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Abstract

Sozialkompetenzen gewinnen am Arbeitsmarkt zunehmend an Bedeutung. Eine Re-
levanz erhalten Sozialkompetenzen somit auch fiir die berufliche Bildung, welche auf
Zukunftsanforderungen des Arbeitsmarktes vorzubereiten hat. In den folgenden Aus-
fuhrungen wird Tanz als Mdglichkeit eingestuft, Berufsschulerinnen und Berufsschu-
ler in ihrer Sozialkompetenz zu fordern. Die Grunduberlegung besteht darin, dass
Tanz, gleichsam der Arbeitswelt, ein soziales Setting abbildet. Nach dem Verstandnis
von Kompetenzbiographien sind solche Settings durchlassig, so dass Kompetenzbil-
dung als wechselseitiger, dynamischer und wachsender Prozess verstanden werden
kann, in welchem das Individuum auf Grundlage von Erfahrungen zu Handlungsmaog-
lichkeiten gelangt. Nach Einschatzung der vorliegenden Hausarbeit kénnen zukulnfti-
ge Arbeitnehmerinnen und Arbeithehmer von Tanzerfahrungen in der Berufsschule
profitieren, denn Tanzen fordert in hohem MaRe und vielfaltiger Weise zu sozialem
Handeln heraus. Jene Potentiale werden an konkreten Beispielen ,auf und hinter der
Buhne* beschrieben und schlieBlich auf ,die Bihne der Arbeitswelt gehoben®.
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1 Einleitung

Bisher stand Tanzen wahrend des Studiums vor allem fiir kérperliche Aktion - in zwei Praxis-
seminaren wurden Schritte gelernt, Choreographien eingeubt etc. In der vorliegenden Haus-
arbeit wird Tanzen auf gedanklicher Ebene erschlossen und in den Kontext beruflicher Bil-
dung geruckt. Dies erscheint ungewdhnlich. Lassen sich tatsachlich Implikationszusammen-
hange zwischen beruflicher Bildung und Tanzen herstellen?

Im Folgenden wird Tanzen als padagogische Méglichkeit eingestuft, Berufsschiiler' in ihrer
Sozialkompetenz zu férdern und so auf die Entwicklungen des Arbeitsmarktes vorzubereiten.
Auf dem Arbeitsmarkt ist eine steigende Nachfrage sozialer Kompetenzen zu verzeichnen
(vgl. Euler 2003, 19), so dass die berufliche Bildung darum bemiht sein muss, nach Wegen
der Forderung selbiger zu suchen.

Zu Beginn der Hausarbeit erfolgen Konstruktkonturierungen, um Arbeitsbegriffe zu schaffen,
an deren Bedeutungsgehalt die weiteren Argumentationen anknipfen. Hierzu zahlen die
Begriffe ,Kompetenz®, ,Sozialkompetenz® und ,Tanz* (siehe Kapitel 2).

In Kapitel 3 erfolgt eine Aufschllisselung der Lebens- und Arbeitswelt in soziale Ordnungen,
welche ,Choreographien sozialen Handelns® reprasentieren und fir die Kompetenzbiogra-
phie des Individuums daher pragend bzw. bedeutsam sind. Diese soziologische Betrach-
tungsweise betont die Wirkkraft der Umwelt und konkretisiert u.a. die Vielschichtigkeit und
Relevanz sozialkompetenten Handelns am Arbeitsplatz.

Das Kapitel ,Aufeinander zubewegen — Tanz in der beruflichen Bildung“ widmet sich dann
der Fragestellung, inwiefern Tanzen das Sozialverhalten von Berufsschilern férdern kann.
Die skizzierten Lernpotentiale werden gleichsam in den Kontext der Arbeitswelt gertckt, um
modgliche Synergieeffekte aufzuzeigen. In dem anschlieffenden Fazit werden die wichtigsten
Erkenntnisse der Arbeit zusammengetragen.

2 Konstruktkonturen

Im Verlauf dieser Arbeit werden die Begriffe Sozialkompetenz und Tanz zueinander in Be-
ziehung gesetzt. Ihre Verquickung beruht auf Kontextuierungen (siehe Kapitel 3 und 4). Zu-
vor bedarf es einer begriffichen Konturierung, damit Sozialkompetenz und Tanz im ,Sinne“
dieser Arbeit verstanden werden. Hinsichtlich der Sozialkompetenz gilt es zu berlcksichti-
gen, dass es sich um eine Form der Kompetenz handelt. Die Konturierung eines Kompe-
tenzverstandnisses ist daher sinnvoll, zumal hiermit bestimmte Vorstellungen (sozialen) Ler-
nens und Handelns korrespondieren.

21 Kompetenz

Der Begriff Kompetenz hat seinen Ursprung im lateinischen ,competens® (= angemessen)
bzw. ,competere® (= zusammentreffen) (vgl. Vonken 2011, 21). Eine analoge Bedeutung im
deutschen Sprachgebrauch hierzu bietet Wollersheim: ,Wenn die Erfordernisse der Situation
mit dem individuellen Konglomerat von Fé&higkeiten und Fertigkeiten eines Menschen
,zusammentreffen’, so besitzt dieser also die ,Kompetenz' zur Bewéltigung einer Situation®
(Wollersheim 1993, 89, zit. n. Vonken 2011, 21). Kompetenz beféhigt Menschen also zu
Handlungsfahigkeit, welche sich Uber individuelle Anlagen und situative Passungen einstellt.
Eine ahnliche Argumentationslinie findet sich bei Erpenbeck / Heyse, welche Kompetenzen
als Selbstorganisationsdispositionen des Individuums beschreiben (vgl. Erpenbeck / Heyse
2007, 159). Erpenbeck / Heyses Vokabular verweist auf eine psychologische Orientierung,
denn im Bereich der Psychologie sind Dispositionen und Selbstorganisationsprozesse eta-
blierte Begriffe. Rlickbeziehend auf die Kompetenzdebatte wird eine Akzentuierung des Indi-
viduums deutlich, denn den psychologischen Ansatzen ist gemeinsam, dass Kompetenzen
als Dispositionen angesehen werden, die dazu dienen, eine ,offene“ Zukunft produktiv und

' Aus Griinden der leichteren Lesbarkeit wird auf eine geschlechtsspezifische Differenzierung verzichtet. Entspre-
chende Begriffe gelten im Sinne der Gleichbehandlung fiir beide Geschlechter.
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kreativ zu bewaltigen und Individuen biographisch zu Produzenten ihrer eigenen Entwicklung
machen (vgl. Sarges / Fricke 1986, 294ff.). Kompetenz avanciert so zu einer universellen
Kategorie, weil sie sich der gesamten Biographie des Individuums zuordnen und nicht auf
einzelne Lebensbereiche beschranken lasst. Damit ist Kompetenz ein dynamisches, wach-
sendes Konstrukt, welches sich mit bildungstheoretischen Uberlegungen wie dem lebens-
langen Lernen verbinden lasst. Durch die Betonung des selbstorganisatorischen Charakters
des Handelns und den einhergehenden, psychischen Prozessen lieRen sich zudem Argu-
mente fir konstruktivistische Lernverstandnisse ableiten. Welche weiteren Konturen bietet
das Kompetenzverstandnis Erpenbeck / Heyses? Sowohl die selbstorganisierten Handlun-
gen als auch die hierfir erforderlichen Dispositionen bzw. Kompetenzen lassen sich weiter
aufschlusseln:

