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Bernd Schwandt

Kommunikation lernen

Uber de- und re-automatisieren:
Warum das Umlernen bei Gesprichen so schwierig ist

Vieles spricht dafiir, dass grofle Teile
unseres Gesprichs- und Redeverhaltens
aus automatisierten Prozessen besteht:
Die Satzplanung  geschieht viel zu
schnell, als dass wir uns darliber be-
wusst sein kinnen; stitmmliche und mi-
misch-gestische Parameter veriindern
sich, ohne dass wir diese pgezielt
steuern, ja oft genug, ohne dass wir das
selbst mitbekommen. (In einigen Fillen
natiirlich schon, aber wer kann schon
iiber lingere Zeit sein Tempo, seine
Klangfarben, seine Melodie bewegung
und seine Betonungsmuster kontrollie -
ren?), Die Organisation des Spreche r-
wechsels ist ein komplexer Prozess
{vgl. #. B. Hartung 2003). Und schlie B-
lich laufen diese verschiedenen kom-
plexen Prozesse auch noch parallel ab.

In Seminaren passiert es nun hiufig,
dass Dinge, die sonst unbewusst
und/oder unbemerkt ablaufen, in den
Fokus der Aufmerksamkeit geriickt
werden: durch Videoaufnahmen, durch
Prozessanalysen, durch die Lenkung der
Wahrnehmung  auf’ bestimmte Aus-
drucksparameter (wie z. B, den Blic k-
kontakt oder die Melodiebewegung).

Dazu muss ich darauf achten, aus wel -
chen Schritten eine solche Routine sich
zusammenselzl; ich muss die sonst a u-
tomatisiert ablaufenden Prozesse de-
automatisieren. Das bremst und ver-
langsamt, bringt aber zugleich durch ein-
ander (wie der Tausendfiililer, der eines
Tages versucht, jeden seiner Schritte
bewusst zu steuern) — und ergibt den
frustrierenden {und halb richtigen) Ein-
druck, dass ich das alles schon einmal
besser konnte.

Nach dem Seminar wird dann vieles
wieder ,vergessen™: Im normalen Ar-
beitsalltag fehlt Zeit und der innere A b-
stand, genauvso aul’ Prozesse zu achten
wie im Seminar. Im giinstigen Fall wer -
den bei der Re-Automatisierung jedoch
einige Muster verindert. Wie diese Re -
Automatisierung abliuft, bleibt mir als
Trainer verborgen. Da es sich wiederum
um ein vorbewusstes Aktivieren von
Ablavfroutinen handelt, 1st er den Ten |-
nchmern oft nicht wesentlich zugiin gli-
cher.

Ich habe diese De-Automatisicrung
hiiufig bei Finfsatziibungen beobachtet
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{Zur Methode: Vgl Geibner 2001): Zu-
nichst lost die  Aufforderung, beim
Formulieren zugleich auf den Inhalt wie
auf die Struktur des Beitrags zu achten,
ber vielen Teilnehmern Unmut bis hin
Zum .-E.r_ger aus: ..[2as kann ich so nicht,
das bringt mich nur dure heinander;
wenn ich darauf achte, klappt es nicht
mehr.” Ich erinnere mich an ein Semi-
nar, als die Gruppe an einem Somme r-
abend nach einem sehr heilfen Tag
drauflen beim Bier sall. Der Fin fsatz
war skeptisch aufgenommen worden
und scheinbar vergessen. Nur dass drex
Minner dber ihren Arbeitsalltag disku-
tierten und zu memer Faszination thre
Standpunkte in Reithen wvon wunder-
schinen Funfsdtzen wvorbrachten. In
meiner Trainerbegeisterung konnte ich
dann nicht den Mund halten, doch nach
meinem Hinweis und der zugehérigen
Verblitffung waren die Fiin fséitze nicht
(willentlich) aufrecht zuerhalten. Die
Struktur der Ubung hatte aber offenbar
Lvorbewusst” weitergewirkt, ohne dass
dies den Minnern selbst bewusst wurde

Aufdhnliche Effekte . spiele” ich hiiufig
beim Konzentrierten Dialog: die Ubung
selbst wird in den meisten Fillen als
miihsam erlebt, in manchen Fillen auch
als unsinnig kritisiert. Ein Teil des .U n-
sinns™ resultiert aus der bewussten A ns-
trengung und Verkramplung, die Sitze
des Gespriichspartners zu paraphr asie-
ren. Dabei entstehen oft komplizierte
und gestelzte  Formulierungen. Der
»Wendepunkt® kommt meist erst nach
einer halben Stunde oder in der an-
schlieBenden Ubung zum Fragen: wenn
das Paraphrasieren sich routinisiert,
kehren die Teilnehmer zu ihren ge-

wohnten Formulierungsmustern zuriick
{reden Alltagssprache); jetzt bleibt freie
Aufmerksamkeit fiirs Hérverstehen und
der konzentrierte Dialog™ kann erst
richtig beginnen. Wiederum gibt es den
Effekt, dass sich in den darauf fo lgen-
den Pausengespriichen unbemerkt Ele-
mente eines konzentrierten  Z uhirens
finden, bis hin zu { fiir Routinegespriiche
untypischen) Auferungen wie .das ha-
be ich jetzt noch nicht genau ve rstan-

L

den™.

