – demnach gar nicht so unwahrscheinlich. 

Diese Arbeit beschäftigt sich mit der Fragestellung, wie ein Konzept für eine 

Projektunterrichtsreihe aussehen kann, welche das produktionsorientierte 

Konzept des Kreativen Schreibens auf die theaterpädagogische 

Dramendidaktik des Theater-Unterrichts aus dem Fach Darstellendes Spiel 

appliziert. Dafür habe ich ein Modell (siehe Kapitel acht und im Anhang) 

entwickelt, welches eine Verbindung von produktionsorientierter und 

theaterpädagogischer Dramendidaktik für eine interdisziplinäre 

Projektunterrichtsreihe darzustellen versucht. Im Rahmen dieser Arbeit soll 

durch das Modell die Frage beantwortet werden, wie eine schulische 

Projektunterrichtsreihe, welche die Fächer Deutsch und Darstellendes Spiel 

verbindet und im praktischen Schulalltag realisiert werden kann, aufgebaut sein 

kann. Zu den Anforderungen an eine solche Projektunterrichtsreihe gehören 

deshalb sowohl die Praxistauglichkeit der einzelnen Aufgaben als auch deren 

kompetenzfördernde Eigenschaften respektive deren didaktischer Mehrwert. 

Das Projekt hat also den Anspruch die anfangs erwähnte Limitierung des 

kreativen Schreibens auf den Deutschunterricht zu überschreiten und einen 

sinnvollen Beitrag für ein interdisziplinäres bzw. fächerübergreifendes 

schulisches Projekt zu leisten. Schulische Projekte sind jedoch im eng 

getakteten Schulalltag selten realisierbar, weswegen sie nicht selten aus den 

Fächern ausgelagert werden und lediglich im Rahmen einer AG durchgeführt 

werden7. Immer häufiger wird daher die Forderung nach einem Fach, welches 

sowohl Lehrkräften als auch Lernenden den Raum und die Zeit gibt, 

interdisziplinäre Projektunterrichtsreihen durchzuführen8. Ein Beispiel für einen 

solchen Projektunterricht ist das gleichnamige Fach der Steinmühle in 

Marburg9, die versucht, einen fächerverbindenden Projektunterricht in den 

Schulalltag der Sekundarstufe I zu implementieren. 

Ziel dieser Arbeit ist es, ausgehend von theoretischen Konzepten und Verfahren 

aus den Fächern Deutsch und Darstellendes Spiel, einen Strukturvorschlag 

sowie Aufgaben für eine fächerübergreifende Unterrichtsreihe zu entwickeln, 

die in einem schulischen Projekt realisiert werden können. Für dieses Vorhaben 

wird ein Modell vorgestellt, welches den Aufbau einer solchen 

 
7 Vgl. Richhardt 2011, S. 17. 
8 Vgl. Schindler 2012, S. 273. 
9 Vgl. Steinmühle 2022, o. S. 
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Projektunterrichtsreihe definieren möchte (Strukturvorschlag). Zudem sollen am 

Ende dieser Arbeit mögliche Aufgaben, die im Rahmen der Unterrichtsreihe 

gestellt werden können, dargestellt werden, um zu zeigen, wie ein solches 

Projektunterrichtsmodell in der schulischen Praxis umgesetzt werden kann. Die 

Aufgaben finden sich im Anhang dieser Arbeit und sollen keineswegs 

verbindlich sein, sondern vielmehr Vorschläge darstellen und zur Weiterarbeit 

anregen bzw. zur Inspiration dienen und für verschiedene Lerngruppen 

modifizierbar sein.  Aus diesem Vorhaben lassen sich folgende Fragestellungen 

ableiten: 

(1) Welche Merkmale und Ziele hat der schulische Projektunterricht? 

(2) Wie unterscheiden sich gattungstheoretische, theaterpädagogische und 

produktionsorientierte Konzepte der Dramendidaktik voneinander? 

(3) Wie lassen sich das szenische Schreiben (nach Richhardt)10 und die 

szenische Interpretation (nach Scheller)11 zu einem 

produktionsorientierten Konzept im Deutschunterricht verbinden? 

(4) Welche Merkmale, Ziele und Aufbau hat der Theater-Unterricht (nach 

List)12 als theaterpädagogischer Ansatz der Dramendidaktik im Fach 

Darstellendes Spiel? 

(5) Wie lassen sich produktionsorientierte und theaterpädagogische 

Ansätze der Dramendidaktik zu einem Modell für eine interdisziplinäre 

Projektunterrichtsreihe synthetisieren? 

(6) Wie lässt sich die Projektunterrichtsreihe didaktisch legitimieren? – 

Welche Fähigkeiten und Fertigkeiten können durch die 

Aufgabenvorschläge in einem solchen interdisziplinären Projekt 

gefördert werden? 

1.2 Aufbau der Arbeit 

Diese erhobenen Leitfragen sollen durch den im Folgenden beschriebenen 

Aufbau dieser Arbeit erschlossen werden: 

Nach der Einleitung soll zunächst in Kapitel zwei erläutert werden, welche 

Charakteristika der Projektunterricht in der Schule hat sowie welche Ziele in 

 
10 Vgl. Richardt 2011. S. 24-234. 
11 Vgl. Scheller 2010, S. 48ff. 
12 Vgl. List 2018. S. 48-184. 
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einem schulischen Projekt eine zentrale Rolle spielen sollten. Danach folgt in 

Kapitel drei ein Überblick auf drei wichtige dramendidaktische Konzepte: Der 

gattungstheoretische, theaterpädagogische und produktionsorientierte 

Ansatz13. Die Konzepte der Dramendidaktik bilden sowohl für den weiteren 

Verlauf dieser Arbeit als auch für das Modell einen Ansatzpunkt und sind daher 

zentral. In Kapitel vier werden dann sowohl das Feld „Schreiben“ als auch das 

dazugehörige Konzept des Kreativen Schreibens und weitere Anforderungen 

an einen produktionsorientierten Deutschunterricht dargestellt. In Kapitel fünf 

wird darauf aufbauend ein produktionsorientiertes dramendidaktisches Konzept 

vorgestellt, wobei das szenischen Schreibens von Thomas Richhardt14 in 

Kombination mit Ingo Schellers Konzept der szenischen Interpretation15 

dargestellt wird. Sowohl Richhardts als auch Schellers Konzept versuchen, 

einen alternativen Zugang zu Dramen in Deutschunterricht zu liefern und 

beziehen sich dabei vor allem auf den Prozess des (kreativen) Schreibens16, 

weswegen sie prädestiniert für die Implementierung des eigenständigen 

kreativen Verfassens von Dramenszenen (durch die Schüler*innen im 

Deutschunterricht) erscheinen. Während sich die schulische 

Auseinandersetzung mit Dramen im Deutschunterricht primär auf Analyse- und 

Interpretation17 oder im Fall von Richhardt auf das eigenständige kreative 

Schreiben von Dramen fokussiert, geht das Fach Darstellendes Spiel darüber 

hinaus: In Kapitel sechs wird zunächst der theaterpädagogische Begriff definiert 

und danach darauf aufbauend Kompetenzziele und theaterdidaktische Ansätze 

des Faches Darstellendes Spiel vorgestellt. Im siebten Kapitel wird dann das 

Konzept des Theater-Unterrichts von Volker List18 erläutert, welches dem 

theaterpädagogischen Konzept der Dramendidaktik zugeordnet werden kann. 

In Kapitel acht werden dann sowohl das produktionsorientierte Konzept des 

szenischen Schreibens (Kapitel fünf) als auch das theaterpädagogische 

Konzept des Theater-Unterrichts (Kapitel sieben) zu einer 

fächerübergreifenden Projektunterrichtsreihe zusammengeführt. Dabei wird 

das von mir entwickelte Modell, welches den Aufbau der Reihe definieren soll, 

vorgestellt. Sowohl das Modell als auch der Inhalt der einzelnen 

Unterrichtsstunden werden erläutert. Zudem werden dann schließlich 

 
13 Vgl. Bogdal / Kammler 2012, S. 183-187. 
14 Vgl. Richardt 2011. S. 24-234. 
15 Vgl. Scheller 2010, S. 48ff. 
16 Vgl. Richhardt 2011, S. 18. 
17 Vgl. Schößler 2012, S. 237ff. 
18 Vgl. List 2018. S. 48-184. 
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Aufgaben, die für die praktische Umsetzung im schulischen Kontext für das 

Modell zur Projektunterrichtsreihe von mir entwickelt worden sind, erläutert. Die 

Aufgaben selbst befinden sich im Anhang dieser Arbeit. Im achten Kapitel 

werden sowohl Inhalt als auch die didaktische Legitimation der Aufgaben in 

diesem Zusammenhang erläutert. Dabei stehen vor allem die Fähigkeiten und 

Fertigkeiten der Schüler*innen, die durch die Aufgaben gefördert werden sollen, 

im Mittelpunkt. Dabei wird auch Bezug auf die Kerncurricula der beiden Fächer 

genommen. Außerdem wird der Beitrag der einzelnen Aufgaben für das Ziel der 

ganzen Reihe erläutert. Abschließend werden im Fazit (Kapitel neun) die 

wichtigsten Erkenntnisse noch einmal zusammengefasst und die 

Fragestellungen der Arbeit beantwortet. 

2. Projekte in der Schule 

Wird ein kurzer Blick in die einschlägige Literatur zu Projekten in der Schule 

geworfen, so konstatiert Zankel19, dass etliche verschiedene Bezeichnungen – 

von Projektunterricht über Projektorientierung und Projektmethode20 sowie 

Projektarbeit21 – synonym verwendet werden. In dieser Arbeit werden die 

Begriffe Projektunterricht bzw. Projekt verwendet, um einem möglichen 

Begriffschaos entgegenzuwirken. In einem ersten Unterkapitel sollen die 

wichtigsten Merkmale eines Projektunterrichts hervorgehoben werden (2.1). 

Danach werden die wichtigsten Ziele des Projektunterrichts definiert (2.2). 

2.1 Merkmale von Projektunterricht 

Grundsätzlich können nach Gudjons22 zehn Merkmale des Projektunterrichts 

herausgestellt werden, welche als normative Setzungen zu verstehen sind23: 

(1) Als erstes Merkmal kann die „Situations- und Umweltorientierung“24 genannt 

werden. Diese impliziert, dass ein Projekt eine umfangreich-extensive 

Problemlage bzw. Aufgaben, welche nicht nur auf einen bestimmten 

Fachaspekt beengt sind, beinhalten soll. Bei der Themenwahl ist demnach 

darauf zu achten, dass eine funktionale, problemhaltige und 

lebensweltbezogene Sachlage ausgewählt wird. Dabei soll diese Sachlage 

 
19 Vgl. Zankel 2018, S. 15f. 
20 Vgl. Frey 2012, S. 13ff. 
21 Vgl. Traub 2012, S. 57ff. 
22 Vgl. Gudjons 2008, S. 79-92. 
23 Vgl. Zankel 2018, S. 16. 
24 Jung 2005, S. 21. 
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auch über das Fach und den schulischen Unterricht hinausgehen können 

(Umwelt) und zum Erwerb neuer Erfahrungen für die Beteiligten beitragen.25 

(2) Besonders elementar ist auch die „Orientierung an den Interessen der 

Beteiligten“26. Das Thema einer Projektunterrichtsreihe sollte also nicht nur für 

die Lehrkraft interessant sein, sondern auch möglichst den Wünschen der 

Schüler*innen entsprechen. Da das Interesse seitens der Lernenden nicht 

immer sofort vorhanden ist, sollte die Lehrkraft im Projektunterricht auch in der 

Lage sein, Interesse zu wecken bzw. für das Thema zu begeistern. Der 

Unterricht sollte demnach so arrangiert sein, dass Neugier erzeugt werden kann 

und Interessen sich im Verlauf der Unterrichtsreihe auch verändern können. Die 

Berücksichtigung von Interessen geht somit über die Themenwahl hinaus: Der 

gewissenhafte Umgang der Lehrkraft mit dem gesamten Erfahrungsprozess 

und auch mit dem Vorwissen der Lernenden ist entscheidend. Durch das 

Zulassen von Interessensartikulation durch die Schüler*innen kann 

beispielsweise sichergestellt werden, dass sich Interessen zu konkreten 

Intentionen entwickeln können, die den Verlauf und die Ergebnisse des 

Projektunterrichts positiv bereichern können.27 

(3) Im Projektunterricht sollen die Schüler*innen außerdem zur 

„Selbstorganisation und Selbstverantwortung“28 animiert werden. Unterricht, in 

dem Schüler*innen ohne Selbstorganisation bloß Anweisungen der Lehrkraft 

durchführen, sollte nicht als Projektunterricht benannt werden. Trotzdem tritt die 

Lehrkraft im Rahmen eines Projektes nicht restlos in den Hintergrund. Vielmehr 

werden Unterrichtsziele, Methoden und Aufgabenstellungen trotzdem von der 

Lehrkraft festgelegt. Die Schüler*innen sollen demnach aktiv, selbstbestimmt 

und eigenorganisiert arbeiten; das bedeutet indes nicht, dass die Lehrkraft 

keine Korrekturen von Fehlern bzw. Vorschläge für sinnvolle Arbeitsweisen 

vorgeben darf.29 

(4) Das Merkmal der „gesellschaftliche[n] Praxisrelevanz“30 beschreibt das 

Vorhaben, dass das Thema des Projektunterrichts über die Interessen der 

Lernenden hinaus geht, indem es auch für die Entwicklung von Individuen und 

Gesellschaft eine Rolle spielt. Projekte sollen also nicht nur von einer reinen 

 
25 Vgl. Gudjons 2008, S. 79. 
26 Jung 2005, S. 21. 
27 Vgl. Gudjons 2008, S. 80f. 
28 Jung 2005, S. 21. 
29 Vgl. Gudjons 2008, S. 83f. 
30 Jung 2005, S. 21. 
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Stoffvermittlung geprägt sein, sondern ein Ergebnis oder ein Produkt zum Ziel 

haben, welches etwas verändern kann, andere inspirieren kann oder zumindest 

zum Nachdenken bzw. Reflektieren anregen kann.31 

(5) Bei der „zielgerichteten Projektplanung“32 geht es darum, dass Lernende 

und Lehrpersonen gemeinsam eine Strategie zu Problem- und 

Aufgabenbewältigung entwickeln sollen. Dabei sollen die einzelnen 

Arbeitsschritte geplant werden, die zur Erreichung des Ziels der Reihe oder 

Stunde notwendig sind. Dabei ist es auch sinnvoll vom Ende her zu denken, 

also vom Ziel bzw. dem zu erstellenden Produkt auszugehen und auf dieser 

Basis alle Arbeitsschritte zur Zielerreichung zu arrangieren.33 

(6) Zudem ist das Merkmal der „Produktionsorientierung“34 zentral. Am Ende 

der Projektunterrichtsreihe sollte ein Ergebnis stehen, welches die Erfahrungen 

und Erkenntnisse, die von den Schüler*innen während des Projekts gemacht 

worden sind, zu dokumentieren vermag. Solche Lernergebnisse sollten auch 

für die Beurteilung anderer Lerngruppen zugänglich gemacht und dadurch 

kommunizierbar werden. Dabei kann zwischen verschiedenen Produktarten 

unterscheiden werden. Die Produktarten reichen von Aktionsprodukten (z.B. 

Podiumsdiskussionen, Debatten) über Dokumentationsprodukte (z.B. 

Broschüren, Zeitschriftenartikel) bis zu Vorführungsprodukte (z.B. Kurzfilme, 

Theaterstücke). Dennoch soll nicht bloß das Endprodukt im Vordergrund 

stehen, sondern der Arbeitsprozess, der während und für die Entstehung des 

Produkts stattgefunden hat. Die Qualität dieses Arbeitsprozesses ist das 

gewonnene Wissen während der Produkterstellung. Es handelt sich dabei nicht 

um sogenanntes „träges Wissen“, sondern um aktives, handlungsrelevantes 

Wissen. In anderen Worten: Nicht nur das Verständnis, sondern auch die 

Anwendung sind das Ziel eines solchen handlungsrelevanten Wissens. Dabei 

unterstützt eine problemorientierte Lernumgebung auch explorative und 

selbstgesteuerte Lernprozesse der Schüler*innen. Die Produktionserstellung in 

einer entsprechend anregenden Lernumgebung kann somit bestenfalls zu einer 

Problemlösungskompetenz, Anwendungsorientierung und selbstgesteuerten 

Lernprozessen führen, wobei die Produkte am Ende auch die Motivation der 

Lernenden zu potenzieren vermögen, da Lernende häufig Freude an den 

 
31 Vgl. Gudjons 2008, S. 81f. 
32 Jung 2005, S. 21. 
33 Vgl. Gudjons 2008, S. 83. 
34 Jung 2005, S. 21. 



8 
 

Produkten haben und damit in schwierigen Phasen oder bei 

Motivationsproblemen eine Perspektive erhalten.35 

(7) Die „Einbeziehung möglichst vieler Sinne“36 sollte beim Arbeitsprozess im 

Projekt eine große Rolle spielen. Die im vorherigen Merkmal postulierte 

handlungs- und produktionsorientierte Auseinandersetzung mit einem 

möglichst problemorientierten-lebensweltbezogenen Thema evoziert geradezu 

einen Appell an sinnliches Lernen im Projektunterricht. Das Ziel dieses 

Vorhabens ist die Integration des eigenen Körpers (z.B. Hände, Füße, Kopf, 

usw.) und der Sinne (z.B. Hören, Fühlen, etc.) in das Projekt. Es geht um 

sinnliche Wirklichkeitserfahrungen während des Lernprozesses. Die 

Wirklichkeit soll dabei jedoch nicht nur behandelt, sondern erlebt und gestaltet 

werden.37 

(8) Das Merkmal „soziales Lernen“38 greift die von Traub39 postulierten 

kooperativen Lernformen auf. Der produktionsorientierte Projektunterricht 

bedarf diverser sozialer Lernprozesse, denen auch die Sozialformen 

Partner*innen- und Gruppenarbeit intrinsisch sind. So stellt vor allem die 

Gruppenarbeit und die damit einhergehende Koordination, der 

Interessenaustausch zwischen den Lernenden als auch das kooperative 

Zusammenarbeiten innerhalb der Gruppe, eine eminente Konstituente für die 

Arbeitsphasen innerhalb des Projektunterrichts dar. Der Umstand, dass in einer 

Gruppe ein gemeinsames Produkt erarbeitet werden soll, verlangt nach einer 

reziproken Rücksichtnahme innerhalb der Gruppe und Kooperation beim 

gemeinsamen Handeln. Es wird nicht nur von der Lehrkraft, sondern durch ein 

gegenseitiges Erklären und Erschließen der Inhalte von- und miteinander 

gelernt. Das bedeutet, dass die soziale Interaktion zwischen den Lernenden 

nicht nur unentbehrlich ist, um ein gelungenes Produkt für das Projekt zu 

erarbeiten, sondern vielmehr auch einen großen Einfluss auf den 

Kompetenzerwerb der Lernenden hat: Das soziale, rücksichtsvolle, 

gegenseitige, interaktive Lernen fördert die Handlungs-, Kooperations- und 

Planungsfähigkeit der Schüler*innen.40 

 
35 Vgl. Gudjons 2008, S. 86ff. 
36 Jung 2005, S. 21. 
37 Vgl. Gudjons 2008, S. 84f. 
38 Jung 2005, S. 21. 
39 Vgl. Traub 2012, S. 32ff. 
40 Vgl. Gudjons 2008, S. 85f. 



9 
 

(9) „Interdisziplinarität“41 ist vor allem für die in dieser Arbeit entwickelte 

Projektunterrichtsreihe (siehe Anhang) relevant, da sie die Fächer 

Deutschunterricht und Darstellendes Spiel miteinander zu verbinden versucht. 

Interdisziplinärer Unterricht prätendiert im Allgemeinen, dass Fächergrenzen 

durch das Unterrichtsvorhaben transzendieren. Interdisziplinäres Arbeiten im 

Projektunterricht impliziert somit, dass die Aufgaben respektive die 

Problemstellungen des Projektes in ihren differenzierten 

Lebenszusammenhängen verstanden werden und sich damit im Querschnitt 

unterschiedlicher Fachperspektiven lokalisieren lassen. Ein interdisziplinärer 

Projektunterricht sollte sich demnach in der Schnittstelle mindestens zweier 

Fachdisziplinen befinden. Dabei ist es irrelevant, ob ein Fach im 

Projektunterricht dominanter ist als das andere oder ob die verschiedenen 

Fachrichtungen gleichrangig nebeneinanderstehen. Wichtig ist indes, dass die 

unterschiedlichen Fächer jeweils ihren eigenen Beitrag für den Projektunterricht 

leisten und idealerweise zur Weiterarbeit in den einzelnen Fächern anregen 

können.42 

(10.1) Das zehnte und letzte Merkmal bezieht sich auf die „Grenzen des 

Projektunterrichts“43. Der Projektunterricht ist insofern begrenzt, dass er dort 

endet, wo der herkömmliche Fachunterricht seine Berechtigung erhält. 

Projektunterricht erfordert, wie bereits durch die anderen Merkmale erwähnt, 

selbstgesteuerte, aber auch kooperativ-soziale Lern- und Arbeitsprozesse, und 

zusätzlich auch eine Produktorientierung. Dies ist kein triviales Vorhaben und 

erfordert von den Schüler*innen daher Präkonzepte, welche über das 

außerschulische Vorwissen hinausgehen, zum Thema des Projektes. Dies 

bedeutet, dass viele Grundlagen und basales Wissen schon im regulären 

Fachunterricht erarbeitet werden müssen, bevor ein anspruchsvoller 

Projektunterricht zu dem Thema gewinnbringend sein kann. Hinzu kommt der 

Umstand, dass auch nach dem Projektunterricht in den durch das Projekt 

tangierten Fächern weitergearbeitet werden soll. Das im Projektunterricht 

erworbenen Wissen soll also auf die Systematik der einzelnen Fächer appliziert, 

die durch das Projekt gewonnene Erfahrungen, wobei diese in systematische 

Zusammenhänge klassifiziert werden sollen, in die jeweiligen Schulfächer 

integriert werden. Das Weiterarbeiten in den Schulfächern bekommt auch daher 

 
41 Jung 2005, S. 21. 
42 Vgl. Gudjons 2008, S. 89f. 
43 Jung 2005, S. 21. 
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eine exzeptionelle Relevanz, weil die Lernenden das unter anderem selbst 

einfordern und weil ein Projekt ein Thema auch nicht vollkommen erschließen 

kann. Die Vertiefung des Projektthemas oder zumindest von Teilen davon ist 

daher sogar oft notwendig, um ein Thema im schulischen Kontext ganzheitlich 

zu erfassen.44 

(10.2) Eine gelungene Integration von Projektunterricht in den Schulalltag kann 

nur erfolgen, wenn das Vorher und Nachher präzise geplant wird, die Grenzen 

des Projekts definiert werden. Vor dem Projekt sollten demnach basales 

fachliches und inhaltliches Wissen im Fachunterricht vermittelt werden, sodass 

während des Projektes auf Basis dieses Wissens aufbauend gearbeitet werden 

kann. Nach dem Projekt wird mit dem Produkt des Projektes bzw. den neu 

erworbenen Fähigkeiten und Fertigkeiten weitergearbeitet, indem eine 

Ergänzung, Verknüpfung und Vertiefung der im Projekt erarbeiteten 

Erkenntnisse im Fachunterricht vorgenommen werden. Dabei können neue 

Perspektiven eröffnet werden und auch Wissen ergänzt werden, welches im 

Rahmen des Projektunterrichts auf Grund seiner Grenzen nicht vollständig 

vermittelt wurde.45 

2.2 Ziele des Projektunterrichts 

Auf Basis der zehn Merkmale kristallisieren sich fünf zentrale Ziele des 

Projektunterrichts heraus: 

(1) Im Projektunterricht sollen Themen behandelt werden, welche mit den 

Interessen und Präferenzen der Schüler*innen kompatibel sind. Diese Themen 

werden problem- und produktionsorientiert durch die Lehrkraft arrangiert und 

dann von den Lernenden erarbeitet.46 

(2) Die Schüler*innen sollen sich selbstständig Ziele setzen und erreichen und 

eigenständig Informationen zum Thema recherchieren, strukturieren, 

untersuchen und reflektieren.47 

(3) Auch sollen die Lernenden durch das Projekt befähigt werden, Themen 

zielorientiert zu erarbeiten, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu entfalten sowie 

eigene Kompetenzen und Grenzen wahrzunehmen.48 

 
44 Vgl. Gudjons 2008, S. 90. 
45 Vgl. ebd., S. 91f. 
46 Vgl. Jung 2005, S. 19. 
47 Vgl. ebd. 
48 Vgl. ebd. 
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(4) Ein weiteres Ziel stellt die Herausbildung der Fähigkeit, kooperative 

Arbeitsweisen zu beherrschen, dar. Die Lernenden sollen erkennen, dass die 

Lösung der Aufgaben und die Erarbeitung des Produktes, welches am Ende 

des Projektes stehen soll, nur durch kooperative, gemeinsame Arbeitsprozesse 

und die damit einhergehende Arbeitsteilung in der Sozialform der 

Gruppenarbeit möglich sind. Eigene Fähigkeiten sollen daher in den 

Gruppenarbeitsprozess eingebracht werden. Zur Gruppenarbeit gehört auch 

die Fähigkeit, eigene Meinungen und Wünsche in einer sachlichen Modalität zu 

artikulieren sowie aufkommende Konflikte und Probleme zielorientiert und 

kompromissbereit zu überwinden.49 

(5) Schließlich sollen die Schüler*innen die eigenen Arbeitsergebnisse bzw. das 

Produkt des Projektes anderen (Lern-)Gruppen zugänglich und erfassbar 

machen sowie die Ergebnisse anderer Gruppen respektieren und sich 

aneignen. Das individuelle und kooperative Handeln während des 

Arbeitsprozesses sollte zudem anhand des Ergebnisses reflektiert werden 

können.50 

3. Dramendidaktische Konzepte für die Schule 

Das Modell für eine interdisziplinäre Projektunterrichtsreihe, welches im 

Rahmen dieser Arbeit entwickelt wurde (siehe Kapitel acht und Anhang), 

bezieht sich auf die Fächer Deutsch und Darstellendes Spiel. Das Feld der 

Dramendidaktik ist demnach für diese Arbeit relevant, da die Textgattung Drama 

sowohl den Deutschunterricht als auch das Fach Darstellendes Spiel auf 

unterschiedliche Art und Weise tangiert. Um diese beiden Fächer in einem 

Projekt zu verbinden, ist eine Betrachtung der Textgattung Drama unabdingbar. 