Selbstorganisierte Handlungen:
Reflexive Handlungen (z.B. Selbsteinschatzungen, Selbstveranderungen)
Aktivitatsbetonte Handlungen (z.B. Handlungen mit starken Willensabsichten)
Geistig-instrumentelle Handlungen (z.B. Arbeitstatigkeiten, kreative Denkprozesse)
Kommunikative Handlungen (z.B. Gesprache, Verkaufsaufgaben)

(vgl. Erpenbeck / Heyse 2007, 159)

Die angefuhrten Handlungsqualitdten kénnen grundséatzlich nicht isoliert voneinander be-
trachtet werden, denn sie korrelieren situativ (mehr oder weniger stark) miteinander. Geistig-
instrumentelle Handlungen in einem Betrieb kdnnen beispielsweise von kommunikativen
Handlungen (in Form von Gesprache mit Kollegen oder Anweisungen des Vorgesetzten)
begleitet sein. Es muss auch nicht jede Dimension augenblicklich zutage treten. Gerade re-
flexive Handlungen stellen sich haufig anderen Handlungen an. Als gewissermafien unein-
deutig erweisen sich in der oberen Aufzahlung die aktivitatsbetonten Handlungen. Die aktivi-
tatsbetonte Ebene mit ihren Handlungsabsichten impliziert, dass Kompetenzen auf motiva-
tionalen und volitionalen Bereitschaften und Fahigkeiten basieren (vgl. Weinert 2001, 27).
Eng verbunden hiermit ist die Frage, inwiefern (verborgene) Potentiale gezeigt bzw. ange-
wandt werden. Dieser Aspekt wird unter dem Begriff Performanz diskutiert und deutet dar-
aufhin, wie schwierig sich Kompetenzen bestimmen lassen.

Voraussetzung fir die beschriebenen Handlungsqualitaten sind unterschiedliche Dispositio-
nen, welche Erpenbeck / Heyse in personale, aktivitats- und umsetzungsbezogene, fachlich-
methodische sowie sozial-kommunikative Kompetenzen unterteilen (vgl. Erpenbeck / Heyse
2007, 159). Letztere werden in Kapitel 2.2 konkretisiert. Zu den anderen Kompetenzen |asst
sich an dieser Stelle anmerken, dass personale Dispositionen vor allem Selbstreflexion um-
fassen (z.B. Werthaltungen, Motive, Selbstbilder), fachlich-methodische Kompetenzen gei-
stige und fachliche Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten beinhalten, wahrend aktivitats-
und umsetzungsbezogene Kompetenzen das Vermdgen erfassen, eigene Emotionen, Moti-
vationen, Fahigkeiten und Erfahrungen, sprich alle anderen Kompetenzen einzubeziehen
und zu nutzen (vgl. Erpenbeck / Heyse 2007, 159f.). Als ,querliegende® Dimension des vor-
gestellten Kompetenzrasters sind grundlegende Voraussetzungen zu nennen, welche sich
als Wissen, Werte, Erfahrungen, Fahigkeiten und Wille systematisieren lassen (vgl. Erpen-
beck / Heyse 2007, 162). Sie beeinflussen die Entwicklung und Entfaltung von Kompetenzen
und verweisen auf die Komplexitat und Dynamik von Handlungen und Handlungsdispositio-
nen. Dieser Sachverhalt lasst sich pointiert zum Ausdruck bringen: ,Kompetenzen werden
von Wissen fundiert, durch Werte konstituiert, als Fahigkeit disponiert, durch Erfahrungen
konsolidiert, auf Grund von Wissen realisiert.“(Erpenbeck / Heyse 2007, 163).

Unbertcksichtigt in den Ausfihrungen blieben bisher die situativen Bezlige, welche Kompe-
tenzen herausfordern. Am Arbeitsplatz sind mdglicherweise andere Kompetenzen gefragt,
als im familiaren Kreis. In den genannten Kontexten kdnnen aber auch unterschiedliche Aus-
formungen einer Kompetenz (z.B. Sozialkompetenz) gefordert sein. Auf die situativen Bezl-
ge wird naher in Kapitel 3 eingegangen.
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2.2 Sozialkompetenz

Bei der Sozialkompetenz kann darauf hingewiesen werden, dass es sich um ein Konstrukt im
Konstrukt handelt. Als ,Auslaufer® des Kompetenzkonstrukts besteht auch hier eine Interpre-
tationsbedurftigkeit. So spricht Euler beispielsweise von einem ,Wieselwort®, welches haufig
zitiert, aber nur selten prazisiert wird (vgl. Euler 2003, 20). Eine Begriffsprazision von Sozial-
kompetenz soll an dieser Stelle erfolgen.

Unter Bezugnahme auf das Kompetenzverstandnis Erpenbeck / Heyses umfasst Sozialkom-
petenz Aspekte wie Teamfahigkeit, Einfihlungsvermdgen, Kommunikationsfahigkeit, Koope-
rationsbereitschaft, Konfliktldsungsbreitschaft, partnerzentrierte Interaktion, Konsensfahigkeit
und Verstandnisbereitschaft (vgl. Erpenbeck / Heyse 2007, 161). Auch diese Kompetenzdi-
mension ist biographisch ausformbar und somit als komplexes, dynamisches Gebilde zu
fassen. lhre Bedeutsamkeit wird dadurch deutlich, dass jede menschliche Zusammenkunft
aus Personlichkeiten besteht und jede Personlichkeit sozial gepragt ist (vgl. Faix / Laier
1991, 64). Menschliche Begegnungen verkérpern demnach Auspragungen sozialen Han-
delns gemal dem Axiom ,Man kann nicht nicht kommunizieren.“ (vgl. 0.V., 0.J.). Interaktio-
nen, ganz gleich, wie sie gelagert sind (von abweisend bis zugewandt) erwecken Eindrucke.
Diese zum Teil unbewussten Mechanismen besitzen eine enorme Wirkkraft, weil aufgrund
des Sozialverhaltens Riickschliisse bzw. Fehlschlisse auf andere Kompetenzbereiche erfol-
gen kénnen. Insbesondere in der Schule oder am Arbeitsplatz kann negativ bewertetes So-
zialverhalten fachliches Potential ,lUberschatten®. Das Wie im Handeln ist also ganz ent-
scheidend daflir, was wir im anderen erkennen. Bildlich gesprochen kdnnten Sozialkompe-
tenzen daher als ,Transmitter verstanden werden.