Als drnttes Beispiel: Fragen stellen.
Welchen Typ von Fragen wir form ulie-
ren, 1st in der Regel vorbewusst (im
Sinne von: wenn mich ein Deutschleh-
rer fragt, ob das grade eine dffnend oder
schlicbende Frage war, kann ich das
beantworlen; ich habe aber {ibl icherwei-
se im Gespriich nicht darauf geachtet,
und kann es fiinf’ Minuten spiiter auch
nicht mehr sagen, weil mir der Wortlaut
meiner Frage nicht mehr im Gedichtnis
1st). In der Arbeit mit Prifern im jurist i-
schen Staatsexamen wversuchte ich, in
Dreiergruppen die Prifungssituation zu
simulieren, mit Priifling, Priifer und Be-
obachter. Verbliffenderweise bemerk-
ten die meisten der (hochintelligenten
und als Juristen sprachlich sehr versier-
ten) Priifer ihren Fragetyp nicht {ob-
wohl dies die Instruktion war), die
LPritflinge” fithlten sich jedoch in eini-
gen Fillen sehr in die Enge getrieben
und konnten auch gut benennen, dass
die schlieBenden Fragen erheblich daz u
beigetragen hatten. wenn sie sich in der
Situation unwohl fiihlten,

Drei Beispiele fiir typische Schwieri g-
keiten beim Lernen: Dass ich lan ggeiib-
te und wohlvertraute Routinen aulier
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Betrieb setzen muss, fihrt zu St Grungen
im Lernprozess, er lufi nicht . glate,
Ich habe versucht zu reigen, dass dies
keine methodische Panne st sondermn
chen mit der Besonderheit dieses Ler n-
prozesses zu tun hat. Ich habe versucht
anzudeuten, wie schwierig es fiir die
meisten von uns st etwas zu tun und
gleichzeitig daraul zu achten, wie wir es
tun, wm es dann auch noch gezielt zu
verindern, Und das dies auch und ger a-
de dann funktioniert, wenn wir selbst
den Eindruck haben, dabei zu scheitern.
Schmidbaver schrieb dazu: Das hiingt
damit zusammen, dass viele wesen tliche
Leistungen perade nmicht durch eine be-
wusste Willensleistung erzielt werden
konnen. Der Wille leistet einen wicht i-
gen Beitrag, aber wenn er etwas and e-
rer, (Geheimnisvolles ersetzen soll, wird
er womdglich zu einer Kraft, welche
den Erfolg des Ganzen geliihrdet™
(2002 : 55)

Angst, Stress und destruktives Le r-
nen:

Wann lernen wir so, dass wir auf re g-
ressive Muster zuriickgreifen?

Lernprozesse werden durch Angst neg a-
tiv beeinflusst: Die in Gefahre nsituatio-
nen sinnvolle Ausschiittung von Stress-
hormonen (Cortisol, Adrenalin, Norad-
renalin) stellt Energie fiir Angrifl oder
Flucht bereit und reduziert die in dieser
Situation ,nicht so nétigen™ hdheren
Hirnfunktionen, damit auch Lernpro-
zesse (vel Metzig & Schuster 1998;
Spitzer 2002). Was den Eindruck von
Lernen jedoch hervorrufen kann, ist ein
Lnow print® Prozess, der sehr genaue
und lange gespeicherte Erinnerungen

von  Gefahrensituationen  Jhe rstellt
{vel Metag & Schuster, 1998:163)

Was passiert nun in Lernsituationen?
Gespriiche (und m. E. in noch stirkerem
Malle Reden) sind wichtige soziale Be-
wertungssituationen. Treten selbstwer t-
bedrohende Situationen auf wie Blam a-
pen oder Statusverlust, dann wiire es
plausibel, dass dhnlich wie bei physi-
schen Bedrohungen auch hier Szenen
(1) in eindrucksvoller Intensitit abgpe-
speichert werden.