In diesem Kapitel werden daher zunächst kurz grundlegende Aspekte zur 

Textgattung dargestellt (3.1). Darauf werden drei bedeutende 

dramendidaktische Konzepte für den schulischen Unterricht vorgestellt: das 

gattungstheoretische, das theaterpädagogische und das produktionsorientierte 

Konzept51 (3.2). 

 

 

 
49 Vgl. ebd. 
50 Vgl. ebd. 
51 Vgl. Bogdal / Kammler 2012, S. 183-187. 
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3.1 Die Textgattung Drama 

Die Textgattung Drama kann weniger dem für episch-narrative Texte üblichen 

Modus des Berichtens, sondern vielmehr dem Modus der Darstellung 

zugeordnet werden52. Dramatische Texte werden nämlich für die Aufführung im 

Theater geschrieben53. Das Drama stellt dabei in dialogischer und szenischer 

Gestalt eine Handlung dar und versteht sich als Rollenspiel54. Dabei wird die 

Handlung im Gegensatz zu narrativen Texten hauptsächlich durch die 

Figurenrede, nicht durch eine Erzählinstanz, vorangetrieben55. Im Mittelpunkt 

der Handlung stehen demnach sozial-kommunikative Verhaltensäußerungen 

der einzelnen Figuren56. An diesen Verhaltensäußerungen partizipieren – 

abgesehen vom Monolog – mindestens zwei Figuren57. Dramen bestehen also 

aus dialogischer bzw. monologischer Figurenrede. Die gesamte Figurenrede 

wird in diesem Zusammenhang als Haupttext bezeichnet, während alle weiteren 

Informationen, welche beispielweise die Aufführung betreffen, dem Nebentext 

zugeordnet werden58. Zum Nebentext gehören also Regieanweisungen zu 

Szenenbild oder Kostümen, Akt- und Szenenmarkierungen, Auf- und Abtritte 

der Figuren, usw.59. 

Dramatische Texte werden in Akte und Szenen gegliedert, wobei jedem Akt 

mehrere Szenen zugeordnet werden können60. Ein Szenenwechsel vollzieht 

sich grundsätzlich, sobald eine Figur auf- oder abtritt61. Ein Wechsel des Aktes 

ist vorwiegend mit Zeitsprüngen oder Ortswechsel verbunden62. Zudem muss 

zwischen den Formen des geschlossenen und des offenen Dramas divergiert 

werden: Während sich im geschlossenen Drama mit einem linearen 

Handlungsstrang und wenigen Figuren solche Zeit- und Ortswechsel in den 

Grenzen dieser Linearität befinden, sind im offenen Drama, welches von vielen 

verschiedenen Handlungssträngen und vielen Figuren geprägt ist, dem Zeit- 

und Ortswechsel keine Grenzen gesetzt63. Für den weiteren Verlauf dieser 

 
52 Vgl. Pfister 2001, S. 20. 
53 Vgl. Ziesenis 2011, S. 46. 
54 Vgl. Asmuth 2009, S. 13. 
55 Vgl. ebd. 
56 Vgl. ebd., S. 5. 
57 Vgl. ebd. 
58 Vgl. Schößler 2012, S. 2. 
59 Vgl. ebd. 
60 Vgl. ebd., S. 53. 
61 Vgl. Pfister 2001, S. 315. 
62 Vgl. Schößler 2012, S. 54. 
63 Vgl. Ziesenis 2011, S. 51f. 
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Arbeit ist vor allem der Begriff der Szene interessant, da vor allem das Konzept 

des szenischen Schreibens auf den kreativen Entwurf einer Szene abzielt64. 

Deshalb soll zum Abschluss dieses Kapitels eine Definition des szenischen 

Begriffs stehen: Eine Szene ist eine durch temporale und räumliche Faktoren 

limitierte (meist zwischenmenschliche) Situation, bei der die partizipierenden 

Figuren Intentionen, Erwartungen und Gefühle zeigen und dabei miteinander 

sprachlich agieren65. 

3.2 Dramendidaktische Konzepte 

Die Dramendidaktik ist für diese Arbeit fundamental, da die Textgattung Drama 

sowohl den Deutschunterricht sowie das Fach Darstellendes Spiel in 

verschiedener Hinsicht betrifft. Zum einen gehören Dramen, neben der Lyrik 

und der Prosa, zu den drei zentralen Gattungen der Literatur und sind daher ein 

eminenter Bestandteil des Literatur- bzw. Deutschunterrichts66. Zum anderen 

stellt das Erarbeiten und Spielen von Theater auf der Grundlage von 

dramatischen Texten die zentrale Handlungsaufgabe im Fach Darstellendes 

Spiel dar67. Die strukturellen Attribute des Dramas evozieren ein Wechselspiel 

zwischen Lesen und Spielen als auch von Text und Inszenierung68. Ganz 

grundsätzlich kann hier also von einer Unterscheidung zwischen dem Lesen 

von Dramen und dem Spielen von Theater gesprochen werden69. Das Lesen 

der dramatischen Gattung geht im Deutschunterricht auch meistens mit 

Figuren-, Handlungs- oder klassischen Dramenanalysen einher, die den Text 

gattungstheoretisch untersuchen sollen70. Erst beim Spielen von Theater 

können indes die gattungsspezifischen Dimensionen – dies betrifft vor allem 

den Nebentext (z.B. Emotionen, Kostüme der Figuren, Regieanweisungen, 

etc.) – für die Lernenden ganzheitlich erkennbar werden71. Dies wirft nicht 

unberechtigterweise die Frage auf, inwiefern sich dramatische Texte überhaupt 

für das bloße Lesen eignen72. Wird zusätzlich noch das Konzept des kreativen 

Schreibens berücksichtigt, ergibt sich noch ein weiteres handlungs- und 

produktionsorientiertes Feld. Es kommt daher die Frage auf, inwiefern die 

 
64 Vgl. Richhardt 2011, S. 130ff. 
65 Vgl. Scheller 2010, S. 22. 
66 Vgl. Ziesenis 2011, S. 45. 
67 Vgl. Klepacki / Zirfas 2013, S. 170. 
68 Vgl. Schößler 2012, S. 237. 
69 Vgl. Bogdal / Kammler 2012, S. 180f. 
70 Vgl. Hochstadt et al. 2015, S. 187. 
71 Vgl. Bogdal / Kammler 2012, S. 181. 
72 Vgl. Hochstadt et al. 2015, S. 187. 
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Beschäftigung mit Dramen im schulischen Unterricht überhaupt 

gewinnbringend gestaltet werden kann73. Bogdal und Kammler differenzieren 

an dieser Stelle drei verschiedene Konzepte zum schulischen Umgang mit 

Dramen: 

(1) Gattungstheoretische Dramendidaktik, 

(2) theaterpädagogische Dramendidaktik und 

(3) produktionsorientierte Dramendidaktik74. 

 

3.2.1 Gattungstheoretische Dramendidaktik 

Im Deutschunterricht ist zumeist ein analytischer respektive interpretatorischer 

Zugang zu dramatischen Texten zu beobachten75. Im Fokus stehen dabei 

klassische Textanalysen, die von der Untersuchung der Sprache, über die 

Figurencharakterisierung bis hin zur Betrachtung von Orts- und Zeitwechsel 

reichen76 (z.B. die Analyse der Figurenrede in Georg Büchners „Woyzeck“ als 

oftmals einfache Sprache des Volkes). Auch die eher klassische Interpretation 

der Handlung und die Analyse von Aufbau und Struktur eines Dramas gehören 

zum typischen Ablauf einer Unterrichtseinheit im Deutschunterricht77 (z.B. die 

Interpretation der Gesellschaftskritik in Frank Wedekinds Drama „Frühlings 

Erwachen“ in Bezug auf den historischen Kontext, in dem der Text entstanden 

ist). Das gattungstheoretische Konzept für dramatische Texte kann auch als 

lesender Zugang bezeichnet werden78, der sich vom spielenden Zugang im 

Fach Darstellendes Spiel abzugrenzen vermag. Bei der Gattungstheorie steht 

demnach immer der Theatertext im Mittelpunkt der Beobachtung79. Dies 

beinhaltet eben auch die Analyse der oben genannten Kategorien Figurenrede, 

Raum, Zeit, usw., wodurch die dramatische Form durch die Lernenden 

erschlossen werden soll80. Es handelt sich dabei grundsätzlich um ein sehr 

textnahes Vorgehen, was die eigentliche Intention des*der Autor*in des Dramas 

– nämlich die Aufführung des Textes auf der Bühne im Theater – in den 

Hintergrund stellt. Dabei sollen die Schüler*innen durch die bloße Arbeit mit 

dem Text ihre analytischen und interpretatorischen Kompetenzen bezüglich 

 
73 Vgl. Schößler 2012, S. 237. 
74 Vgl. Bogdal / Kammler 2012, S. 183-187. 
75 Vgl. Richhardt 2011, S. 17. 
76 Vgl. Bogdal / Kammler 2012, S. 183. 
77 Vgl. ebd. 
78 Vgl. Schößler 2012, S. 239. 
79 Vgl. ebd. 
80 Vgl. ebd. 
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dramatischer Texte erweitern. Seit den 1970er-Jahren bis heute ist vor allem 

der Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe von einer solchen 

gattungstheoretischen Dramendidaktik geprägt, welche primär auf die Analyse 

dramatischer Strukturkomponenten ausgerichtet ist81 

3.2.2 Theaterpädagogische Dramendidaktik 

Der theaterpädagogische Ansatz kann vom gattungstheoretischen Konzept 

unterschieden werden. Mehr noch: Die theaterpädagogische Dramendidaktik 

sogar kann als Opposition zur Gattungstheorie bezeichnet werden. So stehen 

in der Theaterpädagogik doch vor allem theatrales Spiel und die damit 

einhergehende szenische Aufführung des dramatischen Texts im 

Vordergrund82. Es handelt sich dabei also um einen spielenden, nicht um einen 

lesenden, Zugang83. Dabei werden die didaktischen Optionen bezüglich eines 

Theaterspiels und der Inszenierung des Texts möglichst ausgeschöpft, der Blick 

unter anderem auf die Bereiche Regie, Schauspiel, Szenenbild und Intendanz 

gelegt84. Die Schüler*innen sind dabei aufgefordert, den Text durch das 

szenische Spiel – beispielsweise dem Nachspielen von Szenen aus der 

Dramenlektüre – zu erschließen; die Logik dahinter wird durch die 

Überzeugung, dass basale Merkmale eines Dramas durch eine 

theaterpädagogische Beschäftigung und der Erarbeitung einer szenischen 

Aufführung des Textes besser erlernt werden können, untermauert. Im 

Gegensatz zum gattungstheoretischen Begriff sind die Lernenden zudem 

aufgefordert, sich selbstständiger mit dem Text auseinanderzusetzen und sich 

Wissen eigenständig anzueignen85. Ein Beispiel für ein theaterpädagogisches 

Vorgehen ist das Theater-Spielen im Konzept des Theater-Unterrichts nach List 

(siehe Kapitel 7)86. 

Außerdem können auch weitere aufführungsbezogene Konzepte dem 

theaterpädagogischen Ansatz zugeordnet werden, welche Inhalte, wie die 

dramaturgische Handlungskonzeption, Figurendarstellung durch Schauspielen, 

Regieführung, Einsatz des Körpers für das theatrale Spiel, usw. im Theater-

Unterricht thematisieren87. Ein Beispiel dafür sind die Phasen des Theater-

 
81 Vgl. Bogdal / Kammler 2012, S. 184. 
82 Vgl. Schößler 2012, S. 239. 
83 Vgl. Bogdal / Kammler 2012, S. 185. 
84 Vgl. ebd. 
85 Vgl. Richhardt 2011, S. 18. 
86 Vgl. List 2018, S. 44-184. 
87 Vgl. Bogdal / Kammler 2012, S. 185. 
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Machens und Theater-Spielens von Volker List aus dem Konzept des Theater-

Unterrichts im Darstellenden Spiel88. Das Konzept von List wird im Rahmen 

dieser Arbeit in Kapitel sieben erläutert. 

3.2.3 Produktionsorientierte Dramendidaktik 

Zudem kann die produktionsorientierte Dramendidaktik sowohl von dem 

theaterpädagogischen als auch dem gattungstheoretischen Ansatz distinguiert 

werden. Die Produktionsorientierung legt den Schwerpunkt auf die produktive 

Text- bzw. Schreibarbeit im Literaturunterricht89. Es geht dabei vor allem um das 

Vorhaben, dass Schüler*innen neue Texte entwerfen und verfassen90. Die 

Lernenden sollen in der produktionsorientierten Didaktik demnach eigene 

Szenen entwerfen oder an einem bereits bestehenden dramatischen Text 

weiterarbeiten. Dabei steht das selbstständige Aneignen von Wissen durch die 

Lernenden im Zentrum91.  

Durch das individuelle respektive eigenständige Schreiben eines dramatischen 

Textes – dies kann unter anderem durch das Verfassen einer Vorgeschichte zu 

einem vorgegebenen Drama oder auch durch das Entwickeln komplett neuer 

Figuren und deren Figurenrede geschehen – sollen die Lernenden, so der 

produktionsorientierte Ansatz, dazu befähigt werden, Charakteristika und 

Formelemente dramatischer Texte besser zu erkennen und analytische 

Perspektiven zu erweitern92. In anderen Worten: Die Schüler*innen sollen durch 

die selbstständige dramatische Textproduktion lernen, welche Merkmale einem 

dramatischen Text inhärent sind. Zudem kann davon ausgegangen werden, 

dass Schüler*innen, die selbst dramatische Texte verfasst haben, 

Strukturmerkmale des Dramas besser nachvollziehen können93. 

Alles in allem bezieht sich die Produktionsorientierung vor allem auf den von 

Günter Waldmann postulierten produktiven Literaturunterricht94 und auf das 

Konzept des Kreativen Schreibens im Deutschunterricht. Exemplarisch kann 

das Verfassen eigener Dramentexte auf Grundlage einer literarischen Vorlage, 

von Schüler*innen entworfenen Figuren oder einer durch die Lehrkraft 

 
88 Vgl. List 2018, S. 79ff. 
89 Vgl. Waldmann 2018, S. 27. 
90 Vgl. Bogdal / Kammler 2012, S. 187. 
91 Vgl. Richhardt 2011, S. 18. 
92 Vgl. Schößler 2012, S. 242. 
93 Vgl. Richhardt 2011, S. 206. 
94 Vgl. Waldmann 2018, S. 27ff. 
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vorgegebenen Handlung bzw. Situation genannt werden95. Ein weiteres Beispiel 

für einen solchen produktiven Umgang mit Dramen im Deutschunterricht liefert 

Richhardt mit seinem Konzept des szenischen Schreibens96. Auch Schellers 

Konzept der szenischen Interpretation kann als Ansatz der 

produktionsorientierten Dramendidaktik angesehen werden97. Die Intention des 

Ansatzes ist es, die Auslegung eines dramatischen Textes als prozessualen 

Vorgang deutlich zu kennzeichnen98. Die Prozessualität impliziert dabei den 

Umstand, dass die dramatische Handlung einer Szene nie als vollendete 

Inszenierung angesehen wird, die Lernenden also dazu animiert werden sollen, 

eigene Vorstellungen über die vorliegenden Handlungsstränge und den 

beteiligten Figuren zu konzipieren sowie der Handlung als auch den Figuren 

beim Spiel der Szene eigene Akzente zu verleihen99. In anderen Worten: Die 

Schüler*innen sollen durch das Spielen von Szenen eigene Pointierungen 

setzen und dadurch ihren eigenen Wissenserwerb anregen. Eine 

produktionsorientierte Kombination des szenischen Schreibens nach Richardt 

und szenischer Interpretation nach Scheller wird in Kapitel fünf vorgestellt. 

4. Kreatives Schreiben im Deutschunterricht 

Um eine Projektunterrichtsreihe, die sowohl Aspekte aus dem 

Deutschunterricht als auch aus dem Darstellenden Spiel enthalten soll, zu 

entwerfen, ist es notwendig einen Blick auf die zugrundeliegenden Theorien aus 

den beiden Fächern zu werfen. Die Anteile der Projektunterrichtsreihe, die sich 

auf den Deutschunterricht beziehen, greifen vor allem auf das kreative 

Schreiben, also dem Entwurf eigener Texte zurück als auch auf die Fähigkeit, 

produktiv mit literarischen Texten – in diesem Fall Dramen – umgehen können. 

Daher wird zunächst das Kompetenzfeld „Schreiben“ definiert (4.1), um davon 

ausgehend das Konzept des kreativen Schreibens zu erläutern (4.2). Darauf 

folgt ein Kapitel über Verfahren und Methoden, die aufzeigen sollen, wie solche 

kreativen bzw. produktionsorientierten Schreibaufgaben in der Praxis 

umgesetzt werden können. Dabei wird auch problematisiert: „Wie sollte 

Unterricht gestaltet sein, damit die Lernenden überhaupt einen Zugang zum 

kreativen Schreiben finden können?“ (4.3). 

 
95 Vgl. ebd., S. 84. 
96 Vgl. Richardt 2011, S. 24-234. 
97 Vgl. Waldmann 2018, S. 51. 
98 Vgl. Schößler 2012, S. 240. 
99 Vgl. Scheller 2008, S. 2. 
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4.1 Das Feld „Schreiben“ im Deutschunterricht 

Im Fach Deutsch können vier verschiedene Kompetenzbereiche voneinander 

unterschieden werden: „Sprechen und Zuhören“, „Schreiben“, „Lesen und 

Rezipieren – mit literarischen und nicht-literarischen Texten / Medien umgehen“ 

sowie „Sprache und Sprachgebrauch untersuchen und reflektieren“100. Dabei 

wird auch zwischen den Domänen Mündlichkeit und Schriftlichkeit divergiert: 

Der Kompetenzbereich „Schreiben“ wird dabei logischerweise der Schriftlichkeit 

zugeordnet101. Das Feld „Schreiben“ umfasst zum einen die Rechtschreibung 

und zum anderen das Verfassen von Texten, wobei ersteres eine der 

Voraussetzung für letzteres darstellt102. Dieses Kapitel bezieht sich auf die 

Textproduktion, also dem Verfassen von Texten durch die Schüler*innen103. Es 

geht um eine „eigenständig[e], zielgerichtet[e], situations- und 

aufgabenbezogen[e]“104 Gestaltung von Texten. Dazu gehört nicht nur der 

Prozess des Schreibens an sich, sondern auch die vorherige Planung und die 

anschließende Überarbeitung des geschriebenen Textes105. Das bedeutet, dass 

die Lernenden durch das Schreiben und Formulieren den Zweck und die 

Perspektiven des Schreibens entdecken und reflektieren können sollen, damit 

schlussendlich individuelle Schreibstrategien entwickelt werden können106. 

Zusätzlich spielt daher auch die Applikation dieser verschiedener 

Schreibstrategien eine Rolle; außerdem auch die Fertigkeit unterschiedliche 

Textarten – vom informierenden Zeitungsartikel über die argumentierende 

Erörterung bis hin zum gestaltenden kreativen Schreiben – zu schreiben zu 

beherrschen107. 

Es können vier Dimensionen des Schreibens distinguiert werden: 

technologische (handwerkliche), semiotische (Zeichenerzeugung), 

linguistische (sprachliches Handeln) und operative Dimension (Eingliederung in 

einen Handlungszusammenhang)108. Dies kann übersetzt werden in fünf 

Teilhandlungen des Schreibens: „Über Schreibfertigkeiten verfügen“, „Richtig 

schreiben“, „Texte planen und entwerfen“, „Texte schreiben“ und „Texte 

 
100 Hessisches Kultusministerium 2021a, S. 13. 
101 Vgl. ebd. 
102 Vgl. Hochstadt et al. 2015, S. 46. 
103 Vgl. Hessisches Kultusministerium 2021a, S. 14. 
104 Ebd. 
105 Vgl. Hochstadt et al. 2015, S. 49. 
106 Vgl. von Brand 2010, S. 43. 
107 Vgl. Hochstadt et al. 2015, S. 49. 
108 Vgl. Ruf 2016, S. 24. 
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überarbeiten“109. Über Schreibfertigkeiten verfügen Schüler*innen, wenn sie 

Texte verschiedenster Art in einem der Situation angemessenen Tempo als 

auch leserlich schreiben und strukturieren können110. Dies kann zum Beispiel 

ein Diktat oder ein Protokoll im Unterricht sein. Richtig schreiben können 

Lernende, wenn sie grundlegende Normen der Rechtschreibung beherrschen 

und eine Sicherheit bezüglich der Orthographie besitzen sowie eigene Stärken 

und Schwächen reflektiert erkennen und im Fall der Schwächen verringern 

können111. Die Planung und der Entwurf von Texten bezieht sich vor allem auf 

die Konzeption eines Schreibplans oder einer vorläufigen Gliederung eines 

Textes, wobei adressaten- und zielbezogene Aspekte eine entscheidende Rolle 

spielen112. Das Schreiben der Texte ist der Kern aller fünf Teilhandlungen und 

erstreckt sich von der Verfassung formalisierter Texte (z.B. Brief, Bewerbung 

oder Lebenslauf) über produktive Schreibaufgaben (z.B. literarische Texte um- 

und weiterschreiben oder ausgestalten) bis hin zu der Fertigkeit, eminente 

Schreibformen zu beherrschen, demnach argumentierend (z.B. Erörterung), 

appellierend, informierend (z.B. Berichte), untersuchend (z.B. Analyse oder 

Interpretation) sowie gestaltend (z.B. eigene Erzählungen, kreatives Schreiben) 

schreiben zu können113. Rekurrierend auf diese fünf Schreibformen sind auch 

die Kompetenzen im Kerncurriculum der gymnasialen Oberstufe (Hessen) für 

das Fach Deutsch im Feld „Schreiben“ spezifiziert. So wird zwischen drei 

verschiedenen Formen des Schreibens abgegrenzt: Das „informierend[e] 

Schreiben“, das „erklärend[e] und argumentierend[e] Schreiben“ und auch das 

„gestaltend[e] Schreiben“114. Häufig verwendete Operatoren umfassen dabei 

beispielsweise: umschreiben, ergänzen, erweitern, usw.115. Das kreative 

Schreiben kann dem gestaltenden Schreiben zugeordnet werden. Die letzte 

Teilhandlung des Schreibens ist die Überarbeitungsphase, bei der die 

Schüler*innen durch diverse Strategien und Verfahren, den Aufbau, Inhalt wie 

Formulierungen reflektieren und emendieren116. Da der Projektunterricht sich 

vor allem auf das kreative Schreiben – also einem Konzept, das dem 

 
109 von Brand 2010, S.43ff. 
110 Vgl. ebd., S. 45. 
111 Vgl. ebd. 
112 Vgl. ebd. 
113 Vgl. ebd., S. 45f. 
114 Hessisches Kultusministerium 2022, S. 22f. 
115 Vgl. Dawidowski 2016, S. 197. 
116 Vgl. von Brand 2010, S. 46. 
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gestaltenden Schreiben zugeordnet werden kann – beziehen soll, wird dieser 

Begriff im folgenden Unterkapitel eruiert. 

4.2 Das Kreative Schreiben als produktionsorientiertes Konzept 

Um das Konzept des kreativen Schreibens zu erfassen, ist es nötig den Begriff 

der „Kreativität“ genauer zu beleuchten. Der Begriff „Kreativität“ stammt aus 

dem Lateinischen („creare“) und kann mit „(er-)schaffen“ oder „hervorbringen“ 

übersetzt werden117. In Bezug auf das Schreiben kann von einer „Neu-

Schaffung / -Schöpfung“ eines Textes, der den Kriterien der Innovation, 

Originalität und Vielseitigkeit genügt, gesprochen werden118. Das Kreative meint 

daher etwas Neues, etwas Abweichendes, etwas Ästhetisches, welches mit 

Lebendigkeit und Variabilität konnotiert wird119. 

Für den Deutschunterricht in der Schule sind Stichworte wie „innovativ“ oder 

„originell“ verhältnismäßig hohe Anforderungen an einen durch Lernende 

geschriebenen Text. Konzepte des kreativen Schreibens nehmen jedoch an, 

dass alle Menschen über ein kreativ-sprachliches Potenzial, welches für 

entsprechende Schreibsituationen aktiviert und auch gefördert werden kann, 

verfügen120. Damit Schüler*innen in der Lage sind, eine solche Neu-Schaffung 

eines Textes zu verfassen, ist es demnach notwendig, diese gesamten 

sprachlichen und gestalterischen Fähigkeiten der Lernenden sowohl zu nutzen 

als auch zu erweitern121. Dies fördert sodann auch diverse Kompetenzen des 

Kompetenzbereichs „Schreiben“ (Sch). Dazu gehört unter anderem die 

Kompetenzen Sch17 bis 19 aus dem Kerncurriculum der gymnasialen 

Oberstufe, die auf den Bereich des gestaltenden Schreibens abzielen und 

denen beispielsweise das kreative Um-, Neu- oder Weiterschreiben inhärent 

ist122. Kreatives Schreiben fördert demnach die Schreibform des gestaltenden 

Schreibens, die eigenständige Textideen der Schüler*innen und kreativ 

gestaltete Ergebnisse von den Lernenden verlangt123. Da schreiben ein 

individueller Prozess ist124, sollten kreative Schreibaufgaben außerdem 

möglichst in der Sozialform Einzelarbeit durchgeführt werden, damit das 

 
117 Vgl. Ruf 2016, S. 22. 
118 Vgl. ebd. 
119 Vgl. ebd., S. 23. 
120 Vgl. Köller 2019, S. 160. 
121 Vgl. ebd. 
122 Vgl. Hessisches Kultusministerium 2022, S. 23. 
123 Vgl. ebd. 
124 Vgl. Köller 2019, S. 160. 
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gesamte individuelle kreative Potenzial der Lernenden genutzt werden kann. 