Desweiteren gilt es zu berilcksichtigen, dass sich Sozialkompetenzen in Bereitschaften und
konkreten Anwendungen manifestieren (vgl. Euler 2003, 21). Bereitschaften stehen flr ein
Konglomerat innerer Haltungen und Fahigkeiten, wie z.B. Rollenibernahmefahigkeit, Dialog-
fahigkeit, Verantwortungsbereitschaft und Hilfsbereitschaft. Die konkreten Anwendungen
kommunizieren solche Haltungen und Fahigkeiten in der Interaktion mit anderen. Diese Ver-
wobenheit wurde bereits in Kapitel 2.1 unter dem Begriff der Performanz angedeutet. Bezlg-
lich des sozialen Handelns sind an dieser Stelle nochmal die kommunikativen Prozesse her-
vorzuheben, weil sie den Sozialkompetenzen eine ,Sprache” verleihen. Sowohl nonverbale
als auch verbale Botschaften pragen Interaktionen, sie 16sen Geflhle aus, vermitteln Ein-
dricke etc.. Um Kommunikationen in zwischenmenschlichen Beziehungen erfolgreich und
sozialverantwortlich zu gestalten, ist es unabdinglich, den gegenlber anzuerkennen und
verstandliche Signale auszusenden. Hierzu bieten sich ,Kommunikationstechniken®, wie das
aktive Zuhoren oder der Einsatz von Medien (z.B. Tafelbild) an, um Aussagen Klarheit und
Nachdruck zu verleihen.

Die vorangestellten Uberlegungen betonen, dass Kommunikationen zentraler Bestandteil
sozialer Kompetenzen sind. lhre Bedeutsamkeit spiegelt sich bei Erpenbeck / Heyse wider,
indem sie von sozial-kommunikativen Kompetenzen sprechen. Wie die anderen Kompetenz-
bereiche sind selbige dispositionell verfligbar und ermdglichen selbstorganisiertes Handeln
auf kommunikativer sowie kooperativer Ebene. Sie betonen den zwischenmenschlichen
Aspekt und stehen flr beziehungs- und gruppenorientiertes Verhalten (vgl. Erpenbeck / Hey-
se 2007, 159). Dieses Verhalten ausschlieBlich einer ,Harmonisierung“ menschlicher Be-
gegnungen gleichzusetzen, ware zu kurz gefasst. Je nach Kontext obliegen solche Begeg-
nungen einem gewissen Grad der Zielorientierung und Verbindlichkeit. Interaktionen am Ar-
beitsplatz zeichnen sich z.B. durch einen hohen Grad der Zielorientierung und Verbindlich-
keit aus, denn die Arbeithnehmer kommen zu festen Zeiten an festgelegten Orten zusammen,
um als Belegschaft, Abteilung, etc., bestimmte Aufgabenstellungen zu bearbeiten. Als Kon-
trast hierzu kann auf die Peergroup verwiesen werden, welche sich durch einen hohen Grad
an Ausgestaltungsfreiheit auszeichnet und sich aufgrund der ,Harmonie“ zwischen den Ak-
teuren formiert. Solche situationsgebundenen Bedingungen sozialen Handelns betont auch
Euler, indem er schreibt, dass die Kompetenz zur Lésung eines Konflikts mit Kollegen nicht
automatisch die Bewaltigung von Konflikten mit Freunden garantiert (vgl. Euler 2003, 23).
Auf die Kontexte sozialen Handelns wird an anderer Stelle (Kapitel 3) eingegangen. Nach-
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dem den Begriffen Kompetenz und Sozialkompetenz mégliche Bedeutungen zugeschrieben
wurden, erfolgt eine inhaltliche Konturierung dessen, was unter Tanz verstanden werden
kann.

2.3 Tanz

Was ist Tanz? Handelt es sich hierbei ,lediglich“ um eine ,Methode” sozialen Lernens (siehe
Kapitel 4)? Die Antwort auf diese Frage lautet, dass Tanz vieles ist bzw. sein kann. Exempla-
risch hierzu einige Wortmeldungen aus dem Seminar, in dessen Rahmen diese Arbeit ent-
standen ist:

Tanz ist... Asthetik, Korpergefiihl, Rhythmus, Musik, nonverbale Kommunikation,
Individualitédt, Gemeinsamkeit, ein Spiegel der Kultur... (vgl. Fischer 2011, 2).

Wie lasst sich dieses Konstrukt nun weiter auffachern bzw. konturieren? Bei Tanz handelt es
sich um eine personliche, individuelle Ausdrucksbewegung in Raum, Zeit/Musik, Form und
Intensitat (vgl. Vorpahl 2010). Diese Bezugspunkte einer Bewegung werden als Gestal-
tungskriterien bezeichnet und finden ihren Ausdruck u.a. in Richtung, Tempo/Rhythmus,
Raumform und Kontrast (vgl. Vorpahl 2010).

Tanz kann sowohl stilgebunden als auch stilungebunden sein. Wahrend sich stilgebundene
Bewegungen an gesellschaftlichen Tanzformen wie dem Swing oder Hip Hop orientieren,
verkdrpern stilungebundene Bewegungen individuelle Ausdrucksqualitdten auferhalb einer
Norm (vgl. Vorpahl 2010). Beim Erlenen von Gesellschaftstdnzen kommt in der Regel die
Imitation zum Einsatz. Die Kreation ,eigener‘/stilungebundener Bewegungen, welche sich
durchaus an stilgebundenen Elementen orientieren kdnnen, steht bei der Improvisation im
Vordergrund. Initiiert durch Aufgabenstellungen sind individuelle ,Bewegungslésungen® ge-
fragt. Mit der Gestaltung ist eine weitere Methode des Tanzunterrichts zu nennen. Die jewei-
ligen Akteure werden damit beauftragt, ein eigenes Stiick zu entwickeln. Dabei durchlaufen
sie unterschiedliche Phasen des choreographischen Prozesses (siehe Kapitel 4), an dessen
Ende eine tanzerische Performance steht, die sowohl stilgebundene als auch stilungebunde-
ne Elemente aufweisen kann (vgl. Vorpahl 2010). Anhaltspunkte fiir die Bewegungsgestal-
tungen in einem solchen Tanzprojekt bieten die sogenannten Gestaltungsprinzipien, zu de-
nen u.a. die Mehrstimmigkeit, Rhythmisierung oder slow-motion gehdren.