In solchen Situationen arbeitet unser
Gedichtnis hervorragend — und migli-
cherweise fiir Lernprozesse selbs tschi-
digend: Ich lerne und behalte auch die
Verhaltensweisen, die wch in dieser
Stresssituation gereigl habe. In der R e-
pel sind dies einfache Muster, die aus
fritheren Entwicklungsstufen stammen -
Psvchoanalytiker sprechen  hier wvon
Regression. Es ist nicht so, dass Lernen
in diesen Stresssituationen nicht fun k-
tioniert — wir lernen jedoch auf eher
Lsimple™ Weise (,,Hauptsache iiberle-
ben™), wiihrend komplexe Prozesse wie
7. B. Mustererkennung blockiert sind.
Ich bin immer wieder iiberrascht, wenn
ich — im Kontrast — versuche, mich nach
nur zwei Monaten an hervorragend ver-
laufene Seminare zu erinnern: die Erin-
nerungsspur ist enttivschend., (Da ich
als Trainer vor immer wieder neuen
Gruppen oft unter einer stark erhéhten
Aktivierung arbeite, bin ich in der 5i-
tuation sehr wach und prisent, die fiir
das Lernen nitige MNachverarbeitung
withrend der Tiefschlatphasen (vgl
Spitzer 2002: 123 1) kommt migli-
cherweise zu kurz,
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Der zweite Unterschied: nicht z ufillig
habe ich oben von einer Srene gespro-
chen, die in meinem Gedichinis hafien
blieb. Hier wird das sogenannte episo-
dische Gedichtnis akuviert (vl Kotre
1998, Welzer 2005). Raum, Sitzord-
nung, Personen sind fiir unser Gediich-
inis gut speicherbar. Wemger leicht zu
merken sind komplexe Muster wie z.
B. Gespriichsleitung: &ffnende Fragen
stellen, sich selbst raushalten, 2w i-
schendurch zusammentassen, alle zu
Wort kommen lassen, dafiir aber andere
Teilnehmer freundlich unterbrechen -
hier nutzen wir vermutlich unser pro-
zedurales Gediichinis, das auch fiirs
Fahrradfahren, kochen, ein Instrument
spielen zustindig ist. Dieses spe ichert
weniger schnell als das epis odische Ge-
diichinis {was uns frgern kann), hat aber
auch den Vorteil, dass einmal gzelernte
Prozeduren kaum wieder vergessen
werden (wer einmal Fahrrad fahren
kann, verlernt dies kaum wieder).

Lusammenspiel von Kortikaler und
subkortikaler Ebene

Nevere Erkldrungsansiitze fir  diese
Schwiengkeiten finden sich bei Storch/
Krause (2003) in threr Darste llung der
Funktion des limbischen Systems. Da-
bei folgen sie Roth (2001) in der Unte r-
scheidung von zwel Ebenen des fiir die
Erzeugung von Emotionen  zentralen
limbischen Systems: die kortikale und
die subkortikale Ebene. | Auf der korti-
kalen Ebene finden bewusste und be-
wussiseinfiihige Lern- und Bewertungs-
vorgiinge statt, die dem entsprechen,
was wir in der Alltagssprache mit dem
Begrill |, Vernunfi~ bereichnen.™
{Storch/Krause 2003:48 f). Dazu g ehd-
ren die oben beispielhaft genannten
Lerninhalie in Seminaren. Beteiligte
Hirnregionen sind verschiedene Regio-
nen des Cortex sowie der Hipp ocampus.
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Aufl der subkortikalen Ebene des limbi-
schen Systems (im Hypothalamus und
im reticuliren System) werden primire
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Affekte wie Wut, Angst, Lust, reaktive
Ageression gesteuert. Diese Ebene st
nur sehr schwer bewusst zu steuern.
AuBerdem finden sich auf der subkorti-
kalen Ebene (in der Amygdala und 1m
mesolimbischen System) die seku ndi-
ren Gefithle, das .emotionale Erfah-
rungsgedichtms® {(Roth). .Es bewertet
alles, was der Kérper tut, nach den pos i-
tiven und negativen Konsequenzen un-
seres Tuns™ (Roth 2001: 320, zit. nach
Storch/Krause 2003: 49), Der springen -
de Punkt: es gibt wesentlich mehr Ver-
bindungsbahnen vom limbischen Zent-
rum zu den fir logisches Denken zu-
stiindigen Regionen der Hirnrinde als
umgekehrl. Beide Teile des subkort ika-
len limbischen Systems, die priméren