Dies bildet auch einen Raum für eine individuelle Kompetenzförderung im 

Bereich des gestaltenden Schreibens. Damit dieser Kompetenzzuwachs der 

Lernenden realisiert werden kann, ist es die Aufgabe der Lehrkraft, 

Schreibaufgaben zu entwickeln, welche die Vorstellungskraft und Fantasie der 

Schüler*innen stimulieren und zusätzlich auch das Vorwissen bzw. die 

Präkonzepte, welche innerhalb der Lerngruppe vorhanden sind, zu nutzen 

respektive zu aktivieren125. In anderen Worten: Es ist also eminent, dass für 

kreative Schreibaufgaben adressatengerechte Themen, welche auf dem 

Vorwissen der Lernenden basieren, ausgewählt werden und eine 

Lernumgebung geschaffen wird, welche der Kreativität der Lernenden freien 

Lauf lässt. Im Gegensatz zum Schreiben im traditionellen Deutschunterricht, 

welches vor allem durch kognitiv-analytisch Züge charakterisiert werden kann, 

stellt das kreative Schreiben einen deutlich fantasievolleren und sinnlicheren 

Prozess dar126. Dies kann auch die Schreibmotivation der Schüler*innen 

signifikant erhöhen127. Dabei kann es unter Umständen auch sinnvoll sein, die 

Benotung für das individuelle kreative Schreiben auszusetzen128, damit keine 

Texte entstehen, die nur nach den Erwartungen der Lehrkraft verfasst worden 

sind129. Um eine kreative Entfaltung der Lernenden im schulischen Kontext zu 

gewährleisten, lohnt sich auch ein Blick auf die Prinzipien des kreativen 

Schreibens: 

Spinner130 differenziert dabei drei zentrale Prinzipien des kreativen Schreibens, 

welche nachfolgend auch für Konzepte, die für die Projektunterrichtseinheit 

relevant sind, eine wichtige Rolle spielen. Die Prinzipien sind eminent für einen 

funktionierenden Unterricht, der auf die Förderung gestalterischer 

Schreibkompetenzen abzielt und daher für das Konzept des kreativen 

Schreibens essenziell131. Dabei handelt es sich um Expression, Imagination 

und Irritation.132 

 
125 Vgl. Scheller 2010, S. 40. 
126 Vgl. Richhardt 2018, S. 5. 
127 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 61. 
128 Vgl. Richhardt 2011, S. 81. 
129 Vgl. Scheller 2010, S. 41. 
130 Vgl. Spinner 2018, S. 108. 
131 Vgl. ebd. 
132 Vgl. ebd. 



22 
 

Die Expression betrifft den subjektiven Ausdruck von persönlichen 

Einstellungen, Gefühlen, Überzeugungen und Emotionen133. Dies impliziert, 

dass die Schüler*innen ihre eigenen Meinungen, die durch individuelle 

Erfahrungen geprägt sein können, in ihrer Textproduktion berücksichtigen 

sollen. Persönliche Lebenserfahrungen, gute wie schlechte Erlebnisse, aber 

auch eigene Weltanschauungen und -ansichten können durch die Expression 

in kreativen Texten verarbeitet werden. 

Die Imagination umfasst sowohl die Vorstellungskraft also auch die Fantasie 

der Lernenden134. Die Entfaltung solcher Vorstellungen und Gedanken gibt 

einem Text eine gewisse Tiefe und macht ihn erst wirklich kreativ, da das 

Kreative der Vorstellungskraft der Lernenden anhaftet. Schüler*innen sollen 

also ihr eigenes Vorstellungsvermögen ausreizen, um möglichst kreative 

Textideen zu entwickeln. Dabei können auch assoziative Verfahren, welche oft 

die erste Phase im produktionsorientierten Schreibunterricht darstellen, eine 

Rolle spielen135. Dabei sollen die Lernenden ihre eigenen Gedanken und Ideen 

verschriftlichen und ihnen somit eine individuelle Note verabreichen. Diese 

individuellen, verschriftlichen Gedanken werden im nächsten Schritt durch 

Mind-Maps oder Cluster strukturiert und ggf. kollektiv ergänzt136. 

Außerdem nennt Spinner das Prinzip der Irritation. Die Irritation wird durch 

einen Auslöser hervorgerufen, der bei den Lernenden möglichst viele 

Assoziationen hervorrufen sollte137. Konkret bedeutet dies, dass den 

Schüler*innen ein Impuls zum Schreiben gegeben wird, der sie dazu anregen 

soll, einen Weg in das Schreiben zu finden138. Der Impuls soll dabei Textideen 

hervorbringen und die Entwicklung eines kreativen Textes vorantreiben. Dies 

kann beispielweise durch Bilder oder kurze Videos, die im Unterricht gezeigt 

werden, realisiert werden139. Diese Medien sollen die Lernenden inspirieren und 

damit Textproduktionen anregen. Dies wird auch als Schreiben zu Stimuli 

signifiziert: Schüler*innen sollen durch externale Reize wie Bilder, Videos, 

Gegenstände, Musik, usw. spontane Ideen zum Schreiben bekommen140. Dabei 

 
133 Vgl. Fix 2008, S. 116. 
134 Vgl. ebd. 
135 Vgl. Becker-Mrotzek / Böttcher 2014, S. 22-28. 
136 Vgl. ebd. 
137 Vgl. Fix 2008, S. 116. 
138 Vgl. ebd. 
139 Vgl. Köller 2019, S. 161. 
140 Vgl. Becker-Mrotzek / Böttcher 2014, S. 22-28. 
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können und sollen Lernende ihren Assoziationen und Fantasien freien Lauf 

lassen. 

4.3 Anforderungen an produktionsorientierten Deutschunterricht 

Über diese Prinzipien des kreativen Schreibens hinaus stellt sich zudem 

folgende Frage: Wie sollte Unterricht gestaltet sein, damit die Lernenden 

überhaupt einen Zugang zum kreativen Schreiben finden können? Konkret 

handelt es sich dabei um die Ambition, Unterricht (1) adressatenorientiert, (2) 

prozessorientiert und (3.1 -3.3) integrativ zu gestalten141. 

(1) Adressatenorientierung bedeutet, dass der Unterricht sowohl differenziert 

als auch individualisiert an die jeweilige Lerngruppe angepasst sein sollte142. 

Die Differenzierung ist notwendig, damit durch differenzierte 

Schwerpunktsetzung und Schwierigkeitsgrade möglichst alle Schüler*innen 

einer Lerngruppe angesprochen werden, um ihrer Heterogenität gerecht zu 

werden143. Eine Individualisierung intendiert somit eine individualisierte 

Förderung einzelner Lernender durch die Lehrkraft oder durch 

Mitschüler*innen144. Alles in allem sollen durch die Adressatenorientierung die 

Potenziale der einzelnen Schüler*innen genutzt, Interessen tangiert und 

Präkonzepte sowie Vorwissen der Lernenden bereichert werden145. Die 

intrinsische Motivation, Texte zu schreiben, kann erhöht werden, indem Themen 

gewählt werden, die besonders aktuell oder für das Alter der Lerngruppe 

besonders interessant sind. In diesem Zusammenhang sollen auch 

Schreibwünsche und -ideen der Lernenden berücksichtigt werden. Auch 

individuelle Schreibbedürfnisse, bei denen persönliche Gefühle und 

Einstellungen schriftlich zum Ausdruck gebracht werden können, sollen in 

einem adressatengerechten Schreibunterricht erfüllt werden146. Die Institution 

Schule hat explizit die Aufgabe, durch die Beachtung von Interessen, 

Lernräume für alle Schüler*innen zu schaffen, wodurch die Schreibmotivation, 

die als Voraussetzung für die Förderung von Schreibkompetenzen gilt, erhöht 

wird147.  

 
141 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 60. 
142 Vgl. ebd., S. 61. 
143 Vgl. ebd. 
144 Vgl. ebd. 
145 Vgl. ebd., S. 60. 
146 Vgl. ebd., S. 63. 
147 Vgl. ebd., S. 61. 



24 
 

(2) Prozessorientierung liegt vor, wenn die gesamte (langfristige) Textproduktion 

in ihre überschaubaren Einzelteile zerlegt wird und eben jene Teilprozesse als 

Teilziele während des Schreibprozesses im Unterricht gesetzt werden148. Der 

Entstehungsprozess eines schüler*innenproduzierten Textes steht im Fokus149. 

Lernende sollen ihr Wissen durch aktive wie autarke Konstruktionsprozesse 

erweitern150. Das Schreiben soll durch die Implementierung von Teilaufgaben 

überschaubarer und begrenzter erscheinen151. Eine solche Schritt-für-Schritt-

Bearbeitung soll den gesamten Schreibprozess zugänglicher machen und 

somit die Lehr- und Lernbarkeit von Schreibkompetenzen steigern152. Ein 

Beispiel für eine solche Schritt-für-Schritt-Bearbeitung ist die basale 

Segmentierung des Schreibprozesses in drei Phasen: Planen – Formulieren – 

Überarbeiten153. 

(3.1) Integrativer Deutschunterricht soll unterbinden, dass Lerninhalte isoliert 

von der Lebenswelt der Schüler*innen vermittelt werden, also „integrieren, was 

[vorher] getrennt und isoliert war“154. Neben der Integration von Lebens- und 

Erfahrungswelten der Lernenden können indes auch Lerninhalte aus dem Fach 

Deutsch selbst als auch Inhalte und Methoden aus anderen Fächern in den 

Deutschunterricht integriert werden155. 

(3.2) Fix trennt an dieser Stelle zwischen drei verschiedenen Integrationsarten, 

welche versuchen, Lerninhalte aus dem Fach Deutsch zu integrieren: Die 

Integration vom Lesen und funktionalen Schreiben von Sachtexten, die 

Integration des Lesens und produktiv-kreativen Schreibens sowie die 

Integration von Schreiben und Sprachreflexion156. Integrativer 

Deutschunterricht soll demnach sprachliches Handeln in einen zweckmäßigen 

Rahmen einbetten157. Dies ist geboten, da sich sprachliches Lernen nur in 

sinnvollen Zusammenhängen wirklich entfalten kann158. Exemplarisch sollen 

sich also produktive und kreative Schreibaufgaben idealerweise aus dem 

 
148 Vgl. ebd., S. 69 
149 Vgl. Fix 2008, S. 119f. 
150 Vgl. ebd., S. 119. 
151 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 69. 
152 Vgl. ebd. 
153 Vgl. Fix 2008, S. 120. 
154 Merz-Grötsch 2019, S. 94. 
155 Vgl. ebd., S. 95. 
156 Vgl. Fix 2008, S. 121ff. 
157 Vgl. ebd., S. 121. 
158 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 60. 
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Unterrichtskontext selbst ergeben159. Die Integration produktiv-kreativer 

Schreibaufgaben in den Deutschunterricht soll mit einer erhöhten 

Schreibmotivation einhergehen, indem animierende Aufgabenstellungen 

Eingang in den Schreibunterricht finden. So können produktive 

Schreibaufgaben vom Verfassen eines fehlenden Schlusses oder einer 

Vorgeschichte zu einem Text über das Schreiben von Konfliktdialogen zwischen 

mehreren Figuren bis zum Schreiben von Paralleltexten oder Briefen an fiktive 

Figuren respektive dem Verfassen von inneren Monologen reichen160. 

(3.3) Integrativer Deutschunterricht kann jedoch auch darüber hinaus gehen 

und eine Fächerverbindung intendieren, also die Einbeziehung von Inhalten 

und Methoden anderer Fächer anvisieren161. Dies ist ein oft geforderter 

Anspruch an den Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe162 und wird 

daher auch für das Modell für die interdisziplinäre Projektunterrichtsreihe, 

welches im Rahmen dieser Arbeit vorgestellt werden soll, relevant. 

Grundsätzlich handelt es sich dabei um die Forderung, dass die Sprach- und 

Schreibkompetenzen, die der Deutschunterricht fördert, auf andere Fächer 

übertragen – also integriert – werden163. Dies ist vor allem deshalb bedeutend, 

weil Sprach- und Schreibkompetenzen eine universelle Tragweite für alle 

Schulfächer besitzen, welche jedoch erst von allen Schüler*innen erkannt 

werden kann, wenn diese Kompetenzen eben nicht nur ausschließlich durch 

den Deutschunterricht vermittelt werden164. Es ist daher mehr als geboten, dass 

das Lesen-, Schreiben- und Sprachelernen des Deutschunterrichts in andere 

Fächer integriert wird und somit aussichtsreiche Lernchancen generiert 

werden165. Die Integration des kreativen Schreibens (Konzept des szenischen 

Schreibens nach Richhardt und der szenischen Interpretation nach Scheller als 

produktionsorientierter Ansatz der Dramendidaktik) in die 

theaterpädagogischen Ansätze der Dramendidaktik im Rahmen des Theater-

Unterrichts (nach List) für das Fach Darstellendes Spiel, können demnach einer 

solchen Fächerverbindung im Sinne des fächerverbindenden integrativen 

Deutschunterrichts zugeordnet werden. Im Folgenden soll in Kapitel fünf die 

Kombination von szenischen Schreiben und szenischer Interpretation als 

 
159 Vgl. Fix 2008, S. 121. 
160 Vgl. ebd., S. 123f. 
161 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 98. 
162 Vgl. Schindler 2012, S. 280. 
163 Vgl. Fix 2008, S. 126. 
164 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 98. 
165 Vgl. ebd. 
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produktionsorientierter dramendidaktischer Ansatz für den Deutschunterricht 

vorgestellt werden. In Kapitel sieben wird der theaterpädagogische Theater-

Unterricht vorgestellt. In Kapitel acht wird dann das Modell zur 

Projektunterrichtsriehe präsentiert, welches den produktionsorientierten Ansatz 

aus dem Deutschunterricht mit dem theaterpädagogischen Ansatz aus dem 

Darstellenden Spiel im Sinne des integrativen Deutschunterrichts als 

fächerverbindendes Projekt zu synthetisieren versucht. 

5. Szenisches Schreiben und szenische Interpretation als 

produktionsorientierter Zugang im Deutschunterricht 

Das Ziel des Konzepts des szenischen Schreibens ist die Implementierung 

eines handlungs- und produktionsorientierten Zugangs zu dramatischen Texten 

im Deutschunterricht166. Dieser Zugang orientiert sich demnach weniger an der 

Gattungstheorie oder der Theaterpädagogik, sondern spezifisch am Prozess 

des kreativen Schreibens und kann daher der produktionsorientierten 

Dramendidaktik zugeordnet werden. Kombiniert wird es im Rahmen dieses 

Kapitels mit dem ebenfalls bereits erwähnten Konzept der szenischen 

Interpretation von Ingo Scheller167. Diese Kombination dieser beiden 

produktionsorientierten Konzepte setzt sich aus fünf Phasen zusammen, die im 

Folgenden erläutert werden. 

5.1 Phase der Annäherung 

Der erste Schritt im fünfteiligen Konzept des szenischen Schreibens wird als 

Annäherungsphase an die Form der Textgattung Drama verstanden168. 

Ausgenommen von Filmen bzw. Fernsehserien und vielleicht Theaterstücken, 

also Medien, denen gewisse Ähnlichkeiten mit der Textgattung Drama nicht 

abzusprechen sind, werden die meisten Schüler*innen erst im 

Deutschunterricht dramatischen Texten begegnen169. Dieser Umstand 

rechtfertigt diesen ersten Annäherungsschritt, der den Schüler*innen mehr 

Vertrauen mit der Textgattung geben soll und das Ziel hat, dass Schüler*innen 

das Kennenlernen der Textgattung später mit positiven Erfahrungen 

konnotieren können170. Die Phase der Annäherung kann auch als 

 
166 Vgl. Richhardt 2011, S. 18. 
167 Vgl. Scheller 2010, S. 48ff. 
168 Vgl. Richhardt 2011, S. 24. 
169 Vgl. Pfister 2001, S. 47. 
170 Vgl. Richhardt 2011, S. 24. 
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Aufwärmübung gesehen werden, bei der sich alle Beteiligten mit dramatischen 

Elementen ausprobieren können sollen171. Die Auseinandersetzung mit jenen 

dramatischen Elementen ist in der Phase auch daher gewinnbringend, weil sich 

sowohl die Sprache als auch die Form dramatischer Texte sehr von anderen 

literarischen Texten oder gar der Alltagssprache der Kinder und Jugendlichen 

unterscheiden172. Auch Konfliktdialoge spielen im Drama eine besonders große 

Rolle. Daher eignen sich für die Annäherungsphase unter anderem Übungen, 

wie Sprachspiele und Konfliktdialoge. 

Sprachspiele haben das Ziel, die alltäglich Sprache der Schüler*innen in eine 

dialogisch-dramatische Form zu überführen173. Die Sprachspiele sollen dabei 

nicht schriftlich erfolgen, sondern mündlich-kommunikativ174. Es geht dabei also 

weniger um die typischen schulischen Anforderungen, wie Rechtschreibung 

oder Grammatik in einem schriftlichen Text, sondern vielmehr darum, eine 

respektvolle, empathische und würdigende Art der Kommunikation miteinander 

zu erreichen; die Schüler*innen sollen untereinander kommunizieren und dabei 

ihre eigene Sprachfähigkeit verbessern und sprachspielerisch agieren175. 

Zudem sollen sich die Schüler*innen dabei in die Rolle einer anderen Person 

hineinversetzen können. Dies dient dem im Theater sehr wichtigen 

Perspektivwechsel beim Spielen einer Rolle bzw. Figur176. Ein Beispiel für ein 

Sprachspiel ist das Mitschreiben von alltäglichen Dialogen, die an öffentlichen 

Orten wahrgenommen werden: Die Modalität des Ausdrucks und auch der 

Inhalt des Gesprächs der realen Personen werden im Unterricht nachgespielt, 

wobei versucht werden soll, sprachliche Besonderheiten (z.B. Dialekt, 

Sprachmelodie / -rhythmus) zu imitieren177. 

Konfliktdialoge sind Teil der Annäherungsphase, da sie als zentraler Bestandteil 

ein handlungsvorantreibendes Element des Theaters verkörpern178. Damit 

Schüler*innen lernen, solche Konflikte zu schreiben, um eine eigene Szene zu 

schreiben, eignet sich die Übung „Streitgespräch schreiben179“. Dabei können 

Satzanfänge bzw. Sätze vorgegeben werden (z.B. „Wieso tust du mir das an?“). 

 
171 Vgl. ebd., S. 25. 
172 Vgl. Asmuth 2009, S. 69f. 
173 Vgl. Richhardt 2011, S. 27. 
174 Vgl. ebd. 
175 Vgl. ebd. 
176 Vgl. Scheller 2010, S. 160. 
177 Vgl. Richhardt 2011, S. 31. 
178 Vgl. ebd. 
179 Ebd., S. 34. 
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Die Lernenden sollen auf Basis dieser Sätze ein Streitgespräch zwischen zwei 

Figuren entwickeln und können sich dabei gerne an Konflikten, die sie selbst 

erlebt haben, orientieren180. Da Streitgespräche sehr alltäglich sind, sollte es 

nicht zu schwer sein, ein solches Gespräch zu konzipieren. Die Übung ist 

jedoch sinnvoll, weil die Lernenden diese alltäglichen Gespräche 

verschriftlichen sollen und somit für das Schreiben von realistischen und 

alltagsnahen Dialogen sensibilisiert werden sollen181. Damit wird ein Prozess 

eingeübt, der im weiteren Verlauf des Konzepts des szenischen Schreibens 

immer wieder eine Rolle spielen wird. 

5.2 Phase des kreativen Schreibens 

Im zweiten Schritt des szenischen Schreibens handelt es sich um eine Phase 

des kreativen Schreibens. Die Schüler*innen bekommen nach der Phase der 

Annäherung die Aufgabe in Einzelarbeit eigene Geschichten zu schreiben. 

Damit die relativ anspruchsvolle kreative Schreibphase in der Schule erfolgreich 

durchgeführt werden kann, sind einige Anforderungen an den Unterricht zu 

stellen. Es geht dabei um den Anspruch, den Schüler*innen vielseitige 

Möglichkeiten aufzuzeigen, eigene Texte zu verfassen sowie eine fachlich 

ausgereifte Begleitung der Lernenden während des Schreibprozesses zu 

gewährleisten182. Es stellt sich die Frage nach der Modalität der Durchführung 

von Unterricht, die dafür sorgt, dass die Schüler*innen möglichst nicht vor einem 

leeren Blatt sitzen und nicht wissen, wie sie anfangen sollen einen eigenen 

kreativen Text zu schreiben183. Für dieses Vorhaben spielt die 

Adressatenorientierung eine wichtige Rolle. Die Motivation der Lernenden soll 

erhöht werden, indem für die Aufgaben dieser Phase Themen gewählt werden, 

die an das Vorwissen der Lernenden anknüpfen und für die Altersgruppe 

besonders interessant sind184. Kurz: Die Aufgaben sollten einen Bezug zur 

Lebenswelt der Schüler*innen haben (Lebens- und Erfahrungsweltbezug) und 

damit adressatengerecht sein185. Dieser Lebens- und Erfahrungsweltbezug ist 

fundamental, weil selbst professionelle Autor*innen Probleme beim Schreiben 

bekommen können, wenn keine Verbindung zur eigenen Erfahrungswelt 

 
180 Vgl. ebd. 
181 Vgl. ebd. 
182 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 60. 
183 Vgl. Ruf 2016, S. 122. 
184 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 61f. 
185 Vgl. Richhardt 2011, S. 78. 
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gegeben ist186. Die im Unterricht geschriebenen Geschichten der Lernenden 

sollen in Relation zur Lebenswelt stehen, damit die Entstehung von 

oberflächlichen und überraschungsarmen Handlungssträngen, 

schablonenhaften Figuren sowie uninspirierten Konfliktdialogen verhindert 

wird187. 

Zudem werden dabei die von Spinner postulierten Kernprinzipien des kreativen 

Schreibens relevant: Expression, Imagination, Irritation188. Die Prinzipien sollen 

dafür sorgen, dass die Texte der Schüler*innen nicht nur nach den Vorlieben 

der Lehrkraft geschrieben werden und dass das kreative Schreiben von den 

Lernenden als „rein schulische Technik“189 verkannt wird. Die Lernenden sollen 

im Sinne der Expression eigene Lebenserfahrungen, Gefühle und Meinungen 

in ihre Texte einbauen bzw. verarbeiten190, im Sinne der Imagination ihrem 

Vorstellungsvermögen keine Grenzen, damit es sich um einen echten kreativen 

Prozess handelt, setzen und sich im Sinne der Irritation von anderen Texten, 

Materialien und Medien für die eigene kreative Textproduktion inspirieren 

lassen191. Die Aufgabe der Lehrkraft ist es, geeignete Inspirationsmaterialien 

und -quellen auszuwählen und zur Verfügung zu stellen (Prinzip der Irritation) 

sowie Aufgabenstellungen zu formulieren, welche die Lebens- und 

Erfahrungswelt der Schüler*innen tangieren (Prinzip der Expression). 

Eine exemplarische Aufgabenstellung in diesem Zusammenhang wäre es, 

Schüler*innen eine Geschichte zu Themen, wie Mobbing, Freundschaft oder 

Liebesbeziehungen schreiben zu lassen. Diese Geschichte sollte in Prosa 

geschrieben werden. Dabei sollten mindestens zwei Figuren in der Geschichte 

vorkommen, die unterschiedliche Meinungen zu dem entsprechenden Thema 

haben, wodurch ein Konfliktdialog zwischen den Figuren entsteht. Durch die 

Übungen in der Annäherungsphase haben die Schüler*innen schon viel 

Vorwissen in Bezug auf Konfliktdialoge, sodass diese Übung keine besonders 

große Herausforderung darstellen sollte. Solche konfliktgeladenen Themen, 

wie z.B. Liebesbeziehungen, betreffen zudem meist die Lebenswelt der 

Heranwachsenden und sind somit adressatengerecht. Dies führt in der Praxis 

meist zu besseren Ergebnissen als eine weniger adressatengerechte 

 
186 Vgl. ebd., S. 79. 
187 Vgl. ebd., S. 78. 
188 Vgl. Spinner 2018, S. 108. 
189 Richhardt 2011, S. 78. 
190 Vgl. ebd., S. 114ff. 
191 Vgl. ebd., S. 109ff. 
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Themenstellung. Mittels einer adäquaten Formulierung der Aufgabenstellung 

sollte auch die Fantasie und Vorstellungskraft der Lernenden angeregt 

werden192. Außerdem können die persönlichen Erfahrungen der Lernenden zu 

dem ausgewählten Thema im Sinne der Expression (nach Spinner) in den 

Texten verarbeitet bzw. eingebaut werden. Auch könnten Bilder oder Videos zu 

einem bestimmten Thema gezeigt werden. Die Materialien für eine solche 

(audio-)visuellen Anregung tangieren das Prinzip der Irritation, indem die 

Lernenden Schreibideen durch den Impuls bekommen, indem sie etwas mit den 

gezeigten Materialien assoziieren. Die gezeigten Materialien müssen sorgfältig 

von der Lehrkraft ausgewählt werden, damit sie das Vorwissen der Lernenden 

zu aktivieren im Stande sind und somit Eingang in den kreativen 

Schreibprozess der Schüler*innen finden193. 

Eine weitere Option für die Phase des kreativen Schreibens stellt die 

Implementierung von Schreibspielen dar. Durch Schreibspiele sollen 

Schüler*innen gemeinsam einen Text neu- oder weiterschreiben194. Die 

Schüler*innen sollen durch einen vorgegebenen Text angeregt werden, mit 

diesem weiterzuarbeiten195. Es geht also darum gemeinsam an einem Text zu 

arbeiten und dabei spielerisch in Partner*innen- oder Gruppenarbeit zu einem 

produktiven schriftlichen Ergebnis zu kommen; der Aspekt des gemeinsamen 

Schreibens als auch das Vorhandensein eines vorgegebenen Textes limitieren 

die Hürde, einen Weg ins Schreiben zu finden und führt zu einer besseren 

Zugänglichkeit für die Lernenden196. 