Tanz kann auch als Bedirfnis des Menschen beschrieben werden. Hierzu Haselbach: ,Der
menschliche Tanz verfiigt (iber einen starken, expressiven Gehalt, der emotional bedingt ist.
Die Motivation zum Tanz entstand und entsteht auch heute noch aus psycho-physischen
Spannungen unterschiedlicher Art.” (Haselbach 1976, 158; zit. n. Wd&lki 2003, 29). Eine
Sinnhaftigkeit des Tanzes leitet sich demnach nicht nur aus Beweggriinden wie Spal} oder
Geselligkeit ab, als Spiegel bzw. Ventil des Innenlebens steht selbiger auch fur das Bedurf-
nis nach Kompensation, Selbsterkenntnis oder verkérperter Vervollstandigung.

Wie bereits erwahnt, ist Tanz Bewegung. Worin aber liegt der Unterschied zu alltaglichen
Bewegungen wie dem Gehen oder Laufen? Als Uberhdhte Alltagsbewegung ist Tanz zumin-
dest ansatzweise fast immer alltaglichen Ursprungs. Durch die Entkoppelung aus naturli-
chen, situativen Kontexten setzt eine Uberhéhung bzw. Stilisierung von Bewegung ein (vgl.
Walki 2003, 29). So entstehen ,neue” Formen/Bedeutungen, die sich meist an einem musi-
kalischen Takt bzw. einer musikalischen Stimmung orientieren.

Mit der (Sozial-)Kompetenz und dem Tanz wurden zentrale Begriffe des Arbeitstitels kontu-
riert. Das folgende Kapitel befasst sich mit sozialen Ordnungen und der einhergehenden
Relevanz sozialer Kompetenzen. Hieran anschlieRend, werden in Kapitel 4 die Konstrukte
Tanz und Sozialkompetenz zueinander in Beziehung gesetzt.

3 Choreographien des Sozialen

,Choreographien des Sozialen“ (vgl. Alkemeyer et al. 2009, 7) stehen flir Auspragungen zwi-
schenmenschlichen Handelns, welche sich in unterschiedlichen Kontexten prasentieren und
gleichsam durch diese beeinflusst sind. Als Kontexte sozialen Handelns werden im Folgen-
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den die Lebens-und Arbeitswelt skizziert. lhr Einfluss ist dahingehend zu formulieren, dass
sie gewisse Verhaltensweisen vorleben, sanktionieren, verstarken, begunstigen, vorausset-
zen etc.. In der (Kompetenz-) Biographie des Individuums steht insbesondere die Lebenswelt
fur prdgende Stationen sozialen Lernens. Doch auch der Arbeitsmarkt ist ein Raum der So-
zialitat, welcher scheinbar immer mehr darum bemduht ist, sozialkompetente Akteure zu be-
schaftigen (vgl. Euler 2003, 19). Mit den Kontextuierungen sozialer Kompetenzen erfolgt in
diesem Kapitel daher auch eine Betonung ihrer Relevanz fur die berufliche Bildung.

3.1 Lebenswelt

Lebenswelten, als Orte des privaten Lebens, sind sehr umfassend und vielfaltig. Die Familie,
der Freundeskreis, aber auch der Sportverein kdnnen der Lebenswelt von Jugendlichen zu-
geordnet werden. Diese Lebensbereiche sind als soziale Handlungskontexte anzusehen,
weil sich in ihnen Menschen begegnen (vgl. Erpenbeck / Heyse 2007, 57). Welche Auspra-
gung und Qualitat der soziale Umgang aufweist, ist dabei nicht alleinig auf die Individualitat
der Akteure zurlickzufiihren, auch die Kontexte besitzen eine Wirkkraft: ,Je nach den Kon-
textbedingungen des jeweiligen Feldes sind die Konstitution sozialer Mikroordnungen und
die diese fundierenden Prozesse der Abstimmungen mehr oder weniger stark von Macht-
strukturen und —spielen gepragt‘ (Alkemeyer et al. 2009, 9). (Soziales) Handeln in unter-
schiedlichen Lebensbereichen folgt also bestimmten Logiken und Erwinschtheiten. Im Krei-
se der Familie besitzen beispielsweise Eltern eine Definitionsmacht durch ihre Erziehung.
Die hier vermittelten Werte finden moglicherweise Anklang in anderen Lebensbereichen, wie
dem Freundeskreis oder dem Sportverein, indem selbige in eine Ubersetzungsleistung bzw.
Handlungsfahigkeit miunden, welche mit den jeweiligen Erwartungen konform gehen. Die
Fahigkeit der Perspektivibernahme (Empathie) konnte z.B. der geforderten Teamfahigkeit
im FuRballverein zutraglich sein. Ungeachtet der Tatsache, dass es die Familie kaum noch
gibt, gilt selbige noch immer als das zentrale, soziale Netzwerk (vgl. Evers 2000, 106). Mit
der Geburt tritt das Kind als ,unfertiges®, ,asoziales* Wesen diesem Netzwerk bei und wird
durch die Erziehung zum sozialen Leben befahigt (vgl. Evers 2000, 97). Als Schlussel fur die
Entwicklung sozialer Kompetenzen kann hierbei die Beziehungsqualitat angesehen werden,
denn ohne emotionale Bindung fehlt dem Kind der Ort der Geborgenheit, Sicherheit und Zu-
flucht, die stédndige Vertrauensvorgabe, ohne die es sich nicht sozial-emotional fur seine
Umwelt aufzuschlieBen vermag (vgl. Roth 1971, 520f.). Die Verwobenheit von Emotionalitat
und Sozialitét, die sich im Kreise der Familie besonders deutlich abzeichnet, l1asst das ein-
gangs skizzierte Begriffsverstandnis von Sozialkompetenz unvollstandig erscheinen.

Emotionen kénnen als stédndiger Begleiter sozialer Interkationen angesehen werden — sie
schlagen sich in Mimik, Gestik, Sprache und Gedanken nieder und sorgen fir ein ,soziales
Klima“, welches gegenwartige Interaktionen und weitere Beziehungsgestaltungen in hohem
MaRe zu beeinflussen vermag. Emotionale Kompetenzen finden ihren Ausdruck, indem Per-
sonen auf eine emotionsausldsende Transaktion reagieren und sich erfolgreich ihren Weg
durch den interpersonalen Austausch bahnen und dabei gleichzeitig die eigenen emotiona-
len Reaktionen wirksam regulieren (vgl. Saarni 2002: 10, zit. n. De Boer 2008, 30).

Nach diesem kurzen Exkurs ist rickfuhrend auf die Bedeutung der Familie im Kontext sozia-
ler Kompetenzen einzugehen. Als primargruppenhafte Formierung (vgl. Erpenbeck / Heyse
2007, 57) ubt sie einen groRen Einfluss auf Werthaltungen und Verhaltensweisen aus. Ein-
gebettet in einen Kulturkreis, ist die Familie als Sozialisationsinstanz zu verstehen, welche
Anpassungsleistungen zu erbringen hat, damit ihre Mitglieder an der Gesellschaft partizipie-
ren kénnen. Hierzu zahlt u.a. die Orientierung an Sozialnormen. Kann ein Individuum die
sozialen Erwartungen in 6ffentlichen Bereichen wie der Schule oder Arbeit nicht erfullen, sind
Konflikte ,vorprogrammiert®, die moglicherweise zu Benachteiligungen im weiteren Lebens-
lauf fihren (z.B. 6konomische Mittelosigkeit durch den Verlust des Arbeitsplatzes). Die Fami-
lie, ,als Nahtstelle® zur Gesellschaft, tragt folglich eine groRe Verantwortung bei der Entwick-
lung sozialer Kompetenzen. Eine Beziehungs- und Erziehungsarbeit, welche die gegenwarti-
gen und zuklnftigen Anforderungen der Gesellschaft aufnimmt, bietet anknupfungsfahiges
Erfahrungswissen, auf dessen Grundlage in verschiedenen Lebensbeziigen sozialkompetent
agiert werden kann.
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Anhand der Familie wurde u.a. herausgestellt, dass soziales Handeln Beziehungshandeln
ist. Stabile, intensive Beziehungen bieten Gelegenheiten zum Entdecken und Einliben sozia-
ler Verhaltensregeln und -formen (vgl. Evers 2000, 102). Daher sind auch die peers als wich-
tiger Faktor in der Kompetenzbiographie von Kindern und Jugendlichen anzusehen. Peers
bieten besonders gute Voraussetzungen fiir soziale Konstruktionsprozesse, weil sie sich in
etwa ,auf Augenhdhe“ begegnen. Beziehungen zwischen Erwachsenen und Kindern sind
aufgrund des Ungleichgewichts von Erfahrungen, Wissen und Macht hingegen als asymme-
trisch zu bezeichnen (vgl. De Boer 2008, 23). Dem sozialen Umgang zwischen Gleichaltrigen
liegt daher ein groRes Ausgestaltungs- bzw. Aushandlungspotential inne. Diese Freiraume
ermdglichen zudem eine kritische Distanz zu den vermittelten Werten der ,Erwachsenenwelt*
und sind pragend fir die Konsolidierung der Sozialkompetenz.

Orientiert an Forschungsergebnissen ist nachdricklich auf die Bedeutsamkeit Gleichaltriger
in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen hinzuweisen. Demnach haben Schiler mit
intensiven Sozialerfahrungen zu Gleichaltrigen in vielen Entwicklungsdimensionen einen
deutlichen Vorsprung gegentber Kindern und Jugendlichen, die weniger solchen Erfahrun-
gen ausgesetzt sind (vgl. Krappmann 2002, 89ff., zit. n. De Boer 2008, 27). Zu den Gleichalt-
rigen sind dabei neben Freunden auch Geschwister zu zahlen. Sie verlangen einander ab,
die Verschiedenheit der Geflihle wahrzunehmen sowie Vorstellungen Uber Gedanken des
anderen zu entwickeln (vgl. Dunn / Hughes 1998, 177ff., zit. n. De Boer 2008, 27). Gesell-
schaftliche Entwicklungen, wie die Tendenz zur Kleinfamilie oder der Mediatisierung der
Kindheit kdnnten demnach als Einschrankung sozialer Erfahrungsraume bewertet werden
und stellen méglicherweise neue Anforderungen an die Lernkultur in Schulen.

3.2 Arbeitswelt

Ganzheitlich betrachtet liegt die Arbeitswelt der Lebenswelt inne, denn der Beruf ist Teil des
Lebens. Eine separierte Abhandlung dieses Bereichs soll die speziellen Anforderungen und
Bedingungen sozialen Handelns unterstreichen.

Wie das Privatleben in der Familie oder im Freundeskreis verkorpert die Arbeitswelt Choreo-
graphien des Sozialen, welche in der Zusammenkunft und Beziehungsgestaltung ihrer Ak-
teure begrindet sind. Berufliches Handeln vollzieht sich immer im Kontext mit anderen Men-
schen (vgl. Damm-Ruger / Stiegeler 1996, 77). Daher kann soziales Handeln auch fur diesen
Bereich als grundlegendes, strukturelles Kontinuum ausgewiesen werden.

Als eine Art ,Begleiterscheinung” ist Sozialitat erst einmal wertfrei anzusehen. Eine Qualitat
sozialen Handelns lasst sich aus Arbeitgeber-, Arbeitnehmer- und Kundenperspektive be-
schreiben. Teamfahigkeit beispielsweise kann aus Sicht des Arbeitgebers als Voraussetzung
fur die Bewaltigung berufsspezifischer Aufgabenstellungen eingestuft werden. Sozialkompe-
tenz avanciert so zum Mittel arbeitsorganisatorischer und wirtschaftlicher Effizienz. Diese
Interpretation muss nicht in Kontrast zur Arbeitnehmerperspektive stehen, denn das erfolg-
reiche Arbeiten im Team bietet Selbstwirksamkeitserfahrungen, je nachdem, inwieweit sich
die einzelnen Akteure in den Arbeitsprozess einbringen konnten. Als Erfahrungs- und Aus-
gestaltungsraum bietet der Arbeitsplatz seinen Beschaftigten eine weitere Qualitat der Sozia-
litat. Die persénliche Beziehungsgestaltung unter Kollegen, z.B. in den Mittagspausen, tragt
mafdgeblich zum Arbeitsklima bei und schlagt sich auf individueller Ebene im Wohlbefinden
nieder. Dieser Aspekt ist auch flr Arbeitgeber von Interesse, da negative Emotionen die
Produktivitat der Angestellten beintrachtigen kénnen. Hierzu veranschaulichend die Aussage
eines Industriemechanikers, welcher im Rahmen einer Studie des Bundesinstitutes fir Be-
rufsbildung zum Thema soziale Qualifikationen befragt wurde: ,, [...] wenn man mit Kollegen
nicht zurecht kommt, ist die Arbeitsfahigkeit futsch“ (Damm-Ruger / Stiegeler 1996, 72).