Zudem ist es wichtig zu erwähnen, dass die Phase des kreativen Schreibens 

nach bestimmten Spielregeln ablaufen sollte. Zum einen sollten die Lernenden 

nicht auf Grund von bestimmten Meinungen oder Standpunkten kritisiert bzw. 

bemängelt werden, da unterschiedliche Meinungen ein bestimmtes Thema erst 

brisant und damit interessant machen können197. Unterschiedliche Standpunkte 

zu einem bestimmten Thema bilden zudem die Grundlage für Konfliktdialoge, 

die im Rahmen der Aufgabenstellung verfasst werden sollen. Zum anderen 

sollte ein Veröffentlichen der geschriebenen Texte nur auf freiwilliger Basis 

geschehen, die Schüler*innen sollen keinesfalls durch die Lehrkraft dazu 

 
192 Vgl. Scheller 2010, S. 40. 
193 Vgl. ebd. 
194 Vgl. Becker-Mrotzek / Böttcher 2014, S. 22-28. 
195 Vgl. Richhardt 2011, S. 97ff. 
196 Vgl. Becker-Mrotzek / Böttcher 2014, S. 22-28. 
197 Vgl. Richhardt 2011, S. 80. 
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gezwungen werden, ihre Texte zu beispielsweise vor der gesamten Lerngruppe 

vorzulesen198. Die Texte sollen demnach nur für die Weiterarbeit von anderen 

Lernenden gelesen werden199. Außerdem sollte in der Phase des kreativen 

Schreibens keine Bewertung zu den Texten der Schüler*innen durch die 

Lehrperson erfolgen200. Dies ist vor allem beim Prozess des kreativen 

Schreibens wichtig, da die Schüler*innen innovative und originelle Texte 

schreiben sollen und dabei ihrer Kreativität freien Lauf lassen sollten201. Die 

Texte sollten dabei auf keinen Fall nach den Erwartungen der Lehrkraft 

geschrieben werden, da dies im empfindlichen Kontrast zur individuellen 

kreativen Entfaltung beim Verfassen eines eigenen Textes steht202. Mehr noch: 

Die Entstehung von ungewöhnlichen Texten, die konträr zu den üblichen 

Erwartungen der Lehrperson stehen, sind hier ausdrücklich gewollt und machen 

das kreative Schreiben erst spannend203. Diese kreative Entfaltung der 

Schüler*innen ist zudem mit einem wichtigen Kompetenzzuwachs, der eben 

keineswegs durch die Erwartungen oder durch die Benotung der Lehrkraft 

beschnitten werden sollte, verbunden204. Diese Spielregeln (Urteils-, 

Veröffentlichungs- und Benotungsfreiheit) gelten jedoch nur für die Phase des 

kreativen Schreibens205. 

5.3 Phase des Entwurfs von Szenen 

Die Phase des Szenenentwurfs knüpft direkt an die Phase des kreativen 

Schreibens an und möchte mit den Ergebnissen der vorherigen Phase 

weiterarbeiten206. Es handelt sich um eine Phase der kreativen 

Szenenproduktion. Die Ergebnisse der vorherigen Phasen sollen dabei als 

Inspiration und Textvorlage für den Szenenentwurf dienen. Kurz: Die kreative 

Ausgestaltung von Szenen steht im Mittelpunkt dieser Phase207. Damit das 

Schreiben von Szenen gelingen kann, ist es notwendig, dass die Schüler*innen 

die Strukturmerkmale dramatischer Texte (siehe Kapitel 3.1 dieser Arbeit) 

beherrschen. Die Lehrkraft muss daher darauf achten, dass dieses Vorwissen 

 
198 Vgl. ebd. 
199 Vgl. ebd. 
200 Vgl. ebd., S. 81. 
201 Vgl. Ruf 2016, S. 22. 
202 Vgl. Scheller 2010, S. 41. 
203 Vgl. Richhardt 2011, S. 80. 
204 Vgl. Scheller 2010, S. 41. 
205 Vgl. Richhardt 2011, S. 80. 
206 Vgl. ebd., S. 130. 
207 Vgl. Scheller 2010, S. 40. 
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vorhanden ist. Falls dies nicht der Fall sein sollte, müssen solche Grundlagen 

vor dem Szenenentwurf wiederholt werden. Darüber hinaus stellt die 

schriftsprachliche Gestaltung von dramatischen Szenen nicht selten eine Hürde 

im Prozess des Szenenentwurfs dar208. Gerade Lernenden, welche die 

dramatische Figurenrede zunächst erst aus Routine in ihrer alltäglichen 

Sprache – zumeist Jugendsprache – verfassen, fällt es schwer, eine 

authentische Figurenrede, die auch auf der Bühne gut wirkt, zu schreiben209. 

Analog dazu ist auch ein Fokus auf übergreifende Sinnzusammenhänge der 

Szene anstatt auf konkrete Details für die Greifbarkeit der Szenen eher 

abträglich210. Um solchen Problemen entgegenzutreten, ist es wichtig, dass die 

Lehrkraft darauf aufmerksam macht, dass bei der Konzeption der dramatischen 

Figurenrede aus der Perspektive der jeweiligen Figuren geschrieben werden 

soll, die Schüler*innen also einen Perspektivwechsel vollziehen und in die 

Rollen der entsprechenden Figuren schlüpfen211. Die Schüler*innen müssen 

sich bei diesem Perspektivwechsel in die Gedanken- und Gefühlswelt der Figur 

hineinversetzen und sich mit der Frage auseinandersetzen, wie diese Figur mit 

anderen Figuren interagieren würde, wie sie mit bestimmten Situationen oder 

Problemen umgeht und wie sie empfindet212. Dabei sollen die Lernenden im 

Sinne der Expression auch eigene Erlebnisse und Lebenserfahrungen 

miteinbeziehen und auf die Figuren applizieren und im Sinne der Imagination 

ihre Fantasie, welche an dieser Stelle nur durch die Textvorlage, die in der 

Phase des kreativen Schreibens entstanden ist, kanalisiert wird, prosperieren 

zu lassen213. Der Bezug auf die Textvorlage soll zudem dafür sorgen, dass das 

Grundgerüst der Handlung der Szene schon steht, die zu gestaltende Szene 

also eine Adaption der in Prosa geschriebenen Textvorlage repräsentiert. Die 

Textvorlage soll die Szenengestaltung lenken und hält sie in ihren Bahnen und 

somit von erzählerischen Widersprüchen, schlechten Konfliktdialogen der 

Figuren und belanglosen Handlungsabschnitten fern214. Die einzige Gefahr, 

welche durch eine solche Orientierung an der Textvorlage und den 

Perspektivwechsel in die Figurenrolle noch bleibt, ist die Möglichkeit, dass die 

Lernenden bei der Szenengestaltung zu stark von der Textvorlage 

 
208 Vgl. ebd. 
209 Vgl. ebd. 
210 Vgl. ebd., S. 40f. 
211 Vgl. ebd., S. 41. 
212 Vgl. ebd. 
213 Vgl. Fix 2008, S. 116. 
214 Vgl. Scheller 2010, S. 41. 
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abweichen215. An dieser Stelle ist die Lehrkraft gefragt, die durch eine probate 

Anleitung während der Arbeitsphase und durch raffiniert formulierte 

Aufgabenstellungen dafür sorgen kann und soll, dass am Ende der Phase 

vorzeigbare Ergebnisse stehen. 

Deshalb sollte eine exemplarische Aufgabenstellung darauf aufmerksam 

machen, dass die Texte, welche die Schüler*innen in der vorherigen Phase des 

kreativen Schreibens in Prosa verfasst haben, als Textvorlage für die 

Szenenproduktion dienen müssen. Dies ist ein zwingend erforderlicher Schritt, 

da das kreative Schreiben in der vorherigen Phase bedeutungslos wäre, wenn 

mit diesen Ergebnissen nicht weitergearbeitet werden würde; zudem wird durch 

diesen Schritt die Kohärenz einer Unterrichtsreihe zum Konzept des szenischen 

Schreibens inkrementiert. Des Weiteren ist zu beachten, dass die 

Aufgabenstellung angibt, dass ein Hauptaugenmerk auf die Konflikte zwischen 

den Figuren – also die Konfliktdialoge – gelegt werden sollte, da die 

dramatische Form im Gegensatz zur Prosa hauptsächlich aus Figurenrede 

besteht. Dabei sollte die Aufgabe darauf aufmerksam machen, dass die 

Lernenden beim Verfassen der Konfliktdialoge der Szene aus der Perspektive 

der Figur schreiben sollen. 

Auch in der Phase des Szenenentwurfs sollte es einige Spielregeln geben, die 

es zu beachten gilt. So sollte ein Misserfolg als Chance begriffen werden, da 

Szenenproduktion eben auch mit Fehlern einhergeht216. Wichtig ist es jedoch 

aus Fehlern zu lernen und die Schüler*innen nicht auf Grund von Fehlern zu 

diskreditieren. Außerdem sollte die Szenenproduktion auch mit einem 

Beobachtungsprozess einhergehen217. So schadet es nicht, kleine Teile aus der 

selbst erstellten Szene nachzuspielen, um zu überprüfen, ob die geschriebene 

Figurenrede passend ist. Dabei spielen einige Schüler*innen die Szene, 

während die anderen Lernenden dies beobachten. Die wichtigste Spielregel ist 

jedoch die Zusammenarbeit in Kleingruppen218. Das kooperative 

Zusammenarbeiten in der Sozialform Gruppenarbeit soll zu einem fruchtbaren 

Austausch über Meinungen, Ideen und Vorstellungen zur Szene beitragen219. 

Dabei sind jedoch auch die individuellen Fähigkeiten der jeweiligen 

Gruppenmitglieder*innen gefragt, da alle Lernende unterschiedliche Stärken 

 
215 Vgl. ebd. 
216 Vgl. Richhardt 2011, S. 131. 
217 Vgl. ebd. 
218 Vgl. ebd. 
219 Vgl. ebd. 
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haben und somit eine Rollenverteilung möglich ist: So gibt es Lernende, die sich 

im Sinne des Perspektivwechsels besser in die Figuren hineinversetzen 

können, aber auch Schüler*innen, welche beispielsweise stärker in der 

Entwicklung einer spannenden Dramaturgie der Szene involviert sind. Alles in 

allem geht es darum, die Fähigkeiten der einzelnen Lernenden 

zusammenzubringen, um eine möglichst kreative und interessante Szene zu 

entwerfen. 

5.4 Phase der Erprobung und Interpretation der Szenen 

In der Phase der Erprobung soll mit dem Szenenentwurf aus der vorherigen 

Phase weitergearbeitet werden220. Die dabei entstandenen Szenen werden nun 

im Plenum vorgelesen bzw. vorgespielt (Werkschau)221. Dies bietet die 

Gelegenheit, durch die Erprobung der Szenen, Stärken und Schwächen der 

geschriebenen Szenen zu detektieren und damit einen Prozess des 

Korrekturlesens, Verbesserns und Überarbeitens einzuleiten222. Wichtig ist 

dabei, dass die Lehrkraft den Schüler*innen genügend Zeit einräumt, um die 

Texte spielerisch zu erproben, damit ermittelt werden kann, was schon gut 

funktioniert und was nicht und dass damit einhergehend den Schüler*innen 

genügend Zeit eingeräumt wird, um über die geschriebenen Szenen zu 

reflektieren223. Der Prozess des Reflektierens kann sowohl durch das Vorlesen 

der Szenen als auch durch die Interpretation bzw. Aufführung der Szene vor der 

Lerngruppe erfolgen. Für die Interpretation der Szene kann das Modell der 

„Szenischen Interpretation“224 nach Scheller instrumentalisiert werden: 

Nachdem die Szene gelesen wurde, sollen sich die Schüler*innen ihre 

Assoziationen und Vorstellungen zu dieser Szene bewusst machen und diese 

mit anderen Beteiligten teilen. Daraufhin werden Charaktereigenschaften und 

der Habitus der auftretenden Figuren bestimmt, bevor die Lernenden in die 

jeweiligen Rollen schlüpfen, um inkrementell die Wesensmerkmale der Figuren 

szenisch zu erkunden. Diese szenische Figurenerkundung kann entweder 

durch gemeinsames Lesen oder Spielen der Szene, aber auch durch 

 
220 Vgl. ebd., S. 178. 
221 Vgl. ebd. 
222 Vgl. ebd., S. 179. 
223 Vgl. ebd., S. 178. 
224 Scheller 2010, S. 160. 
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Standbilder, erfolgen. Danach soll über das aus der Figurenperspektive 

Wahrgenommene mit allem Beteiligten gesprochen und reflektiert werden.225 

Eine mögliche Aufgabenstellung für die Phase der Erprobung der Szene kann 

sich daher gut am Verfahren der szenischen Interpretation orientieren. Zunächst 

sollen die Schüler*innen die geschrieben Szene lesen und danach durch 

Standbilder zum Ausdruck bringen, welche Gefühle und Assoziationen mit dem 

rezipierten Text verbinden226. Dabei kann das Prinzip des szenischen Lesens – 

also Lesen mit verteilten Rollen und nur marginal eingesetzter Betonung, Gestik 

und Mimik – angewandt werden227. Danach erfolgt eine genauere 

Auseinandersetzung mit der Lebenswelt, in der sich die Figuren während der 

Szene befinden, damit die Lernenden die Handlungen und Meinungen der 

Figuren besser nachvollziehen können228. Nun erfolgt die Rollenverteilung, 

wobei sich die Schüler*innen innerhalb einer Kleingruppe in die Rollen 

hineinversetzen sollen und dabei passende Körpersprache und Sprechweisen 

erarbeiten229. Die Schüler*innen sollen sich dabei präzise bewusst machen, wie 

und aus welcher Motivation sich die Figur in der Szene verhält und 

improvisieren somit ihre Rollen230. Die Szene wird daraufhin vor der gesamten 

Lerngruppe aufgeführt (Werkschau), wobei die zuschauenden Lernenden, den 

Arbeitsauftrag bekommen, Beobachtungen zu machen, um nach der 

Werkschau Rückmeldungen geben zu können. Aus dieser Rückmeldung 

können die Schüler*innen, welche die Figuren gespielt haben, Erkenntnisse 

ziehen sowie ihre Körperhaltung und Sprechweise reflektieren, um die Szene 

auf Grundlage des Feedbacks aus dem Plenum sowie die Rückmeldung der 

Lehrkraft noch einmal sprachlich zu überarbeiten. Durch diese sprachliche 

Überarbeitung, die wieder in den ursprünglichen Kleingruppe, welche die Szene 

geschrieben haben, erfolgt, soll die Szene vollendet werden. 

5.5 Phase der Reflexion der Szenen 

In der letzten Phase sollen die Schüler*innen in den Prozess des Reflektierens 

über die selbst geschriebene und überarbeitete Szene kommen. Dabei sollen 

sich die Lernenden über ihre eigene Handlungsfähigkeit bewusstwerden. Dies 

gilt insbesondere deshalb, weil Schüler*innen, welche selbst Szenen gestaltet, 

 
225 Vgl. ebd., S. 49. 
226 Vgl. ebd., S. 160. 
227 Vgl. Waldmann 2018, S. 73. 
228 Vgl. Scheller 2010, S. 160. 
229 Vgl. ebd., S. 160f. 
230 Vgl. ebd., S. 161. 
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verfasst und korrigiert haben, dramatische Texte in Zukunft nicht nur „normal“ 

lesen, sondern eben mit dem durch das Konzept des szenischen Schreibens 

angeeignete Wissen, welches als Produzent*in solcher Texte erworben wurde, 

bewusster zu rezipieren im Stande sein werden. Das Lesen dramatischer Texte 

avanciert idealerweise zu einem sinnerfüllten und konstruktiven Akt des 

Rezipierens, wobei Ideen und Inspirationen für weitere eigene dramatische 

Textproduktionen gesammelt werden können und die Machart des rezipierten 

Textes auf Grund der eigenen Erfahrungen nachvollzogen werden kann. Die 

Reflexionsphase basiert somit auf dem Grundsatz: Wer selbst schon eine 

dramatische Szene verfasst hat, kann fremde oder andere dramatische Texte 

mit einem viel bewussteren Auge dekodieren. Trotzdem – so muss 

eingeschränkt werden – stellt der Umstand, dass die Schüler*innen selbst eine 

Szene geschrieben haben noch keine Garantie dafür dar, dass die zukünftige 

Motivation der Lernenden, fremde dramatische Texte im schulischen respektive 

freizeitlichen Kontext zu lesen, erhöht worden ist.231 

Mögliche Aufgaben können beispielsweise die Integration zusätzlicher 

Elemente in einen bestehenden literarischen Text der dramatischen Gattung 

anvisieren. Dabei wird zunächst eine Szene gelesen und im Plenum 

besprochen. Daraufhin wird die Lerngruppe in Kleingruppen aufgeteilt. 

Während eine Gruppe zusätzliche Figuren zur Szene entwirft und hinzufügt, 

beschäftigt sich eine andere Gruppe mit dem Sammeln von Unterstellungen 

bzw. Provokationen, die Figuren in der Szene anstelle Originaltextes von sich 

geben könnten. Eine dritte Kleingruppe kann eine Vorgeschichte zur Szene 

schreiben, während eine vierte Gruppe eine Fortsetzung der Szene entwirft.232 

Wichtig ist jedoch, dass solche Aufgaben erst nach der Reflexion über die 

eigene Szene durchgeführt werden233. Danach ist es die Aufgabe der Lehrkraft 

eine dramatische Szene herauszusuchen, die Grundlage für eine solche 

Aufgabe sein kann. Ziel ist es letztendlich, den Schüler*innen aufzuzeigen, 

welche zusätzlichen Fähigkeiten sie durch den Prozess des szenischen 

Schreibens und der szenischen Interpretation erlernt haben. 

 

 
231 Vgl. Richardt 2011, S. 206f. 
232 Vgl. ebd., S. 212f. 
233 Vgl. ebd., S. 208. 
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6. Theaterpädagogik im Fach Darstellendes Spiel 

Wie in Kapitel vier für den Deutschunterricht geschehen, werden in diesem 

Kapitel die theoretischen Grundlagen des Faches Darstellendes Spiel, welche 

für die Projektunterrichtsreihe relevant sind, dargestellt. Dabei wird zunächst 

der Begriff der Theaterpädagogik, der als Grundlage für sämtliche 

theaterdidaktische Ansätze sowie für das Fach Darstellendes Spiel eingestuft 

werden kann, skizziert (6.1). Davon ausgehend soll eine sinnvolle 

Theaterdidaktik für die Schule dargestellt werden (6.2). Daraufhin wird in das 

Fach Darstellendes Spiel übergeleitet, wobei vor allem die fachspezifischen 

Kompetenzen im Vordergrund stehen sollen (6.3). 

6.1 Der theaterpädagogische Begriff 

Erste Anfänge der Theaterpädagogik liegen in der Zeit vor der Aufklärung als 

die Kunstform des Theaters mit pädagogischen Zielen zu verknüpfen versucht 

wurde234. Das Theaterspielen mit Laien, so die Idee, sollte dazu führen, dass 

erzieherische, moralische und soziale Zielsetzungen erreicht werden können235. 

Im deutschsprachigen Raum kam die Theaterpädagogik jedoch erst Anfang der 

1970er-Jahre wieder auf236. Dabei entwickelte sich die Theaterpädagogik zu 

einer autarken Domäne, welches die Disziplinen von Theater und Pädagogik zu 

synthetisieren vermochte237. Grundsätzlich befindet sich die Theaterpädagogik 

somit an der Schnittstelle zwischen Theater und Pädagogik. Somit scheint die 

Implementierung von theaterpädagogischen Ansätzen im schulischen Kontext 

nicht weit hergeholt, dennoch stellt die schulische Theaterpädagogik neben 

dem Einsatz der Theaterpädagogik in Bereichen der frühkindlichen Erziehung, 

Sozialtherapie oder interkulturelle Arbeit nur einen Teil von vielen dar238. Durch 

die positive Entwicklung von Kinder- und Jugendtheater mit seinen 

sozialkritischen Botschaften an deutschen Schulen konnten sich erste 

theaterpädagogische Aktivitäten in der Schule durchsetzen239. Dabei sollte das 

Theater zunächst als Instrument der politischen und gesellschaftlichen Bildung 

dienen (1970erJahre)240. Erst später avancierten formale und ästhetische 

Aspekte des Theaters zum zentralen Thema der Theaterpädagogik (1980er-

 
234 Vgl. Broich 2014, S. 15. 
235 Vgl. ebd. 
236 Vgl. Felder et al. 2013, S. 18. 
237 Vgl. Schößler 2012, S. 241. 
238 Vgl. Hentschel 2009, S. 111. 
239 Vgl. ebd. 
240 Vgl. ebd. 



38 
 

Jahre)241. Trotz jener Entwicklungen bleibt das Ziel der Theaterpädagogik die 

Ausbildung von Menschen für das Theaterspiel; Theater soll gelernt werden242. 

Dem Theater ist dabei ein Bildungsanspruch inhärent: Aus diesem Grund ist 

Theater immer pädagogisch243. Theaterpädagogik ist demnach ein 

Sammelbegriff vom angeleiteten Spielen der Spielpädagogik über das 

Überarbeiten von Texten und Figuren in der Theater-AG bis hin zum 

Theaterspielen im Schulfach Darstellendes Spiel geworden244. 

Alles in allem kann festgehalten werden, dass eine für die Schule gedachte 

Theaterpädagogik drei zentrale Aufgaben- und Tätigkeitsbereiche hat245: 

• Lernenden sollen mit dem Theater und dessen Spielplan durch Besuche 

von Aufführungen vertraut gemacht werden, 

• besuchte Aufführungen nachvollziehen, diskutieren und reflektieren 

durch Vor- und Nachbereitungen im Unterricht und 

• Schüler*innen ein attraktives Angebot zu bieten (bspw. im Rahmen 

eines Schultheaters)246. 

 

6.2 Theaterdidaktik im Schultheater 

Im Wesentlichen können zwei Grundrichtungen des Theaters voneinander 

divergiert werden: (1) Theatervermittlung mit dem Ziel einer kommerziellen 

Aufführung im Theaterhaus mit professionellen Schauspieler*innen und (2) 

pädagogisch-schulische Theaterarbeit ohne Relation zu einer kommerziellen 

Aufführung247. Produktionen für das Theater in der Schule werden von 

Lernenden für Lernende gemacht und die Schüler*innen avancieren dabei zu 

den zentralen Akteur*innen des theatralen Spiels248. Das Schultheater bezieht 

sich demnach auf die Theaterarbeit mit unausgebildeten Schauspieler*innen 

(den Schüler*innen), inklusive Regie, Erarbeitung sowie Inszenierung eines 

Stückes249 und somit auf die Grundrichtung der pädagogisch-schulischen 

Theaterarbeit. Das theatrale Spiel ist im schulischen Kontext vor allem Methode 

 
241 Vgl. Felder et al 2013, S. 32. 
242 Vgl. ebd., S. 36. 
243 Vgl. ebd., S. 37. 
244 Vgl. Broich 2014, S. 11. 
245 Vgl. Schößler 2012, S. 241. 
246 Vgl. ebd. 
247 Vgl. Felder et al. 2013, S. 10f. 
248 Vgl. Lippert 2003, S. 270. 
249 Vgl. Felder et al. 2013, S. 10. 
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und Ausdrucksmöglichkeit der durch die Lerngruppe erarbeiteten Szenen bzw. 

Theaterstücke250. Außerdem ist es wichtig zu erwähnen, dass es zunächst vor 

allem um die Förderung sozial-kommunikativer Kompetenzen und um die 

Möglichkeit eines kreativ-künstlerischen Ausdrucks geht251. 

Das Theater in der Schule hat das Ziel, dass die Lernenden als nicht-

ausgebildete Schauspielende durch die Kunstform des Theaters eine kreativ-

ästhetische Bildung erfahren können252. Das Ästhetische ergibt sich primär 

unmittelbar durch die Arbeit mit dem menschlichen Körper253. Die Vielfalt des 

Theaterspielens, welche die Arbeit mit Mimik, Gestik, eben jenen menschlichen 

Körper und auch Sprache umfasst, ist ein Alleinstellungsmerkmal des 

Theaterunterrichts254. Der Theaterunterricht erzeugt dadurch einen 

künstlerisch-ästhetischen Lernkontext, welcher die Handlungen des Theater-

Machens als auch des Theater-Spielens umfasst und dabei zwischen Aktionen, 

Handlungen, Perspektiven und Rollen oszilliert255. Das Theater-Machen 

beschreibt dabei den kollektiven Prozess der Erarbeitung einer Szene bzw. 

eines Theaterstückes, während das Theater-Spielen durch den Ablauf der 

Darstellung bzw. Aufführung auf der Bühne definiert wird256. In einer 

theaterdidaktisch angelegten Unterrichtsreihe bildet das Theater-Machen die 

Erarbeitungsphase, während das Theater-Spielen die Aufführung bzw. die 

Sicherungsphase repräsentiert. Durch einen solchen Theater-Unterricht, der 

sowohl das Machen als auch das Spielen des Stückes inkludiert, werden 

überfachliche kommunikative Kompetenzen (z.B. Sprachreflexion und 

Hörverständnis) gefördert und auch ein kreatives Schaffen angeregt257. 