Innerbetrieblich besitzt das Sozialverhalten also in den Bereichen der Arbeitsorganisation
und Beziehungsgestaltung eine Relevanz. Extern kann diese anhand der Kundenorientie-
rung erweitert werden. Je nach Branche avanciert soziales Handeln mehr oder minder zum
Kern angebotener Leistungen. Wahrend im Handwerk und der Industrie z.B. materielle Ferti-
gungsprozesse im Mittelpunkt stehen, fordern Dienstleistungen durch ihren direkten Kun-
denkontakt in hohem Malke Sozialkompetenzen heraus.
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Die Beschreibungen zeigen, wie vielfaltig die Arbeitswelt von sozialen Ordnungen und Hand-
lungen durchzogen ist. So verwundert es nicht, dass Arbeitgebern zunehmend daran gele-
gen ist, sozialkompetente Mitarbeiter einzustellen. Jene Tendenz steht im Zusammenhang
mit wirtschaftlichen Entwicklungen, wie dem wachsenden Weltmarkt sowie einer zunehmen-
den Kunden- und Dienstleistungsorientierung (vgl. Euler 2003, 15). Globale, dynamische
Markte erzeugen Komplexitat und erfordern ein hohes Handlungstempo sowie feine Abstim-
mungsprozesse in der Arbeitsorganisation. ,Starre“ Arbeitshierarchien kénnen solchen An-
forderungen nicht mehr gerecht werden, so dass es flacher Hierarchien mit kommunikativen
und selbstorganisiert handelnden Mitarbeitern bedarf (vgl. Evers 2000, 60). Mit der Kunden-
orientierung und dem Dienstleistungstrend wurde ein weiterer Faktor fir die steigende Rele-
vanz von Sozialkompetenzen auf dem Arbeitsmarkt genannt. Hierzu Euler exemplarisch und
veranschaulichend: ,Ein Blumengeschaft verkauft nicht mehr Blumen, sondern es I6st das
Begriinungsproblem der Kunden. (Euler 2003, 15).

In Hinblick auf die Kompetenzbiographie des Individuums ist anzumerken, dass neben Fami-
lie und Schule der Beruf als wohl wichtigster Sozialisationsagent einzustufen ist, denn selbi-
ger zeichnet ,Werte* bzw. Kompetenzen vor, welche fir eine Arbeit qualifizieren (vgl. Evers
2000, 100). Die in Kapitel 3.1 angefiihrten Veranderungen der Lebenswelt Jugendlicher stel-
len die Berufsschule, als ,Nahtstelle* zur Arbeitswelt, méglicherweise vor neue Herausforde-
rungen, denn Sozialkompetenz kann nicht mehr als selbstverstandliches Ergebnis gesell-
schaftlicher Sozialisationsprozesse angesehen werden, obwohl diese auf dem Arbeitsmarkt
immer gefragter sind (vgl. Euler 2003, 19).

4 Aufeinander zubewegen — Tanz in der beruflichen Bildung

Mit den Lebens- und Arbeitswelten wurden im vorherigen Kapitel Choreographien des Sozia-
len nachgezeichnet. Zur ErschlieBung und Ausgestaltung dieser Sozialrdume sind Sozial-
kompetenzen unerlasslich. Insbesondere die steigende Nachfrage sozialer Kompetenzen auf
dem Arbeitsmarkt lasst die Frage aufkommen, ob und inwiefern die berufliche Bildung hier-
auf vorbereiten kann?

Tanzen kann als eine Mdglichkeit angesehen werden, Berufsschiler in ihrer Sozialkompe-
tenz zu férdern. Als ,Methode” eignet sich Tanz aufgrund seiner Beschaffenheit — wie auch
bei der Lebens- und Arbeitswelt handelt es sich um eine Choreographie des Sozialen, die es
zu erschlie®en und zu beherrschen gilt. Tanz steht im hohen MaRe fir Interaktion, Kommu-
nikation und Emotion, allesamt Komponenten, welche im Laufe der Arbeit als Bestandteile
sozialer Kompetenz ausgewiesen wurden. AulRerdem besitzt Tanz einen hohen Grad an
Ausgestaltungsfreiheiten, so dass sich im Sinne eines handlungsorientierten Kompetenzver-
stéandnisses (siehe Kapitel 2.1) adaquate Lerngelegenheiten bieten.

Im Folgenden werden Lernpotentiale ,hinter und auf der Bihne* skizziert. Soziales Lernen im
Tanz ist nach dieser Formulierung sowohl auf organisatorischer, als auch auf performativer
Ebene zu verorten. Mégliche Synergieeffekte ,auf andere Bihnen®, wie der Arbeitswelt, wer-
den hierbei mitdiskutiert.

Bei der Tanzgestaltung bzw. Erarbeitung eines eigenen Stlickes (siehe Kapitel 2.3), durch-
laufen die Gruppenmitglieder einen choreographischen Prozess. Dieser umfasst organisato-
rische, gestalterische und performative Elemente. Der choreographische Prozess kann in die
Phasenabfolge Vorbereitung, Probieren, Festlegen, Putzen, Generalprobe und Prasentation
eingeteilt werden (vgl. Ellermann / Meyerholz 2003, 22f.). Wahrend in der Vorbereitungspha-
se Absprachen mit dem (Tanz-) Lehrer getroffen werden, wie z.B. die Festlegung der Stlick-
lange oder eines Auffihrungstermins, zeichnen sich die anderen Phasen, bis zum ,Putzen®,
durch einen hohen Freiheitsgrad aus: In der Probierphase experimentieren die einzelnen
Gruppen mit Bewegungen und entwickeln erste Gestaltungsentwurfe. In der dritten Phase
werden selbige prazisiert. Nach Mdglichkeit sollten Gestaltungsprinzipien, wie die Rhythmi-
sierung, Kontrastierung oder Typisierung Anwendung finden (vgl. Vorpahl 2010). Diese er-
madglichen nicht nur eine Vielfalt an Bewegungsqualitdten, sondern unterstreichen das jewei-
lige Thema und Musikstick, welches in der dritten Phase festzulegen ist. In der nachsten
Phase kdnnen technische Feinkorrekturen vorgenommen werden. Zudem gilt es, die Bih-
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nen- und Raumgestaltung zu konkretisieren. Die Generalprobe beinhaltet den Probedurch-
lauf der einzelnen Stucke, die sich nun zu einem Gesamtprogramm zusammenfligen. Als
Mitorganisator tritt an dieser Stelle wieder die Lehrkraft verstarkt in Erscheinung, indem sie
z.B. das Programm anmoderiert, Anweisungen an die Buhnenbeleuchter gibt etc.. Die letzte
Phase ist die Prasentation. Hier besteigen die Akteure ihre Buhne und prasentieren sich in
feierichem Rahmen einem geladenen Publikum (vgl. Ellermann / Meyerholz 2003, 22f.).

Der choreographische Prozess, wie er hier vorgestellt wurde, lieRe sich noch differenzierter
aufschlisseln, doch ist diese Beschreibung ausreichend, um die Stationen sozialen Lernens
zu verdeutlichen. Schuler in Tanzprojekten werden darin herausgefordert, sich nicht nur mit-
einander, sondern aufeinander zuzubewegen. Der choreographische Prozess beinhaltet eine
gemeinsame Entwicklung, bei der sich alle Akteure einbringen mussen. Jede Phase bietet
individuelle und kollektive Erfahrungs- und Ausgestaltungraume. ,Hinter der Bihne® missen
u.a. Absprachen getroffen und Kompromisse eingegangen werden. Beispielsweise gilt es zu
diskutieren, welches Thema oder welche Musik im Tanz verkdrpert werden soll. Damit die
Gruppe funktioniert und kreativ sein kann, ist jeder Akteur mit seinem Engagement und sei-
ner Eigenverantwortung gefragt. Insbesondere Phasen, in welchen die Lehrkraft in den Hin-
tergrund ftritt, stellen grof’e Herausforderungen an die Selbstandigkeit und Eigenverantwor-
tung der Gruppenmitglieder. Unmotiviertes Handeln oder anderweitige Beschaftigungen ha-
ben negative Folgen fiir den Fortschritt des Kollektivs — beispielsweise kann hierdurch das
Einstudieren von Bewegungsablaufen blockiert werden.