Eine Theaterdidaktik muss im Gegensatz zum gattungstheoretischen oder 

produktionsorientierten Zugang zu dramatischen Texten im Deutschunterricht 

praxisorientiert sein und daher einem theaterpädagogischen Zugang zu 

dramatischen Texten zugrunde liegen258. Es ist in diesem Zusammenhang 

eminent zu konstatieren, dass Theaterdidaktik nicht als Schauspielunterricht zu 

verstehen ist, demnach nicht nur auf das darstellerische Theater-Spielen 

 
250 Vgl. ebd., S. 11. 
251 Vgl. ebd. 
252 Vgl. Felder et al. 2013, S. 57. 
253 Vgl. List 2018, S. 11. 
254 Vgl. Felder et al. 2013, S. 57. 
255 Vgl. List 2018, S. 11. 
256 Vgl. ebd., S. 12. 
257 Vgl. ebd., S. 19. 
258 Vgl. ebd., S. 20. 
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limitiert ist259. Nicht nur die Praxis des Theater-Spielens, sondern eben auch 

des Theater-Machens sind daher integrale Komponenten einer Didaktik des 

Theaters. Dabei sollte eine Theaterdidaktik auch die Umsetzung des 

Arbeitsprozesses zur Anfertigung eines künstlerischen Produkts für eine 

Aufführung auf der Bühne zumindest andeuten260. Das Theater-Machen 

entfaltet sich dabei als ästhetischer Vorgang, an dem die Schüler*innen aktiv, 

selbstständig und autonom Verantwortung übernehmen, zur Generierung der 

Kunstform Theater261. Alle Beteiligten, inklusive der Lehrkraft, erfahren und 

durchlaufen während dieses Vorgangs wandelnde Funktionen und Rollen von 

Regisseur*innen über Szenen- und Maskenbildner*innen bis hin zu 

Schauspieler*innen262. Die Vorgänge des Theater-Machens und -Spielens 

werden im Theaterunterricht dadurch mehrperspektivisch erlebt: Als 

impulsgebende Regisseur*innen und Kreierende, als impulssetzende 

Schauspieler*innen sowie als zuschauende Rezipient*innen263. Dabei wird dem 

Umstand, dass Theater ein Ereignis, an dessen Realisierung sowohl 

Schauspieler*innen als auch Zuschauer*innen mitwirken, ist, Rechnung 

getragen264. Durch diese multiperspektivische und facettenreiche Erarbeitung, 

diesen theaterpädagogischen Zugang zur Textgattung Drama, dieses 

Oszillieren zwischen differierende Rollen – von Darsteller*innen in der Phase 

des Theater-Spielens bis zu Prozessgestalter*innen im Abschnitt des Theater-

Machens – entdecken und erweitern alle Beteiligten Kompetenzen – durch die 

Rollen- und Perspektivwechsel insbesondere auch die Fähigkeit zum 

reflektierten Empathievermögen – in einem ausdrücklich ergebnisoffenen 

Prozess, der durch eben jene Ergebnisoffenheit eine offene Haltung und 

Ambiguitätstoleranz der Lernenden wie Lehrenden voraussetzt, und entfalten 

im Sinne einer Überschreitung von Lernpotenzialen ein Leistungsvermögen, 

welches im Vorhinein noch nicht definierbar war, erleben Selbstwirksamkeit 

innerhalb dieses ästhetischen Arbeitsprozesses, indem sie ein ästhetisches 

Produkt generieren und dabei ist dieser Pfad zum ästhetischen Produkt als 

Reise von einer ersten Sphäre (Realität), bei der die Lernende Subjekte der 

Gestaltungsprozesse des Darzustellenden repräsentieren, über eine zweite 

Sphäre (Fantasie-Realität), bei der die Lernenden Objekte und Akteur*innen in 

 
259 Vgl. ebd. 
260 Vgl. ebd. 
261 Vgl. ebd. 
262 Vgl. ebd. 
263 Vgl. ebd., S. 21. 
264 Vgl. Schößler 2012, S. 7f. 
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einem Darstellungsvorhaben der ersten Sphäre sind, bis zu einer dritten 

Sphäre, bei der die Lernenden als analytisch-emotionalen Rezipient*innen die 

Wirkung des eigenen ästhetischen Produkts aufnehmen, zu verstehen265 oder 

wie es List auf den Punkt zu bringen versucht: 

„Theater lehren heißt für Lehrende und Lernende, sich gemeinsam in 

einem ergebnisoffenen, ästhetischen Lern-Prozess zu begeben […] Der 

ästhetische Prozess und das aus ihm hervorgehende ästhetische 

Produkt und die Rezeption des Produktes verschmelzen zu einem 

einzigartigen und nicht wiederholbaren Erlebnis und einer 

mehrdimensionalen Erfahrung.“266 

Die Kompetenzen, welche in einem solchen theaterpädagogischen Zugang 

bzw. einer solchen Theaterdidaktik des Darstellenden Spiels gefördert werden, 

sollen im nächsten Kapitel genauer erläutert werden. 

6.3 Kompetenzerwerb im Fach Darstellendes Spiel 

Die Textgattung Drama wird im Theater zur Inszenierung gebracht, also durch 

mündliche Sprache, Kostüme, Szenenbild, usw. auf der Bühne aufgeführt267. 

Der dramatische Text unterliegt somit einem Dualismus: dem geschriebenen 

Text und die Aufführung268. In Opposition zum Deutschunterricht beschäftigt 

sich das Darstellende Spiel explizit mit der Theaterpraxis und weniger mit der 

Theater- bzw. Dramentheorie269. Während sich der Deutschunterricht also auf 

die literaturwissenschaftliche Beschäftigung mit Dramen fokussiert, richtet sich 

das Fach Darstellendes Spiel auf die Inszenierung von Dramen270. Das Fach 

hat somit nicht nur die Aufgabe, in grundlegende theoretische und historische 

Aspekte des Theaters einzuführen, sondern auch Schüler*innen dazu zu 

bringen, Theater zu gestalten bzw. zu spielen und über das Theater und 

theaterästhetische Prozesse zu reflektieren271. Unterricht im Darstellenden 

Spiel soll zudem durch ästhetisches Lernen einem kulturellen 

Bildungsanspruch gerecht werden272. Dies kann jedoch nur funktionieren, wenn 

die Lernenden dazu befähigt werden, selbstständig zu denken, zu lernen und 

 
265 Vgl. List 2018, S. 21f. 
266 Ebd. 
267 Vgl. Ziesenis 2011, S. 46. 
268 Vgl. ebd. 
269 Vgl. List 2018, S. 168. 
270 Vgl. Klepacki / Zirfas 2013, S. 170. 
271 Vgl. Hessisches Kultusministerium 2021b, S. 10f. 
272 Vgl. List 2018, S. 25. 
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zu handeln, um schließlich autonom in der Domäne der Theaterkunst agieren 

zu können273. In anderen Worten: Dem Unterricht ist ein Appell zur 

selbstständigen Gestaltung und Eigenverantwortlichkeit anhaftend. 

Schultheater im Darstellenden Spiel ist mit vielen Fähigkeiten und Fertigkeiten 

konnotiert274: Jene Fähigkeiten und Fertigkeiten, die auch in der 

Projektunterrichtsreihe gefördert werden sollen. Daher ist es an dieser Stelle 

einen Überblick auf die Kompetenzbereiche des Darstellenden Spiels zu geben. 

In der EPA (Einheitlichen Prüfungsanforderungen in der Abiturprüfung) für das 

Fach Darstellendes Spiel werden vier zentrale Kompetenzbereiche formuliert: 

„theaterästhetische Grundlagen“, „theaterästhetische Gestaltung“, 

„theaterästhetische Kommunikation“ und „soziokulturelle Partizipation“275. Das 

Ästhetische spielt also bewusst eine große Rolle bei der 

Kompetenzformulierung. Aus diesem vier Bereichen lassen sich drei 

Anforderungsbereiche ableiten: (1) Verstehen, Wissen und Beschreiben, (2) 

Anwenden und bewusstes Gestalten sowie (3) Reflexion und Probleme 

lösen276. An diese drei Bereichen knüpft wiederum das Hessische 

Kultusministerium in seiner Unterteilung von Kompetenzbereichen für das 

Darstellende Spiel in der gymnasialen Oberstufe an: „Theaterkenntnisse 

erschließen“, „Theater gestalten“, „Theater reflektieren“ und „An Theater 

teilhaben“277. Der erste Bereich („Theaterkenntnisse erschließen“) bezieht sich 

auf das Verstehen von Theater, demnach einer Sachkompetenz278, und umfasst 

Grundkenntnisse über Theater (z.B. dramaturgische Prinzipien, 

Inszenierungstechniken, Genres von Theater u.v.m.), um eigene 

Gestaltungsanliegen überhaupt realisieren zu können279. Beim zweiten Bereich 

(Gestalten von Theater) sollen Lernende durch den Einsatz theatraler 

Gestaltungsmittel lernen, anspruchsvolle Gestaltungsaufgaben zu lösen im 

Stande zu sein280. Dies umfasst neben der Auswahl geeigneter Mittel vor allem 

auch die Bearbeitung von Texten und Inszenierungskonzepten und schließlich 

die theatrale Umsetzung entlang von dramaturgischen Prinzipien281. Die 

 
273 Vgl. ebd., S. 26. 
274 Vgl. Klepacki / Zirfas 2013, S. 167. 
275 List 2018, S. 26. 
276 Vgl. Klepacki / Zirfas 2013, S. 168ff. 
277 Hessisches Kultusministerium 2021b, S. 16f. 
278 Vgl. Klepacki / Zirfas 2013, S. 170. 
279 Vgl. Hessisches Kultusministerium 2021b, S. 16. 
280 Vgl. ebd. 
281 Vgl. ebd. 
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Reflexion von Theater (dritter Bereich) soll Schüler*innen dazu befähigen, das 

Theater als ästhetische Kunstform und als sozial-kommunikativen Vorgang 

wahrzunehmen282. Dies inkludiert auch die Fähigkeit eigene Entscheidungen 

bezüglich der Gestaltung respektive Inszenierung zu begründen und zu 

hinterfragen und somit auch eigene wie andere Aufführungen damit zu 

reflektieren und zu deuten283. Das Teilhaben am Theater (vierter Bereich) 

bezieht sich unter anderem auf kulturelle und soziale Kompetenzen284. Dabei 

handelt es auch um Wissen über Theatergeschichte und -kultur und der 

Herstellung eines Bezugs zum eigenen theatralen Agieren sowie einer Relation 

zur eigenen Lebenswelt285. Diese Kompetenzen sollen durch den Unterricht im 

Darstellenden Spiel soweit wie möglich gefördert werden. Eine mögliche 

Unterrichtsstruktur, welche kompetenzfördernd ist und an die 

theaterdidaktischen Grundlagen aus Kapitel 6.2 anknüpft, wird im Folgenden 

dargestellt. 

7. Unterrichtsstruktur im Theater-Unterricht als 

theaterpädagogischer Zugang im Fach Darstellendes 

Spiel  

7.1 Einstieg durch eine Annäherung 

Bei der ersten Phase nach List handelt es sich um eine Annäherung an die 

Kunstform des Theaters286. Die Schüler*innen haben, wenn sie das Fach 

Darstellendes Spiel zum ersten Mal besuchen, schon gewisse Präkonzepte und 

bringen daher Vorwissen mit in den Unterricht. Wahrscheinlich sind sie durch 

die Textgattung Drama schon im Deutsch- bzw. Literaturunterricht mit Theater 

in Kontakt gekommen oder haben privat oder im Rahmen einer schulischen 

Exkursion zu einer Theateraufführung das Theater auch schon als 

außerschulischen Lernort kennengelernt287. An diese Präkonzepte anknüpfend 

ist es essenziell, bei dieser ersten Phase des Theater-Unterrichts die basalen 

Grundlagen und wesentlichen Merkmale des Lerngegenstandes Theater 

zusammen mit der Lerngruppe herauszuarbeiten288. Eine schwierige Aufgabe 

 
282 Vgl. ebd., S. 17. 
283 Vgl. ebd. 
284 Vgl. Klepacki / Zirfas 2013, S. 170. 
285 Vgl. Hessisches Kultusministerium 2021b, S. 17. 
286 Vgl. List 2018, S. 49. 
287 Vgl. Kepser / Abraham 2016, S. 197. 
288 Vgl. List 2018, S. 49. 
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für die Lehrkraft ist es dabei, die gesamte Bandbreite von Aspekten, die für das 

Theater relevant sind, abzudecken und sich nicht auf einen spezifischen 

Teilaspekt zu fokussieren: Das Ziel ist es also, einen allgemeinen Überblick auf 

einzelne Aspekte zu geben, bspw.: Schauspiel, Bühnenbild, Masken, Regie, 

Dramaturgie, aber auch Theatergeschichte und -ästhetik289. Dennoch sollte der 

Beginn nicht zu ausufernd sein, damit die Motivation der Lernenden nicht durch 

eine überfordernd große Masse an neuem Wissen erschlagen wird290. Daher ist 

es eminent, eine didaktische Reduktion vorzunehmen, die es gewährleisten 

kann, die hohe Komplexität der Kunstform des Theaters zu limitieren und auf 

das Wesentliche zu beschränken, trotzdem aber einen Gesamtüberblick auf die 

wichtigsten Aspekte liefert und dabei nicht zu theoretisch bleibt291. Es ist 

demnach essenziell, die Annäherungsphase im Theater-Unterricht mit 

praktischen Aufgaben für alle Lernenden erlebbar und erfahrbar zu machen292. 

Ein schneller Einstieg in die Praxis ist insbesondere für die Lernenden, welche 

noch nicht viel Erfahrung mit Theater gemacht haben, wichtig, weil sie somit 

von Beginn an mit der Dynamik und Wirksamkeit der Theaterarbeit konfrontiert 

werden293. Zudem ist es unabdingbar Vertrauen zwischen allen Beteiligten zu 

schaffen, da Vertrauen gerade bei der zum Teil körperlichen Theaterarbeit ein 

wichtiger Ausgangspunkt ist294. Zum Vertrauen-Schaffen gehört neben einer 

warmherzigen Begrüßung durch die Lehrkraft auch ein respektvoller und 

wertschätzender Umgang zwischen allen Beteiligten295: Erst wenn dadurch ein 

angenehmes Klassenklima geschaffen wurde, ist der Grundstein für ästhetische 

Arbeit mit dem eigenen Körper, dem primären theatralen Mittel, gelegt296. Das 

Wichtigste in der Einstiegsphase ist somit der Aufbau einer vertrauensvollen 

Beziehung und wertschätzenden Lernatmosphäre, damit ästhetisches Lernen 

im Theater-Unterricht überhaupt möglich ist. Dabei ist es auch entscheidend, 

dass in dieser Phase die Benotung ausgesetzt wird, wodurch die Schüler*innen 

keine Angst haben müssen, etwas Falsches zu sagen oder zu tun297. Dennoch 

sollte nicht gänzlich auf Kritik verzichtet werden, da konstruktive 

Rückmeldungen auch dazu führen, das eigene Potenzial richtig zu nutzen und 

 
289 Vgl. ebd., S. 50. 
290 Vgl. ebd. 
291 Vgl. ebd. 
292 Vgl. ebd. 
293 Vgl. ebd., S. 51. 
294 Vgl. ebd., S. 53. 
295 Vgl. ebd. 
296 Vgl. ebd., S. 54. 
297 Vgl. ebd. 
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zur Kompetenzförderung beitragen können298. Durch diverse Übungen im 

Rahmen eines Kreis-Rituals zu Unterrichtsbeginn299 soll sowohl ein 

ästhetisches Wahrnehmen als auch das Empathievermögen der Lernenden 

gefördert werden. Auch sollte Körperkontakt zwischen den Beteiligten als 

unentbehrlich für das theatrale Arbeiten angenommen werden300. Für eine 

Einstiegsstunde eignet sich ein bewährtes Drei-Phasen-Schema (nach 

Kündiger) mit einer anfänglichen Warm-Up-Übungsphase, einer 

Gestaltungsphase und einer abschließenden Reflexionsphase301. Das Warm-

Up umfasst dabei diverse Aufwärmübungen mit dem Körper und reicht von 

Entspannungs- und Konzentrationsübungen bis zu Dehn- und 

Muskelübungen302. Die Gestaltungsphase ist von weiterführenden Übungen 

und der Erarbeitung einer bestimmten Aufgabe in Gruppen geprägt303. Dabei 

können das Gehen im Klassenraum mit verschiedenen Geschwindigkeiten oder 

Spiele (z.B. Vampir-Spiel, Freeze-Spiel) eine Rolle spielen304. In der 

Reflexionsphase geht es letztendlich darum, dass die Lernenden das eigene 

Tun und Handeln der vorherigen Übungen eigenständig kritisch reflektieren, 

damit theaterspezifisches Fachwissen in den folgenden Stunden fruchtbar 

angewandt, Empathiefähigkeit gefördert werden kann305. Dieses Drei-Phasen-

Schema hat somit das Ziel, die Schüler*innen für die Arbeit mit dem eigenen 

Körper und für die Kunstform des Theaters zu sensibilisieren. 

Eine weitere Aufgabe der Einstiegsphase ist die Themenfindung. Dabei gilt der 

Grundsatz: „Eine Eigenproduktion ist das Mittel der Wahl für Theater-

Unterricht“306. Dies impliziert, dass das Ziel einer Unterrichtsreihe eben nicht die 

werktreue Inszenierung eines bereits bestehenden dramatischen Textes sein 

sollte, sondern vielmehr Themen von den Lernenden entwickelt werden sollen, 

welche später in ästhetisch-theatraler bzw. szenischer Form realisiert werden 

sollen307. Startpunkt für ein solches Vorhaben sind die Ideen und Interessen der 

Schüler*innen, wobei die Lehrkraft durch Impulse und ihrer fachlichen 

 
298 Vgl. ebd. 
299 Vgl. ebd., S. 57. 
300 Vgl. ebd., S. 61. 
301 Vgl. Kündiger 2020, S. 18. 
302 Vgl. ebd., S. 19. 
303 Vgl. ebd., S. 18. 
304 Vgl. ebd., S. 30. 
305 Vgl. ebd., S. 18. 
306 List 2018, S. 67. 
307 Vgl. ebd., S. 66. 
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Kompetenz bei der Themenfindung beratend zur Seite stehen sollte308. Die 

Themen sind dabei zumeist stark von der Weltsicht und durch die Lebenswelten 

der Schüler*innen geprägt, wobei bewusst als auch unbewusst Interessen und 

eigenen Erfahrungen und Fantasien eingearbeitet werden309. Ist ein gefunden, 

sollen jedoch noch keine Rollen verteilt werden, damit alle möglichst viel 

ausprobieren und improvisieren können310. Dies soll dazu führen, dass 

kreativen Prozessen möglichst viel Raum gelassen wird. Die Rollenverteilung 

ist ein Schritt für die Erarbeitungsphase. 

7.2 Erarbeitung (Theater-Machen) 

In der Erarbeitungsphase geht es um den ästhetischen Prozess des Theater-

Machens311. Dabei soll das Thema des Stückes ausgearbeitet werden, indem 

primäre und sekundäre theatrale Mittel und Techniken mit der 

Inszenierungsidee verknüpft werden: Das primäre Mittel des Theaters stellt der 

Körper des Menschen inklusive seiner Gestik, Mimik und Stimme respektive 

Sprache dar; zu den sekundären Mitteln gehören das Szenenbild und die 

Ausstattung, Kostüme, Masken, Beleuchtung, Ton, usw.312. 

Der menschliche Körper als primäres Mittel des Theaters ist das fundamentale 

Expressionsinstrument für die ästhetischen Prozesse, die durch das Theater 

erzeugt werden können313. Die Schüler*innen müssen sich darüber 

bewusstwerden, dass sie beim Theater immer ihre Körperlichkeit und teilweise 

auch ihre Gefühle auf der Bühne präsentieren müssen314. Dies erfordert eine 

gewisse Überwindung. Ein weiterer Grund, weswegen eine Vertrauensbasis in 

der Einstiegphase aufgebaut werden sollte, ist es daher die 

Überwindungsfähigkeit der Schüler*innen zu erhöhen. Dennoch kann das Ziel 

nicht eine makellose Beweglichkeit und Kontrolle über den eigenen Körper 

sein315. Vielmehr können der gründliche – durch die Lehrperson intelligent 

eingefädelte – Prozess der Exploration der eigenen körperlichen bzw. 

theatralen Fähigkeiten und die gemeinsame Reflexion darüber sowie das 

Ermitteln der Differenz zwischen der eigenen Person und der gespielten Rolle 

 
308 Vgl. ebd. 
309 Vgl. ebd., S. 68. 
310 Vgl. ebd., S. 66. 
311 Vgl. ebd., S. 79. 
312 Vgl. ebd., S. 86. 
313 Vgl. ebd., S. 103. 
314 Vgl. ebd. 
315 Vgl. ebd. 
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als fundamentale Ziele der Erarbeitungsphase definiert werden316. Dieses Ziel 

kann jedoch nur erreicht werden, wenn Schüler*innen für das Theaterstück eine 

Rolle übernehmen und dann die primären, körperlichen theatralen Mittel von 

Gestik, Mimik, Stimme und Sprache einüben. Bei der Zuteilung von Rollen sollte 

die Lehrperson darauf achten, dass die Lerngruppe die Verantwortung dafür 

trägt, dafür zu sorgen, dass alle Gruppenmitglieder*innen eine passende Rolle 

in gleichwertigem Umfang zugeteilt bekommt317. 

Die sekundären Mittel sind an die Rahmenbedingungen vor Ort gebunden und 

haben vor allem die Funktion die primären Mittel zu unterstützen318. Die 

elementare Rahmenbedingung für das Schulfach Darstellendes Spiel bzw. für 

den Theater-Unterricht stellt das Klassenzimmer dar. Ein Klassenzimmer ist im 

Vergleich zum professionellen Theater in seiner Ausstattung und im Umfang 

limitiert319. So gehören Tische, Stühle und die Tafel zu den wesentlichen 

Konstituenten des Szenenbilds, während die begrenzte Größe des Raumes 

eine relativ kleine Besetzung des Stückes evoziert320. Gleichzeitig bieten 

Requisiten, Kostüme und Masken die Gelegenheit, Handlungen mit dem Körper 

und das Spielen der Rollen authentischer und professioneller aussehen zu 

lassen321. Eine gute technische Ausstattung mit sekundären theatralen Mitteln 

kann gerade ungeübte Schüler*innen auch dazu motivieren, relativ 

anspruchsvolle Aufgaben zu bewältigen322. Sekundäre Mittel können primäre 

zwar nicht substituieren, den körperlichen Ausdruck der Schauspielenden 

jedoch intensivieren und differenzieren323. 

Eine weitere eminente Aufgabe des Theater-Machens ist die Erarbeitung der 

Dramaturgie des Stückes. Nachdem die Inszenierungsidee in der 

Einstiegsphase entwickelt wurde, soll diese nun in der Erarbeitungsphase in 

eine Gestalt gebracht werden, in der der sie einem Publikum vorgeführt werden 

kann: Dabei muss die Frage geklärt werden, was im Stück inkludiert wird und 

was nicht (Dramaturgie) sowie, in welcher Modalität die einzelnen Szenen 

interpretiert werden sollen (Regie)324. Außerdem ist es relevant die Figuren (also 

 
316 Vgl. ebd. 
317 Vgl. ebd., S. 145. 
318 Vgl. ebd., S. 118. 
319 Vgl. Schößler 2012, S. 248f. 
320 Vgl. ebd., S. 249. 
321 Vgl. List 2018, S. 118. 
322 Vgl. ebd. 
323 Vgl. ebd. 
324 Vgl. ebd., S. 137. 
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die Rollen, welchen von den Lernenden eingenommen werden) präzise zu 

entwerfen325. Im Folgenden werden daher wichtige Aspekte zum Entwurf von 

(1) Dramaturgie, (2) Figuren und (3) Regie vorgestellt. 

(1) Dramaturgie: Die Begrifflichkeit „Dramaturgie“ kann als das Gerüst 

dramatischer Texte und damit des Theaters signifiziert werden326. Die 

Dramaturgie bestimmt letztendlich die Struktur, Kohärenz und die Wirksamkeit 

aller Szenen im Stück327. Die Dramaturgie unterstreicht somit die 

Unauflöslichkeit der Synthese vom Dramatischen und dem Theatralen, den 

Umstand, dass das Drama nicht vom Theater separiert werden kann328. 

Zusätzlich ist gerade für den schulischen Kontext darauf hinzuweisen, dass 

nicht alle erarbeiteten bzw. geschriebenen Szenen auch in der finalen Version 

des Stückes integriert sein müssen. Die Intention ist eine ästhetische 

Komposition der einzelnen Szenen in der Aufführung329. Dafür sind 

gegebenenfalls nicht alle bereits erarbeiteten Szenen notwendig, die Inklusion 

aller Szenen vielleicht sogar der Gesamtkomposition abträglich. Mit 

Komposition ist die Gliederung des Theaterstückes in Akte und analog dazu die 

Segmentierung der Akte in Szenen gemeint330. Dies ist kein vernachlässigbarer 

Schritt, da die Strukturierung das gesamte Stück für die Lernenden 

übersichtlicher macht und dabei hilft, einen Gesamtüberblick zu bewahren331. 

Bei der Komposition ist darauf zu achten, dass die Abfolge der Szenen dazu im 

Stande ist, Spannung zu erzeugen bzw. unterhaltsam für das Publikum zu 

sein332. Die Aufteilung in Akte und Szenen ist daher auch für die Zuschauenden 

bei der Aufführung relevant. Die Fähigkeiten und Fertigkeiten der 

Schüler*innen, die während der ästhetischen Erarbeitungsphase erweitert 

wurden, stehen damit in unmittelbarer Relation zur ästhetischen Aufführung des 

Theaters333.  

(2) Figuren: Der erste Schritt in der Figurenkonzeption ist es, alle Figuren, die 

im Theaterstück auftreten, aufzulisten und diese zu attribuieren, indem ihnen 

 
325 Vgl. Denk / Möbius 2017, S. 158ff. 
326 Vgl. ebd., S. 124. 
327 Vgl. List 2018, S. 138. 
328 Vgl. Denk / Möbius 2017, S. 124f. 
329 Vgl. List 2018, S. 142. 
330 Vgl. ebd., S. 144f. 
331 Vgl. ebd., S. 145. 
332 Vgl. ebd., S. 148. 
333 Vgl. ebd., S. 137. 
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rollentypische Eigenschaften zugeschrieben werden334. Dabei handelt es sich 

um eine stichpunktartige, knappe Charakterisierung. Sind diese ersten 

Figurenkonzepte ausgearbeitet, folgt die Veranschaulichung der Figuren, indem 

die Figurenkonstellationen als auch die Auftrittshäufigkeit analysiert werden und 

Bezüge, Abhängigkeiten und Machtverhältnisse zwischen den einzelnen 

Figuren ausgearbeitet werden335. Die Konstellationen bedingen auch welche 

und zwischen welchen Figuren Konflikte auftreten336. Zudem muss 

berücksichtigt werden, welche Rolle von welchem*r Schüler*in übernommen 

wird. 

(3) Regie: Regieführen impliziert im Theater-Unterricht, dass eine Gruppe von 

Schüler*innen die Rolle der Regie einnimmt und damit die Steuerung des 

ästhetischen Arbeitsprozesses des Theater-Machens übernimmt337. Die Regie 

wird dabei auch niemals als autoritäre Einheit verstanden, welche den 

Lernenden, die als Schauspielende Rollen übernehmen bzw. den 

Schüler*innen, welche für sekundäre theatrale Mittel zuständig sind, 

widerspruchslos Anweisungen zu geben hat338. Es handelt sich vielmehr um ein 

kooperatives Erarbeiten und gemeinsames Einüben von einer Lösung, welche 

für möglichst alle Beteiligten als die Optimalste angesehen wird339. Dabei 

stehen die kollegiale Zusammenarbeit und mutuale Wertschätzung aller 

Beteiligten im Vordergrund. Ein respektvoller und kollegialer Umgang sollte an 

dieser Stelle auch von der Lehrkraft eingefordert werden. Da nicht eine Person 

Regie führt, sondern im schulischen Theater-Unterricht die Regie häufig von der 

Kleingruppe selbst erführt wird, ist auch eine kollektive Arbeitsweise und die 

Verhandlung und Kompromissfindung innerhalb des Teams eminent340. Die 

Regie-Rolle begleitet die Lerngruppe im gesamten Arbeitsprozess. Dabei sollen 

Fragen nach der Modalität (Wie?) als auch die Dramaturgie bzw. Komposition 

der Szenen (Was?) geregelt werden341. Dies geschieht, wie bereits erwähnt, in 

Kooperation mit der gesamten Lerngruppe und unter Abstimmung mit der 

Lehrkraft sowie mit Fokus auf die ästhetische Qualität des Stückes342. Ziel ist 

 
334 Vgl. Denk / Möbius 2017, S. 163. 
335 Vgl. ebd., S. 163f. 
336 Vgl. ebd., S. 164. 
337 Vgl. List 2018, S. 152. 
338 Vgl. ebd. 
339 Vgl. ebd. 
340 Vgl. ebd. 
341 Vgl. ebd., S. 151. 
342 Vgl. ebd. 
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es schlussendlich ein gemeinsames und künstlerisch vorzeigbares Produkt in 

einem ästhetischen Arbeitsprozess zu schaffen343. Die Regie leitet diesen 

Prozess an, was die Führungskompetenz der Schüler*innen zu fördern im 

Stande ist, während die Lehrkraft diesen Prozess dezent, aber trotzdem 

verhältnismäßig fördern und unterstützen sollte344. Nachdem alle 

Entscheidungen in Bezug auf Modalität, Dramaturgie und Komposition getroffen 

wurde, werden Durchlauf-, Szenen- sowie Technikproben und schließlich – als 

letzte Probe vor der Aufführung – eine Generalprobe durchgeführt345. 

7.3 Präsentation (Theater-Spielen) 

Die Präsentationsphase beinhaltet vor allem das Aufführen bzw. Zeigen der 

Ergebnisse aus der Erarbeitungsphase346. Das Theater-Spielen der 

Schüler*innen bleibt jedoch fast immer laienhaft, da die Lerngruppe nicht aus 

ausgebildeten Schauspieler*innen besteht und die Lehrkräfte auch keine 

qualifizierten Dramaturgen respektive Regisseure sind347. Getragen wird die 

Aufführung eines solchen Schultheater mehr von der Begeisterung und der 

Hingabe der Beteiligten und weniger durch das Qualitätsniveau des 

Gezeigten348. Auf Grund der Entstehungskonditionen des Schultheaters, 

welche durch den eher dilettantischen schulischen Erarbeitungsprozess des 

Theater-Machens, aber auch von der Benotung der Lernenden durch die 

Lehrkraft geprägt sind, kann ein Vergleich oder gar eine Konkurrenz mit der 

außerschulischen, professionellen Theaterarbeit und deren 

Aufführungsergebnisse nicht sinnvoll oder zuträglich sein349. Der Anspruch, 

dass eine schulische Theater-Aufführung mit putativen Vorbildern des 

professionellen, kommerziellen Theaters verglichen werden könne, 

repräsentiert eine überhöhte, für Schüler*innen wie Lehrpersonen kaum 

leistbare Forderung, welche die Rahmenbedingungen in der Entstehung des 

Schultheaters nicht zu berücksichtigen vermag350. Es muss deshalb auch immer 

beachtet werden, dass die Aufführung im schulischen Rahmen eine 

Präsentation von Ergebnissen darstellt, welche in einem limitierten Rahmen, 

also in einer schulischen Unterrichtsreihe mit zwei bis vier Wochenstunden 

 
343 Vgl. ebd. 
344 Vgl. ebd. 
345 Vgl. ebd., S. 157. 
346 Vgl. ebd., S. 160. 
347 Vgl. ebd. 
348 Vgl. ebd. 
349 Vgl. ebd., S. 161. 
350 Vgl. ebd. 
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stattgefunden hat: Es kann also beim schulischen Theater-Spielen demnach 

eher von einem Zeigen der Arbeitsergebnisse aus der Erarbeitungsphase bzw. 

des Theater-Machens gesprochen werden als von einer Theateraufführung351. 

Auch die Zielsetzung des Schultheater unterscheidet sich bedeutend vom 

professionellen Theater: Das Theater-Unterricht bzw. Darstellendes Spiel kann 

Lernenden demonstrieren, wie zwischenmenschliche Konflikte und 

Interessensantagonismen sowie Streitfragen im theatralen bzw. dramatischen 

Kontext ästhetisch disputiert werden352. Diese Darbietung der ästhetischen 

Verhandlung von Konflikten lässt es zu, dass die Schüler*innen auch 

überfachliche Kompetenzen, wie beispielweise die Fähigkeit zur Problemlösung 

oder Kompromissfindung erweitern. Hinzu kommt das Erfahren des theatralen, 

ästhetischen Arbeitsprozesses und eine Selbstwirksamkeitserfahrung mit der 

Perspektive, die eigene als auch die gesellschaftliche Zukunft entsprechend zu 

gestalten353. 

8. Projektunterrichtsreihe zwischen den Schulfächern: 

Modell zur Kombination von produktionsorientierter und 

theaterpädagogischer Dramendidaktik 

8.1 Modell zur Kombination von produktionsorientierter und 

theaterpädagogischer Dramendidaktik 

In diesem Kapitel soll das Modell erläutert werden, welches für die 

Projektunterrichtsreihe entwickelt wurde und in Abbildung 1 (siehe S. 52) zu 

erkennen ist. Dieses Modell findet sich noch in größerer Auflösung im Anhang. 

Die Intention des Modells ist es, wie dem Titel der Abbildung zu entnehmen ist, 

produktionsorientierte und theaterpädagogische Ansätze der Dramendidaktik 

für eine neuartigen Struktur einer interdisziplinären Projektunterrichtsreihe zu 

synthetisieren. Dabei ist das Modell an die produktionsorientierten Konzepte 

des Deutschunterrichts von Richhardt354 und Scheller355 als auch am 

theaterpädagogischen Konzept des Theater-Unterrichts von List356 angelehnt. 

Die Unterrichtsreihe soll somit nicht nur Konzepte aus den Fächern Deutsch 

und Darstellendes Spiel miteinander verknüpfen, sondern auch 

 
351 Vgl. ebd., S. 160. 
352 Vgl. ebd., S. 161. 
353 Vgl. ebd. 
354 Vgl. Richhardt 2011, S. 23-234. 
355 Vgl. Scheller 2010, S. 160ff. 
356 Vgl. List 2018, S. 48-184. 
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verschiedenartige Möglichkeiten mit der Textgattung Drama umzugehen, 

aufzeigen. Die aus dem Modell hervorgehende Struktur soll dabei keineswegs 

diktieren, wie ein solcher Projektunterricht aufgebaut sein muss, sondern 

vielmehr eine modifizierbare und an die Lerngruppe anpassbare Empfehlung 

für die Struktur einer solchen Unterrichtsreihe darstellen. Das Modell versteht 

sich dabei als neuartige Strukturierung verschiedener Phasen aus den bereits 

erwähnten Konzepten der Dramendidaktik, an welche das Modell orientiert ist. 

Abb. 1: Modell zur Kombination produktionsorientierter und theaterpädagogischer 

Dramendidaktik (Eigene Darstellung in Anlehnung an List 2018 / Richhardt 2011 / 

Scheller 2010). 

Das Modell hat insgesamt – wie in Abbildung 1 zu erkennen ist – sieben Phasen, 

die aufeinander aufbauen. Der gesamte Lernprozess, der über das Modell 

stattfinden soll, sollte während und am Ende der Projektunterrichtsreihe 

reflektiert werden. Dies ist am grünen Kasten im Modell erkennbar. Die 

Projektunterrichtreihe hat somit das Ziel, dass die Schüler*innen einen Weg ins 

dramatische Schreiben finden, in Gruppenarbeit eine eigene Szene gestalten 

sowie diese am Ende im Plenum zur Aufführung bringen und dabei den 

gesamten Arbeits- und Lernprozess reflektieren. Die Aufführung der Szene zum 

Abschluss der Projektreihe soll etwa fünf bis höchstens zehn Minuten lang 

sein357. 

Das Modell und die Aufgaben tangieren die Merkmale und Ziele des 

Projektunterrichts nach Gudjons358, welche in Kapitel zwei vorgestellt worden 

 
357 Vgl. ebd., S. 161. 
358 Vgl. Gudjons 2008, S. 79-92. 
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sind. Zum einen soll die Unterrichtsreihe zum Erwerb neuer Lernerfahrungen 

dienen, indem mit dem Theaterspielen auch ein außerschulischer Bereich 

bedient wird. Die Themenauswahl ist dabei möglichst adressaten- und 

interessengerecht zu gestalten. Dies erfolgt über die Themen- bzw. 

Aufgabenstellungen. Zum anderen regt das Modell auch eine selbstorganisierte 

Arbeit der Lernenden an, indem sie sowohl in Einzelarbeit als auch in 

Kleingruppenarbeit eigenverantwortlich am Projekt arbeiten und lernen können. 

Außerdem wird auch die gesellschaftliche Praxisrelevanz angesprochen, indem 

eine Szene erstellt wird, welche zum Nachdenken bzw. Reflektieren anregen 

kann. Das Modell beinhaltet auch eine zielgerichtete Planung, da die 

Arbeitsschritte zur fertigen Szene (Endprodukt) vorgegeben werden. Innerhalb 

dieser Arbeitsschritte haben die Schüler*innen jedoch eine große kreative 

Freiheit. Da von Anfang an klar wird, dass das Ziel das eigenständige Schreiben 

und Spielen einer Szene in Kleingruppen sein wird, wird auch sofort der 

produktionsorientierte Charakter des Modells für die Reihe deutlich. Das 

Theater-Spielen aber auch der Einstieg in die Reihe (Warm-Up) beziehen auch 

viele Sinne ein (z.B. Arbeit mit dem eigenen Körper), welche im regulären 

schulischen Unterricht in der Regel nicht angesprochen werden. Die Reihe 

fördert auch das soziale Lernen, indem verschiedene Sozialformen 

abgewechselt werden, aber vor allem die Kleingruppenarbeit im Vordergrund 

steht und dabei ein soziales und kooperatives Zusammenarbeiten erfordert. 

Zudem kann die Projektunterrichtsreihe als interdisziplinär bezeichnet werden, 

da durch die Aufgaben sowohl überfachliche als auch fachspezifische 

Kompetenzen der Fächer Deutsch und Darstellendes Spiel gefördert werden 

und da im Modell sowohl produktionsorientierte als auch theaterpädagogische 

Ansätze miteinander verwoben werden. Schließlich ist es noch wichtig zu 

erwähnen, dass die Grenzen des Projektunterrichts wahrgenommen werden. 

So ist die praktische Durchführung des Modells selbstverständlich nicht gut 

realisierbar, wenn die Lernenden wenig bzw. kein Vorwissen zu Dramen bzw. 

Theater an sich haben. Dies liegt auch daran, dass die Anforderungen an die 

Lerngruppe hoch sind und viel eigenverantwortliches Arbeiten erforderlich ist. 

Deshalb eignen sich die Aufgabenstellungen auch eher für das Niveau der 

gymnasialen Oberstufe als für die Sekundarstufe I. Zudem besteht eine Grenze 

des Projekts auch darin, dass mit den Ergebnissen und den neu erworbenen 

Kompetenzen gut im Fachunterricht weitergearbeitet werden kann. Das Projekt 

fördert demnach Kompetenzen der Lernenden, sodass bestenfalls die 
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Motivation als auch die Leistungsbereitschaft in den jeweiligen Fächern – 

Deutsch und Darstellendes Spiel – durch das Projekt erhöht wurde. 

Des Weiteren werden die von Merz-Grötsch359 postulierten Anforderungen an 

den produktionsorientierten Deutschunterricht, welche in Kapitel 4.3 vorgestellt 

wurden, versucht zu erfüllen. Die Adressatenorientierung kann gewährleistet 

werden, indem im Rahmen des Modells motivierende Aufgabenstellungen 

umgesetzt werden, welche Themen behandeln, welche die Lebenswelt der 

Lernenden betreffen. Die Aufgaben (siehe Anhang) sind zudem modifizierbar 

und können auch vom Schwierigkeitsgrad verändert werden, um eine 

Binnendifferenzierung innerhalb einer Lerngruppe zu erreichen bzw. um in 

verschiedenen Klassenstufen eingesetzt zu werden. Außerdem wird eine 

Prozessorientierung garantiert, indem das Modell dem Prozess „Planen – 

Schreiben – Überarbeiten“ entspricht, indem die Schüler*innen zunächst eine 

Szene entwerfen (planen), dann schriftlich fixieren (schreiben) und nach der 

Werkschau (Phase fünf) auch nochmal in der sechsten Phase des Modells 

überarbeiten. Zuletzt kann auch von einem integrativen Anspruch des Modells 

gesprochen werden. Dabei ist eine fächerübergreifende Integration intendiert, 

welche das produktionsorientierte Konzept des kreativen Schreibens im Sinne 

des produktionsorientierten Deutschunterrichts mit der theaterpädagogischen 

Dramendidaktik verknüpft. Die Theaterdidaktik des Darstellenden Spiels wird 

demnach in die produktionsorientierte Dramendidaktik integriert. 

Im folgenden Kapitel 8.2 werden die sieben Phasen des Modells detailliert 

erläutert. Um zu zeigen, wie das Modell für die Projektunterrichtsreihe in der 

Praxis umgesetzt werden kann, habe ich zudem Aufgabenstellungen entwickelt, 

welche in den einzelnen Phasen im Unterricht eingesetzt werden können. Dafür 

habe ich für jede Phase eine exemplarische Aufgabenstellung formuliert. Die 

Aufgaben befinden sich im Anhang dieser Arbeit. In Kapitel 8.3 werden diese 

Beispielsaufgaben erläutert und mit einem entsprechenden didaktischen 

Kommentar, der auf (überfachliche) Kompetenzen und Funktion der jeweiligen 

Aufgabe für das Ziel der Reihe hinweist, legitimiert. 

8.2 Erläuterung der Phasen des Modells 

1. Phase: Die erste Phase des Modells kann der theaterpädagogischen 

Dramendidaktik zugeordnet werden, wobei es darum geht, die Lerngruppe auf 

 
359 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 60ff. 
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Thema und Ziel der kommenden Unterrichtstunden einzustimmen. Dabei sollen 

die Lernenden für die dramatische Textform und Theateraufführungen 

sensibilisiert werden. Außerdem ist es fundamental, dass die Lehrkraft den 

Ablauf und das Ziel der Projektunterrichtsreihe benennt, damit allen Lernenden 

klar ist, wann welcher Schritt bzw. warum welche Aufgabe erfolgt. Den 

Schüler*innen soll dabei bewusst gemacht werden, dass das eigenständige 

Schreiben einer Szene und die darauffolgende Aufführung das Ziel der Reihe 

darstellt. Noch wichtiger ist jedoch die Schaffung einer angenehmen und 

produktiven Arbeitsatmosphäre innerhalb der Lerngruppe360. Im 

Klassenzimmer, welches als Lernumgebung fungiert, soll eine vertrauensvolle 

Atmosphäre sowie ein respektvoller Umgang zwischen allen Beteiligten 

herrschen361. An dieser Stelle ist es vor allem die Aufgabe der Lehrkraft durch 

einen gelungenen Einstieg in die Reihe und passenden Aufgabenstellungen für 

eine positive Lernumgebung zu sorgen. Dies kann beispielsweise durch das 

bereits in Kapitel 7.1 beschriebene Drei-Phasen-Schema362 für 

Einführungsstunden des Theater-Unterrichts, bei dem die Schüler*innen in die 

körperliche und theatrale Arbeit eingeführt werden, realisiert werden. 

2. Phase: In der zweiten Phase, die in die produktionsorientierte 

Dramendidaktik eingeordnet werden kann, geht es darum, dass die Lernenden 

in den Prozess des Schreibens kommen. Dabei geht es vor allem um die 

Erschließung der Modalität des Schreibens von dramatischen Texten, also eine 

„Annäherung an die dramatische Form“363. Die Lernenden sollen durch ihr 

Vorwissen zu Dramen aber eben auch durch Sprachspiele einen Zugang zum 

dramatischen Schreiben erhalten. Dabei können exemplarisch Konfliktdialoge 

zum Einsatz kommen. Am Ende der zweiten Phase sollen Kleingruppen (3-5 

Schüler*innen) gebildet werden, wobei jede Gruppe ein Thema bekommt. Dafür 

kann die Lehrkraft zum einen (audio-)visuelle Impulse mitbringen, welche die 

Lernenden bei der Themenfindung anregen sollen oder aber Themen vorgeben, 

von denen die Schüler*innen wählen können. Jede Gruppe sollte jedoch ein 

unterschiedliches Thema bearbeiten. Das Thema stellt die Grundlage für die 

nachfolgende Text- bzw. Szenenproduktion dar und sollte möglichst 

adressatengerecht und konfliktorientiert sein364. Mögliche Themen für die 

 
360 Vgl. List 2018, S. 53. 
361 Vgl. ebd. 
362 Vgl. Kündiger 2020, S. 18. 
363 Richhardt 2011, S. 25. 
364 Vgl. Richhardt 2018, S. 7. 



56 
 

Szenenproduktion können beispielsweise Familie, Freunde, Geld, Notlagen, 

Vertrauensbrüche oder Zwickmühlen sein365. 

3. Phase: Nach den Schreibübungen und der Themenvergabe geht es in die 

dritte Phase des Modells, welche auch produktionsorientiert ist. Dabei sollen die 

Lernenden über ihr Gruppenthema in Einzelarbeit einen kreativen Text in Prosa 

schreiben. Dies bedeutet, dass am Ende der Phase je Gruppenmitglied ein 

individueller Text zu dem Thema der Gruppe geschrieben wurde, pro Gruppe 

demnach drei bis fünf einzelne Texte vorliegen. Der Umstand, dass es sich um 

ein schüler*innenorientiertes Thema, mit dem die Lernenden schon selbst 

eigene Lebenserfahrungen gemacht haben, handelt, gewährleistet, dass die 

Texte von individuellen Erlebnissen und Erfahrungen geprägt sein können366. 

Dies erhöht zudem die Motivation der Lernenden, ins kreative Schreiben zu 

kommen367. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass in den nächsten 

Phasen des Modells an den Texten weitergearbeitet wird. Dies bedeutet, dass 

in der Aufgabenstellung schon deutlich wird, dass der Text von einem 

Konfliktdialog geprägt sein sollte. Dies ist ein notwendiges Kriterium für die 

nächste Phase, in welcher der Prosa-Text in die dramatische Form überführt 

werden soll. 

4. Phase: In dieser vierten Phase des Modells sollen die Schüler*innen, die zu 

einem Thema einen kreativen Text geschrieben haben, in den Gruppen, die am 

Ende der zweiten Phase gebildet wurden, zusammenarbeiten. Da alle Lernende 

der Gruppe einen eigenen Text geschrieben haben, ist es notwendig, dass sich 

die Schüler*innen die Texte gegenseitig vorlesen. Nachdem sich alle Lernenden 

mit den Texten der anderen vertraut gemacht haben, soll sich die Schüler*innen 

mit Hilfe der Lehrkraft überlegen, wie diese Prosa-Texte in eine dramatische 

Szene überführt werden können. Dabei sollen Elemente, wie Figuren und 

Konflikte, aus möglichst allen Texten übernommen werden, damit sich niemand 

aus der Gruppe benachteiligt fühlt. Dabei sollen die Lernenden diese Elemente 

in eine geeignete Reihenfolge bringen und zu einer Szene adaptieren. Dieser 

Schritt ist der anspruchsvolle Mittelpunkt des gesamten Modells und sowohl 

produktionsorientiert als auch von theaterpädagogischer Dramendidaktik 

geprägt. Damit eine dramatische Adaption mehrerer Prosa-Texte zu einem 

gemeinsamen Thema gelingen kann, sind eindeutige Arbeitsanweisungen und 

 
365 Vgl. ebd. 
366 Vgl. Richardt 2011, S. 78. 
367 Vgl. Merz-Grötsch 2019, S. 61. 
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Vorgaben durch die Lehrkraft notwendig sowie detaillierte und 

unmissverständliche Aufgabenstellungen erforderlich. Dies impliziert, dass die 

Szene weiter ausgearbeitet wird und vor allem um primäre (u.a. Körper, 

Stimme) und sekundäre theatrale Mittel (z.B. Regie, Szenenbild) ergänzt 

werden soll368. Das Hinzufügen oder Überarbeiten von Regieanweisungen und 

weiteren theatralen Mitteln ist notwendig, um einen dramatischen Text 

bühnenreif zu machen. Die Schüler*innen sollten dabei auch beachten, dass 

sie die Szene später spielen sollen. Daher ist es wichtig, dass sie sich in die 

Perspektive der konzipierten Figuren hineinversetzen können und sich ihrer 

eigenen Körperlichkeit bewusstwerden369. 

5. Phase: In der fünften Phase wird eine szenische Interpretation (nach 

Scheller) vorgenommen. Diese Phase findet auch wieder in den gleichen 

Kleingruppen statt. Die in der vorherigen Phase durch theatrale Mittel 

ausgearbeitete Szene soll in dieser Phase nun reflektiert werden. Die 

Lernenden sollen sich auch hier in die Rolle der Figuren, die sie später spielen 

werden, hineinversetzen370. Ziel ist eine sprachliche Reflexion der 

Figurenrede371. Die Lernenden sollen sich über ihre eigene Sprache 

bewusstwerden und erkennen, wie die geschriebene Figurenrede wirkt, wenn 

sie vor dem Plenum vorgetragen wird372. Sowohl die Lehrkraft als auch die 

zuschauenden Schüler*innen der Lerngruppe sollen der Kleingruppe für ihre 

Werkschau ein konstruktives Feedback geben373. Mit Hilfe dieser Rückmeldung 

sollen die Schüler*innen in der Gruppe in der nächsten Phase weiterarbeiten. 

6. Phase: In der sechsten Phase sollen die Lernenden innerhalb der 

Kleingruppe in die Überarbeitungsphase der Szene übergehen. Die Ergebnisse 

der Rückmeldungen sowohl von der Lehrkraft als auch aus dem Plenum sollen 

bei der Überarbeitung der Szene berücksichtigt werden. Nach dieser Phase soll 

die überarbeitete Szene feststehen. 

7. Phase: In der siebten und letzten Phase des Modells sollen die Lernenden 

die editierte Szene nun aufführen. Dabei ist es wichtig, dass alle Gruppen ihre 

Ergebnisse vorführen dürfen und diese entsprechend gewürdigt werden. Die 

Schüler*innen im Plenum bekommen dabei einen Beobachtungsauftrag und 

 
368 Vgl. List 2018, S. 86. 
369 Vgl. ebd., S. 103. 
370 Vgl. Scheller 2010, S. 49. 
371 Vgl. ebd. 
372 Vgl. ebd. 
373 Vgl. ebd. 
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sollen den Gruppen ein weiteres konstruktives Feedback geben können, damit 

ein abschließender Reflexionsprozess angeregt werden kann. Die 

Abschlussreflexion soll dazu dienen, dass alle Beteiligten (inklusive der 

Lehrkraft) ihren Lernprozess reflektieren. Dabei ist auch Kritik erwünscht. 

8.3 Erläuterung der Beispielaufgaben für das Modell 

1. Phase: Eine sinnvolle Aufgabe für die Sensibilisierung der Lernenden für das 

Theater stellt eine Warm-Up-Übung dar, welche sowohl in die Körper- 

respektive Bewegungsarbeit des Theaters einführt als auch eine 

vertrauensvolle Lernumgebung als Grundlage für den erfolgreichen Verlauf der 

weiteren Phasen zu erschaffen vermag374. Die Anleitung für das Warm-Up sollte 

mündlich durch die Lehrkraft vor der gesamten Lerngruppe erfolgen. Dabei 

kann durch die Lehrkraft ein sogenannter „Raumlauf“ angeleitet werden375 

(siehe Material 1 im Anhang). Dabei sollen die Lernenden zunächst in einer 

neutralen Körperhaltung und in langsamer Geschwindigkeit durch das 

Klassenzimmer laufen und dabei eine leichte Körperspannung (Schultern nach 

hinten gerichtet, Hände an den Seiten, usw.) haben376. Auf Anweisung der 

Lehrkraft kann dabei die Laufgeschwindigkeit erhöht oder reduziert werden, auf 

ein Signal (z.B. Klatschen) stehengeblieben oder in der Bewegung „eingefroren“ 

(„Freeze“) werden377. Später können weitere Anweisungen hinzukommen (z.B. 

alle Schüler*innen sollen fröhlich oder traurig durch den Raum laufen bzw. nach 

dem Signal zum Stehenbleiben mit der nächsten Person eine kurze 

Unterhaltung führen). Die Übung dient dabei vor allem zur Schaffung von 

Vertrauen im Lerngruppenkontext und zur Reduktion von möglichen 

Hemmungen respektive Berührungsängsten der Schüler*innen378. Dabei 

werden durch diese Warm-Up-Übung nicht nur disparate 

Bewegungsmodalitäten und Geschwindigkeitsvariationen exploriert, sondern 

auch ein Bewusstsein für Rhythmusgefühl und Körperpräsenz gefördert379. Die 

Übung stellt somit eine Grundlage für theaterpädagogische Dramenarbeit dar. 