Die vorgetragene Vielschichtigkeit gemeinsamen Lernens im Tanz wird in der Fachliteratur
unter sozialen und kommunikativen Schulungseffekten subsumiert. Insbesondere die Tanz-
gestaltung, also die Entwicklung eines eigenen Stlckes, fordert Teilnehmer darin heraus,
Kommunikationsinhalte mitzuteilen und zu verstehen, selbstadndig und eigenverantwortlich zu
agieren, sich in einer Gruppe zu integrieren und kooperativ zu zeigen (vgl. Haselbach 1989,
7, zit. n. Wolki 2003, 67). Diese Lernkultur I&sst sich auf die Buhne des Arbeitsplatzes trans-
ferieren, weil das Arbeiten im Team auch hier eine vorfindbare Konstellation ist, die kommu-
nikativer und kooperativer Fahigkeiten bedarf.

Eher beilaufig wurde Kreativitat als Aufgabe des choreographischen Prozesses genannt. Die
Entwicklung eines Tanzstlickes setzt sowohl ,hinter der Biihne*, als auch ,auf der Buhne®, in
der Performance, Ideenreichtum, Spontanitat, Flexibilitat und Synthese voraus (vgl. Hasel-
bach 1989, 7, zit. n. Wélki 2003, 67). Diese Aspekte stehen durchaus im Zusammenhang mit
sozialem Lernen, denn der ldeenreichtum eines Kollektivs ist in der Zusammenkunft unter-
schiedlicher Individuen begrindet. Solche Erfahrungen und Einsichten kdnnen die Motivation
fur Teamarbeit begtinstigen.

Nachdem die Potentiale sozialen Lernens ,hinter die Bihne" aufgezeigt wurden, widmet sich
das Interesse nun den Mdglichkeiten ,auf der Bdhne". Im Tanz selbst kbnnen Barrieren
Uberwunden werden. Die Performance steht fir eine sehr direkte Interaktion. Flr manche
Schiler mag es ungewohnlich sein, eine Mitschilerin an die Hand zu nehmen und ihre Hifte
zu umfassen. Tanz schafft Nahe und bietet einen Kontrast zur kérperlichen Distanz der
Schulkultur. Zwischen den Stihlen und Tischen im Klassenzimmer herrscht Abstand und
Interaktionen zwischen Schilern verlaufen in erster Linie verbal. Da sich Schuler im Tanz
nicht nur aufeinander zubewegen, sondern auch miteinander bewegen, entsteht eine Syn-
these korperlichen Ausdrucks. Diese Gemeinsamkeit verbindet und kann das Wir-Gefuhl
einer Klasse starken. AuRerdem bietet Tanz die Méglichkeit, Beziehungsmuster zu erweitern
und das Gruppengeflige zu erneuern. Schiler, die im Alltag kaum voneinander Notiz neh-
men, sich meiden, etc. sind auf einmal darin gefordert, miteinander zu kooperieren. Der Au-
Renseiter entpuppt sich vielleicht als guter Tanzer und verhilft dem sonst unnahbaren Anfih-
rer zu einer gelingenden Performance. Welche Konstellationen unter den Schilern entste-
hen, hangt von den Partner- und Gruppenfindungsprozessen ab, die selbstbestimmt, zufallig
oder fremdbestimmt durch die Lehrkraft erfolgen kénnen. Auch der jeweilige Tanz (bt einen
Einfluss darauf aus, inwiefern Schiler in Kontakt treten. Als Beispiel sei an dieser Stelle der
.,Grand Square“ genannt, welcher durch laufende Partnerwechsel und Gruppenelemente
vielfaltige Berlihrungspunkte schafft.
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Welche Synergieeffekte bietet das soziale Lernen im Tanz mdglicherweise fiir die Bihne der
Arbeitswelt? Indem die Schiuler aufeinander zugehen und sich miteinander bewegen, werden
Kooperationsbereitschaften und Berihrungsempfindlichkeiten angesprochen. Der AulRensei-
ter, welcher sich im Tanz mit dem Anfiihrer als kompetent und angenommen erlebt hat,
schopft hieraus vielleicht den Mut, selbstbewusster in anderen Lebensbereichen zu agieren
und direkter auf Personen wie dem Vorgesetzten in der Firma zuzugehen. Tanz verkoérpert
eine sehr persénliche Begegnung und ist in Berufsschulen bisweilen ein ungewdhnliches
Angebot. Diese Umstande, fernab sonstiger Wahrnehmungs- und Erfahrungsrdume, lassen
den Gegenuber moglicherweise in einem anderen Licht erscheinen. Rollenzuschreibungen,
Vorurteile, etc. werden Uberprift und fir das ,Schubladendenken® sensibilisiert. Von einem
reflexiven Umgang mit eigenen Emotionen und Kognitionen kann das Arbeitsklima einer Fir-
ma profitieren. Tanz am Arbeitsplatz ware auferdem ein denkbares Angebot, um personli-
che Begegnungen aufderhalb (blicher Arbeitsorganisationen und Rollenverteilungen zu er-
moglichen. Hierbei kénnen ggf. Gemeinsamkeiten erkannt und das ,Wir-Geflhl* gestarkt
werden.