Dabei werden vor allem Kompetenzen aus dem KCGO-Bereich 

„Theaterkenntnisse erschließen“380 (Te) gefördert. Die Schüler*innen sollen 

 
374 Vgl. Kündiger 2020, S. 18. 
375 Vgl. ebd., S. 21. 
376 Vgl. ebd. 
377 Vgl. ebd., S. 22. 
378 Vgl. ebd., S. 21. 
379 Vgl. ebd. 
380 Hessisches Kultusministerium 2021b, S. 16. 
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durch die Warm-Up-Übung lernen, theatrale Mittel und Ausdrucksformen zu 

erkennen und zu verstehen (Te1)381. Zudem sollen die Lernenden durch Körper- 

und Sprachausdruck Bühnenpräsenz erzeugen und mit den anderen 

Lernenden agieren bzw. auf die anderen reagieren (Te3)382. Die Aufgabe 

orientiert sich an das von Sabine Kündiger postulierte Warm-Up für den 

Theater-Unterricht383. 

2. Phase: Die Aufgabe für die zweite Phase (siehe Material 2 im Anhang) soll 

die Lernenden durch Sprachspiele in das dramatische Schreiben einführen. 

Das Sprachspiel kann auch dem in Kapitel 5.1 beschriebenen Schritt „Phase 

der Annäherung“ aus Thomas Richhardts Konzept des szenischen Schreibens 

zugeordnet werden384. In der Aufgabe sollen die Schüler*innen ein dialogisches 

Streitgespräch verfassen. Die Lernenden sollen in Einzelarbeit zwei Figuren 

entwickeln und zwischen diesen einen kurzen Konfliktdialog schreiben. Es ist 

an dieser Stelle sinnvoll, einen Konfliktdialog zu schreiben, da Dramen und 

deren Szenen auf Dialogen und Figurenrede basieren385. Damit die Lernenden 

nicht vor einem leeren Blatt sitzen386, finden sich in der Aufgabe einige 

Einstiegssätze für die zu verfassende Konversation. Diese Einstiegssätze 

sollen die Lernenden dabei unterstützen, mit dem Schreiben zu beginnen und 

dabei eine bestimmte Richtung, in die das Streitgespräch gehen könnte, 

vorgeben. Das Ziel der Aufgabe ist es demnach, dass sich die Lernenden mit 

der dramatischen Schreibweise und ihrer dialogischen Modalität eigenständig 

beschäftigen. Die Aufgabe kann dem Kompetenzbereich „Schreiben“387 (Sch) 

zugeordnet werden, wobei die Lernenden dabei gestaltend auf Grundlage einer 

Vorlage (hier auf Basis der Einstiegssätze) einen Dialog verfassen sollen 

(Sch17)388. Die Aufgabe ist in der zweiten Phase des Modells sinnvoll, weil sich 

die Lernenden nochmal mit grundlegenden dramatischen Elementen 

beschäftigen sollen und somit besser für die Aufgaben der nachfolgenden 

Phasen und für das Konzipieren einer gesamten Szene vorbereitet sind. 

Am Ende der zweiten Phase sollen die Kleingruppen (drei bis fünf 

Schüler*innen) gebildet werden. Dabei ist es wichtig zu erwähnen, dass diese 

 
381 Vgl. ebd. 
382 Vgl. ebd. 
383 Vgl. Kündiger 2020, S. 19. 
384 Vgl. Richhardt 2011, S. 33f. 
385 Vgl. Vgl. Asmuth 2009, S. 5. 
386 Vgl. Köster 2016, S. 80. 
387 Hessisches Kultusministerium 2022, S.21. 
388 Vgl. ebd., S. 23. 
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Gruppen für den Rest der Projektunterrichtsreihe zusammenarbeiten werden. 

Zudem sollen sich die Gruppen ein Thema, über welches sie die Szene 

schreiben möchten, aussuchen. Dabei sollte die Lehrkraft versuchen, 

besonders adressatengerechte bzw. interessante Themenvorschläge zu 

formulieren. Die Themen aus der Aufgabe im Anhang bestehen jeweils aus drei 

Begriffen, welche aufgegriffen werden sollen: 

• Thema I: Eltern, Taschengeld, Kino 

• Thema II: Liebe, Kuss, Betrug 

• Thema III: Schulhof, Mobbing, Nachmittag 

• Thema IV: Freundschaft, Streit, Versöhnung 

• Thema V: Diebstahl, Flucht, Beute. 

Diese Themen stellen lediglich Vorschläge dar und können beliebig variiert 

werden und damit für die schulpraktische Umsetzung auf jede Lerngruppe 

angepasst werden. 

3. Phase: Die Aufgabe für die dritte Phase (siehe Material 3 im Anhang) basiert 

auf den Themen, welche am Ende der zweiten Phase von den Gruppen 

ausgewählt worden sind. Die Lernenden sollen dabei in Einzelarbeit zum 

Thema ihrer jeweiligen Gruppen einen etwa ein- bis zweiseitigen Prosa-Text 

verfassen. Die Aufgabe kann dem Konzept des kreativen Schreibens 

zugeordnet werden und fördert Kompetenzen in der Domäne des gestaltenden 

Schreibens. Auf Grund des produktionsorientierten Ansatzes der Aufgabe kann 

diese der produktionsorientierten Dramendidaktik zugeordnet werden und auch 

als Leistungsaufgabe bezeichnet werden389. Die Schüler*innen sollen dabei die 

Leistung erbringen, eigenständig einen kreativen Text nach bestimmten 

Kriterien und Vorgaben zu verfassen. Die folgenden Kriterien sind dabei 

besonders zentral: 

• Mindestens 2 Figuren sollen ein Streit / Konflikt haben 

• Die beiden Figuren sollten unterschiedliche Meinungen / Interessen 
zum Thema haben 

• Sie können Ihre eigenen Erfahrungen und Erlebnisse in der 
Geschichte einfließen lassen 

• Die Geschichte sollte möglichst konfliktgeladen sein 

• Nutzen Sie ihr Wissen aus Phase 2 (Konfliktdialog als Sprachspiel) 

Die Schüler*innen sollen demnach ihr Wissen, welches durch das Sprachspiel 

aus der zweiten Phase des Modells angeeignet wurde, auf eine kreative 

Schreibaufgabe anwenden. In anderen Worten: Die Lernenden sollen einen 

 
389 Vgl. Köster 2016, S. 79. 
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Prosa-Text schreiben, der mindestens zwei Figuren und ein Streitgespräch über 

das Gruppenthema enthält, verfassen. Dabei spielen auch Spinners Prinzipien 

des kreativen Schreibens eine Rolle390: Die Schüler*innen sollen durch die 

Themenwahl angeregt werden, einen kreativen Text zu schreiben (Irritation), 

sowohl eigene Erfahrungen und Erlebnisse als auch Meinungen in ihren Text 

integrieren (Expression) und auch Assoziationen zum Gruppenthema in den 

Text implementieren (Imagination). Dabei werden unter anderem 

Schreibkompetenzen gefördert: Die Lernenden sollen selbstständig komplexe 

Texte verfassen und strukturieren (Sch2) sowie eigene Meinungen, Ideen und 

Gedanken verschriftlichen (Sch18)391. Der Prosa-Text, der im Rahmen dieser 

Aufgabe geschrieben wird, stellt die Grundlage für die nächste Phase dar. 

4. Phase: In der Aufgabe für Phase vier (siehe Material 4 im Anhang) geht es 

darum, die geschriebenen Texte in eine Szene zu überführen. Diese Aufgabe 

soll in der bereits gebildeten Kleingruppe durchgeführt werden und besteht aus 

vier Schritten. 

Erster Schritt: Zunächst sollten sich die Lernenden gegenseitig ihre Texte aus 

Phase drei vorstellen. Dabei sollen sich die Schüler*innen Notizen machen und 

jeweils folgende Fragen beantworten: 

• Was hat Ihnen an der Geschichte gefallen und was nicht? 

• Gibt es in der Geschichte besonders positive und / oder negative 
Ereignisse? 

• Welche Stellen sind besonders spannend? 

• Wo liegen für die Geschichte zentrale Konflikte? 

Nachdem die Lernenden in der Sozialform Gruppenarbeit alle Fragen für jeden 

Text beantwortet haben, sollen sie sich auf Elemente aus den Texten einigen, 

welche in die Szene überführt werden sollen. Wichtig ist dabei, dass die Texte 

zur Inspiration dienen sollen. Dies impliziert, dass die Texte keineswegs bloß 

Wort für Wort übernommen werden sollen. Es ist demnach nicht das Ziel der 

Aufgabe, dass die wörtliche Rede aus den Prosa-Texten wortwörtlich in die 

dramatische Figurenrede überführt wird. Vielmehr sollen die Lernenden 

Textstellen aus den Prosa-Texten detektieren, die sich besonders gut für die 

Darstellung in der dramatischen Form eignen. Dazu gehören insbesondere 

prägnante Figuren, Konfliktpunkte als auch positive und negative Ereignisse 

aus der Diegese der Prosa-Texte. Die Dramaturgie der Szene muss sich also 

 
390 Vgl. Spinner 2018, S. 108. 
391 Vgl. Hessisches Kultusministerium 2022, S. 21ff. 
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nicht im Geringsten direkt auf die Handlung der Prosa-Texte beziehen. Die 

verschiedenen Prosa-Texte sollen indes einen Impuls für die Figuren- und 

Dramaturgiegestaltung der Szene liefern. 

Zweiter Schritt: Im zweiten Schritt der vierten Phase sollen die Lernenden die 

Figuren der Szene gestalten. Dabei soll die Anzahl der in der Szene 

auftretenden Figuren mit der Anzahl der Gruppenmitglieder*innen identisch 

sein, damit alle Schüler*innen der Gruppe eine Figur verkörpern können. Bei 

der Figurengestaltung ist es wichtig, dass besonders prägnante, 

erinnerungswürdige Figuren konzipiert werden. Außerdem sollen sich die 

Schüler*innen von Anfang an in die Rolle der Figur hineinversetzen können. 

Dafür sollen die Lernenden für ihre Figur einen Charakterisierungsbogen in der 

Ich-Perspektive ausfüllen: 

• Name der Figur 

• Was sind meine Stärken? 

• Was sind meine Schwächen? 

• Wie sehe ich mich selbst? 

• Wie sehe ich die anderen? 

• Was ist mein Ziel? 

• Was sind meine (Handlungs-)Motive? 

• Was sind meine Probleme / Widerstände? 

Dritter Schritt: Nach der Figurengestaltung folgt die Konzeption der Handlung 

der Szene (Dramaturgie). Dies ist eine anspruchsvolle Aufgabe: Die 

Schüler*innen sollen aus Basis der Notizen (erster Schritt) und der erstellten 

Figuren (zweiter Schritt) eine möglichst spannende und konfliktgeladene 

Handlung konzipieren. Dabei soll in Blick behalten werden, dass die gesamte 

Szene etwa fünf Minuten Spielzeit haben sollte. Die Handlung sollte inklusive 

der dramatischen Figurenrede schriftlich festgehalten werden. 

Vierter Schritt: Nachdem die Figurenrede bzw. Handlung der Szene fertig 

gestellt ist, folgt noch die Ergänzung weiterer theatraler Mittel. Dazu gehören 

vor allem die Regieanweisungen im Nebentext. Dabei sollen vor allem die 

Modalität und Ausdrucksweise der Figurenrede, Emotionen als auch 

Körperbewegungen der Figuren in den jeweiligen Situationen der Szene 

festgelegt werden. 

Die gesamte vierte Phase des Modells wird in Kleingruppenarbeit durchgeführt, 

wodurch das kooperative Arbeitsverhalten als überfachliche Kompetenz 
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gefördert wird392. Durch die Aufgabe wird zudem ein breites Spektrum an 

Kompetenzen für das Fach „Darstellendes Spiel“ abgedeckt. Dabei handelt es 

sich primär um die Kompetenzbereiche „Theaterkenntnisse erschließen“ (Te) 

und „Theater gestalten“393 (Tg). Durch die Konzeption der Szenenhandlung wird 

gefördert, dass die Schüler*innen szenische Strukturierungstechniken und 

basale dramaturgische Kompositionsprinzipien produktiv anwenden und zu 

beherrschen lernen (Te5)394. Zudem sollen die Lernenden durch die 

Szenengestaltung auf Grundlage der selbstgeschriebenen Prosa-Texte üben, 

Texte bühnenwirksam zu editieren bzw. zu adaptieren (Tg4)395. Hinzu kommt 

die Fähigkeit, Szenen anhand von dramaturgischen Kompositionsprinzipien zu 

arrangieren (Tg5)396. Durch das Hinzufügen von Regieanweisungen, 

Emotionen in der Figurenrede und Körperbewegungen werden auch die 

Kompetenzen Tg2 und Tg3 gefördert, indem die Lernenden mittels ästhetischer 

und thematischer Vorstellungen, theatrale (Gestaltungs-)Mittel selektieren und 

einsetzen397. Die Aufgabe orientiert sich an den in Kapitel 7.2 erläuterten Schritt 

des „Theater-Machens“ aus Lists Konzept des Theater-Unterrichts. Die 

Entwürfe von Dramaturgie, Figuren und Regieanweisungen können dem 

„Theater-Machen“ zugeordnet werden398. Auch sollen die Lernenden dabei den 

ästhetischen Prozess der Szenengestaltung erleben können399. Die Aufgabe 

fördert somit auch das ästhetische Lernen der Schüler*innen. 

5. Phase: Die Aufgabe für Phase fünf (siehe Material 5 im Anhang) ist an die 

szenische Interpretation nach Scheller400 orientiert. Dabei sollen die Lernenden 

zunächst die Szene, welche sie in der vorherigen Phase entwickelt haben, 

lesen. Anhand der Emotionen, welche die Szene auslöst, soll zunächst ein 

Standbild entworfen werden, um zu zeigen, welche Aspekte den Schüler*innen 

besonders wichtig sind. Dies hat den Zweck, dass sich die Schüler*innen in 

einen Reflexionsprozess gelangen, da gesamte Phase der szenischen 

Interpretation ist eine reflexive ist: Zunächst sollen die Lernenden sowohl die 

innere als auch die äußere Haltung der Figuren einnehmen (siehe 

 
392 Vgl. ebd., S. 8. 
393 Hessisches Kultusministerium 2021b, S. 16. 
394 Vgl. ebd. 
395 Vgl. ebd. 
396 Vgl. ebd., S. 17. 
397 Vgl. ebd., S. 16. 
398 Vgl. List 2018, S. 137. 
399 Vgl. ebd., S. 79. 
400 Vgl. Scheller 2010, S. 160ff. 



64 
 

Charakterisierungsbogen aus dem zweiten Schritt der vierten Phase) und sich 

in ihre Rolle einfühlen, zudem soll durch die Werkschau, also einer vorläufigen 

Aufführung der Szene (nach dem Prinzip des szenischen Lesens), eine 

Reflexion der bereits geschriebenen Szene angeregt werden401. Das szenische 

Lesen ist eine Art und Weise des Lesens, bei der ein dramatischer Text so 

vorgelesen wird, wie dieser bei einer Aufführung präsentiert werden würde402. 

Es handelt sich dabei demnach um das Vorlesen der Szene mit verteilten 

Rollen403. Das szenische Lesen findet dann im Rahmen der Werkschau statt. 

Die Schüler*innen im Plenum bekommen während der Werkschau einen 

Beobachtungsauftrag. Dabei ist es eminent, dass die Lernenden dem 

szenischen Lesen bzw. der Werkschau gut zuhören. Es geht nämlich darum, 

dass die Lernenden die Werkschau beurteilen können und der vorstellenden 

Gruppe mittels eines Feedbackbogens eine konstruktive Rückmeldung geben 

können. Der Feedbackbogen kann dabei folgende Fragen umfassen: 

• Was läuft schon gut? 

• Wo gibt es noch Verbesserungspotenzial? 

• Was ist die größte Stärke der Szene? 

• Was ist die größte Schwäche der Szene? 

• Welche Figur(en) waren besonders einprägsam? 

• Was hat euch an der Szene überrascht? 

• Was war besonders spannend an der Szene? 

Der Feedbackbogen soll ein konstruktives Feedback ermöglichen und dafür 

sorgen, dass die Gruppe in der nächsten Phase mit dieser Rückmeldung 

produktiv weiterarbeiten kann. 

Durch den Prozess der szenischen Interpretation werden explizit Kompetenzen 

des Faches Darstellendes Spiel aus dem Bereich „Theater reflektieren“404 (Tr) 

gefördert. Die Schüler*innen sollen dabei lernen, theaterästhetische Prozesse 

zu reflektieren und zu beurteilen405. Dies impliziert auch, dass dabei theatrale 

Inszenierungsansätze analysiert und bewertet (Tr2) und dass theatrale 

Aufführungen gedeutet und reflektiert werden sollen (Tr3)406. Zudem werden 

Kompetenzen des Deutschunterrichts aus dem Bereich „Sprechen und 

Zuhören“407 (SZ) gefördert, da die Vortragsgruppe szenisch Lesen soll, während 

 
401 Vgl. ebd., S. 49ff. 
402 Vgl. ebd., S. 65. 
403 Vgl. ebd. 
404 Vgl. Hessisches Kultusministerium 2021b, S. 17. 
405 Vgl. ebd. 
406 Vgl. ebd. 
407 Vgl. Hessisches Kultusministerium 2022, S. 20. 
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die Schüler*innen im Plenum aufmerksam zuhören und den Feedbackbogen 

ausfüllen sollen. 

6. Phase: Die sechste Phase des Modells kann mittels einer 

Überarbeitungsaufgabe (siehe Material 6 im Anhang) durchgeführt werden. 

Dabei sollen die Kleingruppen, die in der vorherigen Phase ihre Szene 

vorgestellt haben, ihre Werkschau reflektieren und die Szene mit Hilfe des 

erhaltenen Feedbacks überarbeiten. Die Werkschau hatte dabei die Funktion, 

dass die Schüler*innen in der Kleingruppe sich eigenständig damit 

auseinandersetzen, inwieweit ihre Szene schon funktioniert und wo es noch 

Verbesserungsbedarf gibt (gruppenintern angeregte Reflexion). Die 

Rückmeldungen aus dem Plenum (mittels Feedbackbogen) und durch die 

Lehrkraft sollen zusätzliche Anregungen, Lob und Kritik enthalten und 

bereichern die gruppenintern angeregte Reflexion um einen gruppenexternen 

Anreiz für eine Reflexion. Dabei sollen die Schüler*innen in den Kleingruppen 

diskutieren, welche Kritikpunkte aufgegriffen werden sollen und welche nicht. 

Der Fokus liegt dabei insbesondere auf der Sprachreflexion. Dabei soll 

überprüft werden, wie gut die Figurenrede auf der Bühne wirkt und welche 

Änderungen an der Modalität der Sprache sinnvoll sein könnten, um die 

Figurenrede zu optimieren respektive die Intentionen der Figuren in der 

jeweiligen Situation besser herauszukristallisieren. Die Schüler*innen sollen 

dabei ihre Sprache als auch den Einsatz von Sprache überdenken und somit 

ein Bewusstsein über den eigenen Sprachgebrauch erlangen408. Dies fördert 

Kompetenzen aus dem Fach Deutsch, die der Domäne „Sprache und 

Sprachgebrauch reflektieren“409 zugeordnet werden können. Auch kleine 

Änderungen an der Handlung der Szene und an den Regieanweisungen im 

Nebentext sind mögliche Stellen für die Überarbeitung. Zusätzlich werden damit 

auch Kompetenzen aus dem Darstellenden Spiel, die in die Kategorie „Theater 

gestalten“410 (Tg) eingeordnet werden können, gefördert. Dies liegt zum einen 

daran, dass die bereits eingesetzten theatralen Mittel nochmals überprüft 

werden, andererseits die Phase der Überarbeitung auch als letzte Möglichkeit 

angesehen werden sollte, um die Aufführung der Szene, welche in der letzten 

Phase des Modells vorgesehen ist, vorzubereiten. Dies impliziert, dass 

räumliche und temporale Ressourcen für die Aufführung nochmals beurteilt und 

 
408 Vgl. ebd., S. 19. 
409 Ebd. 
410 Vgl. Hessisches Kultusministerium 2021b, S. 16f. 
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das Spielvorhaben im Sinne einer gruppeninternen Probe auch ausführlich 

geplant und vorbereitet werden sollten (Tg7)411. 

7. Phase: Für die letzte Phase des Modells besteht die Aufgabe (siehe Material 

7 im Anhang) aus der Aufführung der Szene und einer Abschlussreflexion. 

Dabei sollen zunächst alle Kleingruppen die Möglichkeit bekommen, ihre eigene 

überarbeitete Szene vor der gesamten Lerngruppe vorzustellen. Sollten es die 

Rahmenbedingungen an der Schule ermöglichen, ist auch eine Vorstellung der 

Szenen vor einem größeren Publikum denkbar. Die Szenen würden dann nicht 

nur vor der Lerngruppe und der Lehrkraft, sondern womöglich vor der gesamten 

Schule, Eltern, u.a. aufgeführt werden. Die Aufgabe im Anhang fokussiert sich 

jedoch auf eine Aufführung innerhalb der Lerngruppe. Nach der Aufführung 

sollen sich die Kleingruppen eine weitere Rückmeldung von der Lerngruppe und 

von der Lehrkraft geben lassen. Die Projektunterrichtsreihe schließt mit einer 

Abschlussreflexion, wobei die Schüler*innen individuell folgende Fragen für 

sich beantworten sollen: 

• Inwieweit hat sich das Feedback von der Werkschau mit dem Feedback 
zur Aufführung verändert? 

• Haben sich die Kritikpunkte durch die Überarbeitung der Szene 
reduziert? 

• Wie war der Weg des Schreibens der Szene für Sie? 

• Wie haben Sie die Erarbeitung, Überarbeitung und Aufführung der 
Szene empfunden? 

 

Die Lehrkraft kann die Projektunterrichtsreihe alternativ auch mit einer 

abschließenden Gesprächsrunde (Abschlussreflexionsgespräch) beenden, bei 

der die Schüler*innen über ihre individuellen Erfahrungen, welche sie während 

der Reihe gemacht haben, sprechen und sich austauschen können. Dabei 

können eigene Erlebnisse und Lernerfahrungen diskutiert werden. Der 

Gruppenarbeitsprozess kann dabei auch noch reflektiert werden. Dabei sollte 

auch Lob und vor allem Kritik an der Lehrkraft und an der Projektunterrichtsreihe 

an sich erwünscht sein. Das Abschlussreflexionsgespräch sollte dazu dienen, 

dass alle Beteiligten ihren Lernprozess nochmals reflektieren und somit auch 

Schlüsse daraus ziehen können, was beim nächsten Mal besser gemacht 

werden könnte. 

 

 

 
411 Vgl. ebd., S. 17. 
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9. Fazit 

Das Ziel dieser Arbeit ist die Kombination des produktionsorientierten Konzepts 

des kreativen Schreibens aus dem Deutschunterricht mit theaterpädagogischer 

Dramendidaktik aus dem Fach Darstellendes Spiel für eine interdisziplinäre 

Projektunterrichtsreihe für den schulischen Projektunterricht. Ausgehend von 

den drei Konzepten der Dramendidaktik (gattungstheoretisch, 

produktionsorientiert und theaterpädagogisch) sowie in Anlehnung an das 

szenische Schreiben (Richardt), szenische Interpretieren (Scheller) und dem 

Theater-Unterricht (List) wurde ein Modell für eine Projektunterrichtsstruktur 

entwickelt, welche die produktionsorientierte Dramendidaktik mit der 

theaterpädagogischen verbindet und zu jeder Phase des Modells eine 

beispielhafte Aufgabenstellung formuliert. Im Folgenden sollen die 

Fragestellungen der Arbeit beantwortet werden: 

 

(1) Welche Merkmale und Ziele hat der schulische Projektunterricht? 

Projektunterricht sollte sich nicht nur an den Interessen der Lernenden 

orientieren, um eine höhere Motivation zu gewährleisten, sondern auch eine 

lebenswelt- und problemorientierte Sachlage behandeln, welche den Horizont 

der Lernenden erweitert sowie neue Erfahrungen für die Lerngruppe bietet. 

Diese Sachlage soll von einer sogenannten „gesellschaftlichen Praxisrelevanz“ 

gekennzeichnet sein und somit zum Reflektieren und Nachdenken anregen. 

Wichtig ist zudem auch eine Produktorientierung: Die Schüler*innen sollen 

einen zielgerichteten und möglichst selbstorganisierten Arbeitsprozess und 

Lernprozess durchlaufen, um ein Produkt am Ende des Projektes als Ergebnis 

zu haben. Dies impliziert zudem, dass das Produkt zwar das Ziel ist, der Weg 

dahin jedoch noch viel fundamentaler für den dabei inhärenten 

Kompetenzerwerb ist. So soll Projektunterricht über „träges Wissen“ 

hinausgehen und aktives, handlungsrelevantes Wissen vermitteln, welches 

Planungsfähigkeiten, Problemlösefähigkeiten, Anwendungsorientierung sowie 

selbstgesteuerte Lernprozesse zu fördern vermag. Dabei soll sinnliches und 

soziales Lernen geübt werden. Dazu gehört der Einbezug vieler Sinne (z.B. 

Arbeit mit dem eigenen Körper) respektive kooperative Arbeits- und 

Lernformen. Zudem soll Projektunterricht fächerverbinden bzw. interdisziplinär 

sein. Die Lehrkraft ist zudem dazu aufgefordert Grenzen des Projektunterrichts 

zu detektieren und über die Integration des Projektunterrichts im Schulalltag 

nachzudenken. 
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(2) Wie unterscheiden sich gattungstheoretische, theaterpädagogische 

und produktionsorientierte Konzepte der Dramendidaktik voneinander? 

Das gattungstheoretische Konzept zu dramatischen Texten stellt einen 

lesenden Zugang dar, der sich insbesondere auf die Analyse von Aufbau, 

Struktur, Raum und Zeit, aber auch auf die Interpretation der Dramaturgie 

beziehen kann. Dabei werden die spielerischen Aspekte des Dramas nicht 

selten weggelassen. Der gattungstheoretische Ansatz findet meist im 

klassischen Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe Anwendung. Der 

theaterpädagogische Ansatz stellt das theatrale Spiel und die Aufführung des 

Textes in den Mittelpunkt. Die Schüler*innen sollen dabei dramatische 

Gattungsmerkmale durch das theatrale Spiel erschließen können und die 

Aufführung eines Theaterstückes erarbeiten. Der produktionsorientierte Ansatz 

bezieht sich auf das eigenständige Schreiben von dramatischen Texten und 

kann gut mit dem Konzept des kreativen Schreibens kombiniert werden. 

Schüler*innen sollen dabei Dramentexte weiterschreiben respektive 

umschreiben oder sogar selbst eigene Szenen bzw. Mini-Dramen entwerfen. 

Auch hier sollen die Lernenden durch das eigenständige Schreiben, die 

Strukturmerkmale der Gattung Drama erschließen können. Für das Modell der 

Projektunterrichtreihe sind dabei ausschließlich der theaterpädagogische und 

der produktionsorientierte Ansatz relevant. 

(3) Wie lassen sich das szenische Schreiben (nach Richhardt) und die 

szenische Interpretation (nach Scheller) zu einem produktionsorientierten 

Konzept im Deutschunterricht verbinden? 

Das Konzept des szenischen Schreibens (nach Richhardt) besteht aus fünf 

Phasen und eignet sich sehr gut als produktionsorientiertes 

dramendidaktisches Konzept, bei dem nicht die Gattungstheorie, sondern 

vielmehr eigenständiges Verfassen, kreatives Schreiben und produktives 

Entwickeln von Szenen im Vordergrund stehen. In einer ersten Phase geht es 

um die Annäherung an die dramatische Textgattung. Dabei sollen die 

Schüler*innen durch Sprachspiele und sprachbezogenen Aufwärmübungen für 

die Modalität der Sprache dramatischer Texte sensibilisiert werden. In einer 

zweiten Phase sollen die Lernenden in Einzelarbeit kreative Prosa-Texte zu 

alltagsbezogenen und adressatengerechten Themen verfassen. Die Themen 

sollen dabei einen Bezug zur Lebenswelt der Lernenden haben und nach den 

Kernprinzipien des kreativen Schreibens Expression, Imagination, Irritation 
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(nach Spinner) verfasst werden. In der dritten Phase kommt es zum 

Szenenentwurf, wobei auf Basis der selbstgeschriebenen Texte in der 

vorherigen Phase in Gruppenarbeit dramatische Szenen entwickelt werden 

sollen. Die vierte Phase kann als Erprobungsphase bezeichnet werden. Hierbei 

kann das Konzept der szenischen Interpretation (nach Scheller) angewandt 

werden. Dabei geht es vor allem um ein Einfühlen in die Rollen als auch um den 

Vollzug eines Perspektivwechsels, bei dem die Schüler*innen in die Rolle der 

Figuren aus der Szene schlüpfen. Die szenische Interpretation findet ihren 

Höhepunkt in der Werkschau der Szene mit Rückmeldungen aus dem Plenum 

und von der Lehrkraft. Die letzte Phase des szenischen Schreibens ist die 

Reflexion der Szene. Auf Grundlage der Rückmeldungen zur Werkschau sollen 

die Schüler*innen ihre Szene nochmals überarbeiten und Elemente bzw. 

Figuren hinzufügen oder herausstreichen. Dieses fünfschrittige Konzept eignet 

sich gut für einen handlungs- und produktionsorientierten Deutschunterricht, 

der Dramen weniger gattungstheoretisch zu vermitteln versucht und stellt auch 

eine Grundlage für das Modell der Projektunterrichtsreihe dar. 

(4) Welche Merkmale, Ziele und Aufbau hat der Theater-Unterricht (nach 

List) als theaterpädagogischer Ansatz der Dramendidaktik im Fach 

Darstellendes Spiel? 

Das Konzept des Theater-Unterrichts kann als theaterpädagogischer Ansatz 

der Dramendidaktik definiert werden, der auf theaterdidaktischen Prinzipien für 

das Fach Darstellendes Spiel basiert. Das Konzept besteht aus drei Phasen: 

Annährung, Theater-Machen und Theater-Spielen. Die Annäherungsphase soll 

die Lernenden mit grundlegenden Aspekten der Theaterarbeit vertraut machen 

und das Fundament für theatrales, ästhetisches Lernen in den nachfolgenden 

Phasen darstellen. Dazu gehört die Schaffung einer vertrauensvollen und 

angenehmen Lernatmosphäre, in der die Schüler*innen mittels einer 

wertschätzenden Umgebung mit ihrem Körper als primäres theatrales Mittel zu 

arbeiten bereit sind. Die zweite Phase des Theater-Machens bezieht sich auf 

die sekundären theatralen Mittel sowie insbesondere auf die Aspekte 

Dramaturgie, Figuren und Regie. Dabei sollen die Schüler*innen den 

dramaturgischen Handlungsverlauf einer Szene konzipieren, Figuren detailliert 

ausarbeiten und Regieanweisungen entwickeln. Die letzte Phase ist das 

Theater-Spielen. Dabei geht es um die Aufführung der in der Phase des 

Theater-Machens konzipierten Theaterstückes (i.d.R. Mini-Drama oder Szene). 

Wichtig ist dabei zu erwähnen, dass es sich hierbei nicht um eine professionelle 



70 
 

Theateraufführung handeln soll, sondern die Lernenden demonstrieren sollen, 

wie zwischenmenschliche Konflikte und Interessensantagonismen sowie 

Streitfragen im theatralen bzw. dramatischen Kontext ästhetisch disputiert 

werden. Die Förderung von theatralen Kompetenzen steht dabei im Mittelpunkt. 

Das Konzept des Theater-Unterrichts eignet sich daher gut für das Fach 

Darstellendes Spiel und stellt eine weitere Grundlage für das Modell der 

Projektunterrichtsreihe dar. 

(5) Wie lassen sich produktionsorientierte und theaterpädagogische 

Ansätze der Dramendidaktik zu einem Modell für eine interdisziplinäre 

Projektunterrichtsreihe synthetisieren? 

Das Modell, das aus sieben Phasen besteht, startet mit einer Sensibilisierung 

der Schüler*innen für das Theater sowie für die nachfolgenden 

Unterrichtstunden (Phase eins). Danach folgen Sprachspiele und die 

Themenfindung (Phase zwei) als auch die Phase des kreativen Schreibens in 

Einzelarbeit (Phase drei). Daraufhin folgt die Überführung der Texte in 

dramatische Szenen (Phase vier); dann die szenische Interpretation der Szene 

mit Werkschau (Phase fünf). Nach einer Überarbeitung der Szene (Phase 

sechs) kommt es am Ende der Projektunterrichtsreihe zur Aufführung der Szene 

und einer Abschlussreflexion (Phase sieben). 

Alle Phasen sind von den Konzepten des produktionsorientierten szenischen 

Schreibens / Interpretierens (Richhardt / Scheller) als auch vom 

theaterpädagogischen Theater-Unterrichts (List) inspiriert. Die erste Phase 

stellt eine theaterpädagogische Warm-Up-Übung in den Vordergrund, um die 

Schüler*innen auf theatral-ästhetisches Lernen aufmerksam zu machen und 

Arbeit mit dem eigenen Körper im Rahmen des Spielens und Einübens von 

Theaterstücken bzw. Szenen zu ermöglichen. Die zweite respektive dritte 

Phase sind an die ersten beiden Phasen aus Richhardts Konzept des 

szenischen Schreibens orientiert, wobei Sprachspiele und kreatives Schreiben 

als produktionsorientierte Tätigkeit im Zentrum stehen. Die vierte Phase stellt 

ein Hybrid aus der produktionsorientierten Phase des Szenenentwurfs 

(Richhardt) und der theaterpädagogischen Phase des Theater-Machens (List) 

dar. Dies liegt daran, dass die Schüler*innen dabei Prosa-Texte in Szenen 

überführen sollen (Richhardt), aber auch dramaturgische Arbeit und die 

Konzeption von Figuren und Regieanweisungen eine eminente Rolle spielen 

(List). Die fünfte Phase entspricht der szenischen Interpretation (Scheller) und 
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umfasst auch eine Werkschau der Szene mit Feedback aus dem Plenum und 

der Lehrkraft. Auf Grundlage dieses Feedbacks wird in der sechsten Phase eine 

umfassende Überarbeitung der Szene vorgenommen. Danach folgt die 

Aufführung der Szene. Die Projektunterrichtsreihe endet mit einem 

Reflexionsgespräch, in dem der gesamte Arbeits- und Lernprozess noch einmal 

bewusst gemacht werden soll.  

(6) Wie lässt sich die Projektunterrichtsreihe didaktisch legitimieren? – 

Welche Fähigkeiten und Fertigkeiten können durch die 

Aufgabenvorschläge in einem solchen interdisziplinären Projekt gefördert 

werden? 

Die Aufgaben der Projektunterrichtsreihe (siehe Anhang), die im Sinne des 

Modells konzipiert sind, fördern sowohl überfachliche als auch fachspezifische 

Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden. So werden die für den 

Projektunterricht typischen Kompetenzen der Planungsfähigkeit und 

selbstgesteuerte Arbeitsprozesse in Kleingruppen gefördert, indem die 

Lernenden eine eigene dramatische Szene entwerfen, überarbeiten und 

aufführen sollen. Durch die Sozialformen wird auch ein kooperatives 

Arbeitsverhalten und produktives Zusammenarbeiten gefördert. Zudem sollen 

die Schüler*innen den gesamten Arbeitsprozess reflektieren, wobei 

insbesondere die Sprachreflexion im Vordergrund steht. Des Weiteren fördern 

einige Aufgaben fachspezifische Aufgaben aus dem Fach Deutsch, die den 

Domänen „Schreiben“ – dabei insbesondere die Fähigkeit des gestaltenden 

Schreibens – und „Sprechen und Zuhören“ zugeordnet werden können. Zudem 

werden auch theaterspezifische Kompetenzen aus dem Fach Darstellendes 

Spiel gefördert, indem Theaterkenntnisse erschlossen, Theater gestaltet sowie 

das Medium des Theaters reflektiert wird. 

Diese Arbeit soll aufzeigen, wie die beiden Fächer Deutsch und Darstellendes 

Spiel mit ihren unterschiedlichen Ansätzen der Dramendidaktik miteinander zu 

einem interdisziplinären und kompetenzfördernden Projekt verbunden werden 

können. Das Modell zur Kombination produktionsorientierter und 

theaterpädagogischer Dramendidaktik verbindet dabei nicht nur das Konzept 

des kreativen Schreibens mit dem ästhetischen Prozess des Theater-Machens, 

sondern regt auch zur Reflexion über den Arbeits- und Lernprozess sowie über 

die Sprache und das Medium des Theaters selbst an. Dabei soll eben auch jene 

am Anfang dieser Arbeit erwähnte Limitierung von Sprach- und 
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Schreibkompetenzen auf den Deutschunterricht überschritten werden, indem 

handlungs- und produktionsorientierte Arbeit mit Texten sowie kreatives 

Schreiben einen Zugang zum Projektunterricht bzw. in den Theater-Unterricht 

finden. Mit dem Modell (siehe Kapitel acht und Anhang) soll die 

Implementierung solcher interdisziplinären Projektunterrichtsreihen in den 

Schulalltag der gymnasialen Oberstufe bzw.  der Sekundarstufe I angeregt 

werden. Die Aufgabenstellungen (siehe Anhang) sind modifizierbar und sollen 

für verschiedene Jahrgangsstufen und Lerngruppen verwendbar sein und vor 

allem zur Inspiration dienen. In diesem Sinne schließt diese Arbeit mit einem 

Plädoyer für den interdisziplinären Projektunterricht. 
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Anhang 

Modell zur Kombination von produktionsorientierter und 

theaterpädagogischer Dramendidaktik: 
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Material 1: Lernumgebung schaffen / für Theater 

sensibilisieren 

Unser Ziel: Das Schreiben und anschließende theatrale Spielen einer Szene! 

Wir machen zum Einstieg eine Warm-Up-Übung: Der Raumlauf 

 

Raumlauf (Teil I): Stellen Sie zunächst alle Tische und Stühle an den Rand 

bzw. an die Wände des Klassenzimmers, sodass Sie viel Platz in der Mitte des 

Raumes haben. Gehen Sie im Klassenzimmer in einem langsamen Tempo 

umher und achten Sie dabei auf eine gleichmäßige Verteilung im Raum. 

Außerdem ist es wichtig, dass Sie sowohl eine präsente Körperspannung haben 

als auch eine neutrale Körperhaltung einnehmen. 

Folgende Definitionen können Ihnen dabei helfen, diese Haltungen 

einzunehmen: 

• Präsente Körperspannung: Aufrechte und präsente Körperhaltung mit 

gespannter Muskulatur, nach hinten gerichteten Schultern, Händen an 

der Seite (nicht in den Hosentaschen), usw. 

• Neutrale Körperhaltung: „Neutrale“ Haltung als Gegensatz zur 

individuellen Körperhaltung → Um im theatralen Spiel eine Figur 

verkörpern zu können, sollte die eigene (private) Körperhaltung 

möglichst abgelegt werden und durch eine neutrale Haltung ersetzt 

werden. Die neutrale Haltung stellt die Grundlage für die Verkörperung 

von Figuren im Theater dar. Versuchen Sie sich also möglichst frei vom 

alltäglichen Körperausdruck zu bewegen. 
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Raumlauf (Teil II): Der Raumlauf wird zunächst in langsamem Tempo 

fortgesetzt. Die Lehrkraft kann folgende Signale geben. Merken Sie sich die 

folgenden Signale gut: 

• Schneller: Die Laufgeschwindigkeit wird erhöht. 

• Langsamer: Die Laufgeschwindigkeit wird reduziert. 

• Stopp: Alle Schüler*innen beenden ihren Schritt und halten an. 

• Freeze: Sobald das Wort „Freeze“ ertönt, bleiben alle Schüler*innen in 

ihrer Bewegung eingefroren. Dabei sollen alle Muskeln angespannt 

bleiben und ein Wackeln des Körpers verhindert werden. 

• Klatschen: Das Klatschen beendet die Signale „Stopp“ und „Freeze“ → 

Das Laufen wird fortgeführt. 

 

Raumlauf (Teil III): Der Raumlauf wird fortgeführt, jedoch um Begegnungen 

ergänzt: 

Sobald „Stopp“ ertönt, bleiben Sie alle zunächst stehen und suchen sich dann 

eine*n Partner*in mit dem sie ein kurzes Gespräch „Small Talk“ führen. 

• „Small Talk“: kurze Unterhaltung führen über bspw. gegenseitige 

Interessen, das Wetter, Lieblingsessen, Hobbys, Lieblingsfach in der 

Schule, usw. 

Zudem sollen Sie auf Anweisung der Lehrkraft versuchen, besonders fröhlich, 

traurig oder aggressiv durch den Raum zu laufen. 

• Bsp.: Aggressiv durch den Raum stampfen und sobald „Stopp“ ertönt, 

ein Gespräch („Small Talk“) führen. 
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Material 2: Themen finden / ins Schreiben kommen 

Sprachspiel: Dramen sind von Konflikten und Streitgesprächen geprägt, die 

meist dialogisch auf die Bühne gebracht werden. Ihre Aufgabe ist es, zwei 

Figuren zu erfinden und Ihnen Namen zu geben. Danach sollen Sie einen 

Konfliktdialog zwischen zwei Figuren verfassen. Nutzen Sie einen der 

folgenden Einstiegssätze. Wie können schlagfertige Antworten auf diese Sätze 

aussehen? Entwickeln Sie auf Basis der Antworten auf diese Sätze ein kurzes 

Gespräch, bei der beide Figuren mindestens fünfmal abwechselnd zu Wort 

kommen. 

Einstiegssätze: 

- Du brauchst keine Angst zu haben. 

- Ich will das aber nicht! 

- Meine Eltern haben das mir verboten. 

- Wie findest du meinen neuen Freund? 

- Das ist überhaupt nicht witzig! 

- Hat sie mich gerade wirklich geküsst? 

- Du schuldest mir noch 10 Euro! 

 

Gruppenbildung: Finden Sie sich in 3er, 4er oder 5er Gruppen zusammen. 

 

Themenfindung: Suchen Sie sich ein Thema pro Gruppe aus. 

• Thema I: Eltern, Taschengeld, Kino 

• Thema II: Liebe, Kuss, Betrug 

• Thema III: Schulhof, Mobbing, Nachmittag 

• Thema IV: Freundschaft, Streit, Versöhnung 

• Thema V: Diebstahl, Flucht, Beute 
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Material 3: Texte kreativ schreiben: 

Kreatives Schreiben: Verfassen Sie in Einzelarbeit eine fiktive Geschichte zum 

Thema Ihrer Gruppe. Die einzelnen Begriffe, die den jeweiligen Themen 

zugeordnet sind, dienen als Anregung für Ihre Geschichte und sind unten 

nochmals aufgeführt. Dabei sollte die Geschichte sollte kurze Prosa-Geschichte 

(1-2 Seiten) werden. Entwerfen Sie die Handlung der Geschichte eigenständig 

auf Basis der Begriffe und der unten aufgeführten Kriterien. 

Begriffe zu den Themen: 

• Thema I: Eltern, Taschengeld, Kino 

• Thema II: Liebe, Kuss, Betrug 

• Thema III: Schulhof, Mobbing, Nachmittag 

• Thema IV: Freundschaft, Streit, Versöhnung 

• Thema V: Diebstahl, Flucht, Beute 

 

Beachten Sie dabei folgende Kriterien: 

- Mindestens 2 Figuren sollen ein Streit / Konflikt haben 

- Die beiden Figuren sollten unterschiedliche Meinungen / Interessen 

zum Thema haben 

- Sie können Ihre eigenen Erfahrungen und Erlebnisse in der 

Geschichte einfließen lassen 

- Die Geschichte sollte möglichst konfliktgeladen sein 

- Nutzen Sie ihr Wissen aus Phase 2 (Konfliktdialog als Sprachspiel) 
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Material 4: Theater-Machen: Texte in Szenen überführen 

I: Lesen: Ihre Aufgabe ist es, Elemente der Prosa-Texte in eine dramatische 

Szene zu überführen. 

a) Lesen Sie sich nun die geschriebenen Texte (Phase 3) gegenseitig 

innerhalb der Gruppe vor. Während die Texte vorgelesen werden, sollten 

Sie sich Notizen machen und folgende Fragen beantworten: 

• Was hat Ihnen an der Geschichte gefallen und was nicht? 

• Gibt es in der Geschichte besonders positive und / oder negative 

Ereignisse? 

• Welche Stellen sind besonders spannend? 

• Wo liegen für die Geschichte zentrale Konflikte? 

b) Besprechen Sie nun in der Gruppe, welche Elemente Sie aus welchem 

Text für die Szene übernehmen wollen und welche nicht. Wichtig: Die 

geschriebenen Prosa-Texte sollen zur Inspiration dienen und nicht eins 

zu eins in die dramatische Form überführt werden! 

 

II: Figuren gestalten: In der Szene sollten genauso viele Figuren auftreten, wie 

Mitglieder*innen in ihrer Gruppe sind. Arbeiten Sie alle Figuren in ihren Details 

aus, indem sie den folgenden Charakterisierungsbogen für jede Figur ausfüllen. 

Dies ist sinnvoll, da Sie die Figuren später auf der Bühne verkörpern und spielen 

sollen. Je mehr Sie sich in die Perspektive der Figur hineinversetzen, desto 

authentischer kann das Spielen der Figur später werden. Es sollten genauso 

viele Figuren in der Szene vorkommen, wie Mitglieder*innen in ihrer Gruppe 

sind. Beantworten Sie den Charakterisierungsbogen aus der Ich-Perspektive 

(Den Charakterisierungsbogen finden Sie auf der nächsten Seite). 
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Charakterisierungsbogen für Figuren: 

Name der Figur 

______________________________________________________________ 

Was sind meine Stärken? 

______________________________________________________________

______________________________________________________________ 

Was sind meine Schwächen? 

______________________________________________________________

______________________________________________________________ 

Wie sehe ich mich selbst? 

______________________________________________________________

______________________________________________________________ 

Wie sehe ich die anderen? 

______________________________________________________________

______________________________________________________________ 

Was ist mein Ziel? 

______________________________________________________________ 

Was sind meine (Handlungs-)Motive? 

______________________________________________________________

______________________________________________________________ 

Was sind meine Probleme / Widerstände? 

______________________________________________________________

______________________________________________________________ 
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III. Dramaturgie gestalten: Nach der Gestaltung der Figuren sollten Sie die 

Dramaturgie der Szene entwickeln. Die Dramaturgie soll das erzählerische 

Grundgerüst der Szene sein – also der Plot. Dafür sollten Sie nach diesen 

Schritten vorgehen: 

1. Entwickeln Sie die Dramaturgie für die Szene. Dabei sollen möglichst 

viele glückliche und unglückliche Ereignisse vorkommen, spannende 

Dialoge zwischen mehreren Figuren geführt werden und Konflikte 

ausgetragen werden. 

2. Denken Sie sich auch eine spannende Pointe bzw. einen Plot-Twist für 

den Höhepunkt der Szene aus. 

3. Die Szene sollte etwa fünf Minuten Spielzeit haben. Bringen Sie also 

ausreichend Figurenrede zusammen und halten Sie diese schriftlich 

fest. 

 

IV: Regie: Ergänzen Sie die Figurenrede der Szene um Regieanweisungen. 

Fokussieren Sie sich dabei vor allem auf die Art und Weise wie die Figuren in 

den einzelnen Situationen sprechen sollen. Im folgenden Beispiel sind die 

Regieanweisungen rot markiert. 

Bsp.:  Szene I 

Figur 1 und Figur 2 treten auf 

Figur 1 (flüsternd): Wir haben gerade die Tür aufgebrochen. Was ist, 

wenn das später jemand sieht. 

Figur 2 (selbstsicher, flüsternd): Mach die keine Gedanken darüber! 

Niemand kann wissen, dass wir das waren. 

… 
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Material 5: Szenische Interpretation mit Werkschau 

Schritt I: Standbild 

Lesen Sie Ihre selbst geschriebene Szene (aus Phase 4) eigenständig. Welche 

Emotionen und Gefühle assoziieren Sie mit der gelesenen Szene? Diskutieren 

Sie Ihre Gedanken zu dieser Frage in der Gruppe und entwerfen Sie ein 

Standbild. 

Schritt II: Rollenverteilung 

Verteilen Sie nun die Rollen endgültig. Alle Gruppenmitglieder*innen sollen eine 

Figur spielen. Versetzen Sie sich dabei in Ihre Rolle. Machen Sie sich innerhalb 

der Gruppe darüber Gedanken, welche Körpersprache und Sprechweise Ihre 

Figur haben sollte. Beziehen Sie sich dabei auch auf den 

Charakterisierungsbogen für Figuren (siehe „Figuren gestalten“ aus Phase 4). 

Wie können Sie die Figur am besten szenisch interpretieren? 

Szenisches Lesen: Lesen Sie Ihre Szene nun mit den verteilten Rollen und mit 

der erarbeiteten Sprechweise (Regieanweisungen) innerhalb Ihrer Gruppe. 

Schritt III: Werkschau 

Führen Sie die Szene nun im Plenum vorläufig auf (Werkschau). Eine 

Werkschau ist eine vorläufige Aufführung einer Szene, die noch nicht komplett 

fertig ausgearbeitet ist. 

Arbeitsauftrag an das Plenum: Schauen Sie sich die Werkschau im Detail an. 

Ihre Aufgabe ist es, der aufführenden Gruppe ein konstruktives Feedback 

geben zu können. Nutzen Sie dafür den unten aufgeführten Feedbackbogen. 

Feedbackbogen: 

Was läuft schon gut? 

Wo gibt es noch Verbesserungspotenzial? 

Was ist die größte Stärke der Szene? 

Was ist die größte Schwäche der Szene? 

Welche Figur(en) waren besonders einprägsam? 

Was hat euch an der Szene überrascht? 

Was war besonders spannend an der Szene? 
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Material 6: Überarbeitung der Szenen 

Überarbeiten Sie Ihre Szene noch einmal und berücksichtigen Sie dabei sowohl 

das Feedback aus dem Plenum als auch Verbesserungsvorschläge der 

Lehrkraft. Reflektieren Sie dabei auch Ihre eigene Werkschau (aus Phase 5) 

und ihre Wirkung auf das Plenum.  

• Was lief aus Ihrer Sicht gut und was eher weniger? 

• Welche (Kritik-)punkte aus dem Plenum bzw. von der Lehrkraft wollen 

Sie in Ihrer Überarbeitung besonders berücksichtigen? 

Schreiben Sie Ihre Figurenrede an einigen Stellen nochmal um. Überarbeiten 

Sie sowohl den Nebentext als auch Regieanweisungen. Halten Sie Ihre 

überarbeitete Szene schriftlich fest. 

 

 

Material 7: Präsentation / Abschlussreflexion 

Führen Sie Ihre überarbeitete Version der Szene vor der Lerngruppe auf. Ihre 

Präsentation sollte mindestens fünf Minuten (maximal zehn Minuten) lang sein. 

Abschlussreflexion: 

Lassen Sie sich auch hier ein Feedback aus dem Plenum geben und 

beantworten Sie folgende Fragen schriftlich für sich in Einzelarbeit: 

• Inwieweit hat sich das Feedback von der Werkschau mit dem Feedback 

zur Aufführung verändert? 

• Haben sich die Kritikpunkte durch die Überarbeitung der Szene 

reduziert? 

• Wie war der Weg des Schreibens der Szene für Sie? 

• Wie haben Sie die Erarbeitung, Überarbeitung und Aufführung der 

Szene empfunden? 
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