Ein weiteres Argument fir das Tanzen an Berufsschulen liefert die Gestenforschung. Als
koérperlich-symbolische Her- und Darstellungen von Intentionen und Emotionen wirken Ge-
sten malgeblich an der Ausgestaltung von Gemeinschaft mit (vgl. Wulf 2011, 7). Sie erzeu-
gen Reaktionen des Gegenubers und fihren im wechselseitigen Verlauf zu einem Dialog der
Verstandigung. Als ,Begleiterscheinung gesprochener Worte kdnnen Gesten diesen Aus-
druck, Deutlichkeit und Authentizitat verleihen. Kongruente AuRerungen in Wort und Kérper
sind fir die Verstandigung unabdinglich. Ernste Worte, gepaart mit einem breiten Lacheln,
konnten beispielsweise zu Irritationen fuhren. Als nonverbaler Akt kann Tanzen die Aus-
drucksfahigkeit férdern und einen Zugang zu den eigenen Emotionen verschaffen. Eine ahn-
liche Einschatzung findet sich im dialogischen Bewegungskonzept, wonach der Mensch mit
seiner Leiblichkeit Kontakt zur Mitwelt aufnimmt, sich mit ihr auseinander setzt und somit
seine Beziehung, seinen Standpunkt ausdriickt (vgl. Woélki 2003, 59). Durch den Prozess des
Tanzes wird die Breite des Zugangs zum eigenen Selbst und zur Welt erweitert (vgl. Muller-
Speer 1995, 247). So kann Tanz méglicherweise fiur die Wirkkraft verkdrperter Botschaften,
u.a. am Arbeitsplatz, sensibilisieren. Eine geduckte Haltung wahrend einer Prasentation er-
weckt beim Vorgesetzten vielleicht den Eindruck, unsicher und nicht ausreichend vorbereitet
zu sein. Ein grimmiger Gesichtsausdruck hingegen kénnte eine Kollegin davon abhalten, um
Hilfestellung zu bitten. Gesten, ob verbal begleitet oder nicht, suggerieren Befindlichkeiten,
konstituieren Eindriicke und stecken Handlungsspielrdume ab. In ihrer Anwendung und Aus-
gestaltung verdichten sie sich zu einer Persdnlichkeit und tragen mehr oder weniger zu Au-
thentizitat, Sympathie und Verlasslichkeit bei.

Ein weiteres Argument fur das Angebot von Tanz in Berufsschulen ist die Disziplin, welche
den Akteuren im Tanz abgefordert wird. Diesbezuglich kann auf den Film ,Rhythm Is It!
verwiesen werden, der eindrucksvoll dokumentiert hat, welche Voraussetzungen Tanzer mit-
bringen bzw. entwickeln missen, um konstruktiv an einer Gemeinschaft partizipieren zu
kénnen. Fleil, Konzentration oder Zuverldssigkeit sind grundlegende Einstellun-
gen/Fahigkeiten einer Arbeitshaltung, die sich in eine Sozialkompetenz Uberflihren lassen,
denn der ,Community Dance als Prozess des gemeinsamen Wachstums® (vgl. Madoom
2008, zit. n. Carley 2010, 154) bendétigt gewisse Spielregeln, um als Gruppe erfolgreich sein
zu kénnen.

Beziglich der konkreten Realisierung von Tanzprojekten ist darauf hinzuweisen, dass Refle-
xionsrunden ein wichtiger Bestandteil sind, um soziale Aspekte des Handelns aufzudecken
bzw. bewusster zu machen.
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5 Fazit

Das Ziel der vorliegenden Hausarbeit besteht darin, Moglichkeiten sozialen Lernens durch
Tanzen aufzuzeigen. Die tanzerischen Potentiale kdnnen aus den interaktiven und kommu-
nikativen Prozessen ,auf und hinter Buhne“ abgeleitet werden — bei der Entwicklung eines
eigenen Stlicks sind Schiler z.B. gefordert, Absprachen zu treffen und Kompromisse einzu-
gehen, wahrend die tédnzerische Performance darin unterstitzen kann, Distanzen abzubauen
und ein ,Wir-Gefuhl* entstehen zu lassen (siehe Kapitel 4).

Die Hinleitung zu den skizzierten Lernmoglichkeiten hat ihren Ausgangspunkt in der Kontu-
rierung zentraler Arbeitsbegriffe, indem die Konstrukte ,Kompetenz®, ,Sozialkompetenz“ und
»1anz‘ mit Bedeutungen versehen wurden (siehe Kapitel 2). In Anlehnung an Erpenbeck /
Heyse sind Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen des Individuums beschreib-
bar, welche es ermdglichen, eine ,offene” Zukunft produktiv und kreativ zu bewaltigen. Folg-
lich lasst sich das Individuum als Produzent seiner biographischen Entwicklung bezeichnen
(siehe Kapitel 2.1). Diesem selbstorganisatorischen, aktivitdtsbetonten Charakter menschli-
chen Lernens und ,Wachsens” ist mit dem Tanz eine adaquate Methode bereitgestellt wor-
den, denn Tanzen impliziert groRe gestalterische Freiheiten.

Einhergehend mit der Subjektbetonung im Lernen sind beim Kompetenzerwerb die Umwelt-
einflisse zu bericksichtigen, denn sie bieten Erfahrungs- und Ausgestaltungsraume und
tragen so zur Kompetenzentwicklung bei. Aulerdem spiegeln Bereiche, wie die Lebens-
oder Arbeitswelt Kompetenzanforderungen wider. Sie konstituieren Werte und urteilen dar-
Uber, ob ein Individuum kompetent handelt. Eine Konkretisierung genannter Mechanismen
findet sich in Kapitel 3, indem soziale Ordnungen bzgl. ihrer Anforderungen und Einflisse
an/auf soziales Handeln/Lernen beschrieben sind. Hieraus geht u.a. die Relevanz sozialer
Kompetenzen fir den Arbeitsmarkt hervor, wo sie auf Ebene der Arbeitsorganisation und des
Betriebsklimas zu verorten sind (siehe Kapitel 3.2). Die steigende Kunden- und Dienstlei-
stungsorientierung liefert ein weiteres Argument, sich im Bereich der beruflichen Bildung mit
Sozialkompetenzen auseinanderzusetzen.

Mit dem Tanzen wird in Kapitel 4 eine Mdglichkeit zur Forderung sozialer Kompetenzen vor-
gestellt. Diverse Lernpotentiale ,auf und hinter der Bihne*“ sind bereits im Fazit angefihrt
worden. Bleiben die mdglichen Synergieeffekte auf ,anderen Bihnen® wie der Arbeitswelt.
Koénnen zukiinftige Arbeitnehmer und Arbeitgeber wirklich von Tanzprojekten profitieren?
Diese Frage kann nicht eindeutig mit ja oder nein beantwortet werden, denn die Quellen so-
zialer Performanz lassen sich nicht exakt einem Ereignis zuordnen. Kritisch kdnnen die un-
terschiedlichen Rahmenbedingungen des Tanzes und des Arbeitsplatzes betrachtet werden.
Méglicherweise erschweren selbige den Anwendungstransfer sozialer Kompetenzen. Ander-
seits handelt es sich hierbei um ein generelles Problem der beruflichen Bildung, denn Lernsi-
tuationen entsprechen niemals 1:1 den Arbeitssituationen (vgl. Hanke 2003, 123ff.) Ein PIa-
doyer fur das Tanzen in Berufsschulen kann sich daher nicht auf empirische Beweisfiihrun-
gen berufen. Seine ,Attraktivitat® fir die berufliche Bildung schopft das Tanzen aus den inne
liegenden ,Sozialstrukturen® und dessen Ausgestaltungsfreiheiten — diese stehen in hohem
Male fur vielfaltiges, soziales Lernen und Handeln.
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