Affekte wie das emotionale Erfah-
rungsgedichinis, entzichen sich relativ
stark einer bewussten Steu erung,
Storch/Krause verorten das e xplizite
Wissen auf der kortikalen, das implizite
Wissen jedoch aul’ der subkortikalen
Ebene. Wird nun neues Wissen iiber
Gesprichsleitung™ erworben, ist dieses
zundchst als explizites Wissen {Fakte n-
wissen) repriisentiert, jedoch noch nicht
auf der Ebene automatisierten Hand-
lungswissens. Solange dieses Wissen
nur explizit zur Ve rfiigung steht, besteht
diec Gefahr, dass es i schwierigen,
nevartigen Situationen nicht zur Hand-
lungssteuerung eingesetzt wird,
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Storch/Krause gehen nun davon aus,
dass es zwel Wege aibt, implizites Wis-
sen zu erlernen: die Bildung von Auto-
matismen dber Wiederholung, Uben
und Tramieren. Dies setzt jedoch vor-
aus, dass es Oberhaupt zur (wiede rhol-

ten) Handlungsausfiilhrung kommt. Da-
zu fehlt in vielen Seminarkontexien die
nitige Zeit. Im gilinstigen Fall (iben
Teilnehmer im Anschluss an das Semi-
nar eigenstéindig weiter; im unglinstigen
Fall geht das neu erworbene Wissen in
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der Alltagssituation wieder wverloren,
bevor es sich automatisieren kann, be-
vor es Teil des impliziten Wissens wird.
Da mir dieser ungiinstige Fall recht re a-
lititsnah erscheint, ist ein zweiter Weg,
implizites Wissen zu erlernen auf seine
Maiglichkeiten zu priifen. Dieser fiithrt
iiber eine oft vorbewusste Form der Ak-
tivierung, das Priming. (Storch/Krause

2003: 68)

Darunter wird eine Form des unbewus s-
ten Lernens verstanden, bel dem neur o-
nale Netze zu emmem bestimmien B e-
reich aktiviert werden. Experimentell
lielh sich zeigen, dass Teilnehmer nach
der Vorgabe von Reizworten zum The-
ma ,Alter” einen Gang deutlich lang-
samer entlang gingen als eine Ver-
gleichsgruppe. Die Beschi fiigung mit
dem Thema hatte vorbewusst das Ver-
halten der Teilnehmer beeinflusst. Die
Beschiiftigung mit den Begriffen hat —
30 die Annahme — neuronale Netze zum
Thema , Alter” aktiviert, die sich auf die
Bewegungsmuster der Versuchsperso-
nen auswirken, ohne das ithnen dies be-
wusst zu werden braucht. Die Bahnung
der entsprechenden neuronalen Netze
erfolgt durch die Hiaufigkeit ihrer Akt i-
vierung, unabhiingig davon, ob dies be-
wusst oder unbewusst geschieht. Impli-
zites Lernen wird demzufolge dadurch
pefordert, dass Lernende vor einem
expliziten Input bereits bestehenden
neuronale Netze aktivieren (Hinfithrung
zum Thema, Aktivierung von Assozia-
tionsfeldern, ,,Anwirmung”) oder da-
durch, dass Lernende sich fiir die Um-
setzung des Gelernten selbst entspre-
chende Ankerreize suchen, die sie an
die Anwendung ihres neuen Wissens -

und damit an das Erreichen never Ziele
— erinnern. Storch/Krause argumenti e-
ren, ,dass es gerade in schwierigen Si-
tuationen ginstig sein kann, von der
bewussten Zielverfolgung auf eine au-
tomatisierte Zielverfolgung umeuscha l-
ten. (2003:69). Anders formuliert und
auf den Bereich rhetorischer Kommun i-
kation iibertragen: bevor wir an unse-
rem bewussten Vorsatz, bel unserem
niichsten Vortrag alles viel besser zu
machen als beim letzten, scheitern, und
dariiber dann zusitzlich enttiuscht sind,
wiire es erfolgversprechender, unsere
Zielverfolgung auf | Autopilot” umz u-
schalten.

Im Seminar versuche ich folgende For-
men von Priming: Als Einstimmung in
das Thema Fragelormen zeige ich einen
etwa dreiminiitigen  Ausschnitt  auos
LPippl Langstrumpf™, in dem Pippi von
Frau Brusselius nach ihrem Namen be-
fragt wird. Pippi antwortet, sich auf i h-
rem Stuhl drehend, mit | Pippilotta Vik-
tualia  Schokominza Ephraimstocher
Langstrumpf. Mein Vater ist Nege rki-
nig in Takatukaland.” Auch weitere
Fragen beantwortet sie ganz anders, als
es die Fragende erwartet. Abgesehen
vom LUnterhaltungselfekt wird Priming
hier in zwei Richtungen beabsichtigt:
Auch auf schlieflende Fragen kann man
offene Antworten geben. Zweite ns: Ei-
ne als hierarchisch angelegte Fragesi-
tuation wird ad absurdum gefiihrt, Dies
ermutigt im gelingenden Fall zu unbe-
fangenerem, spielerischem Fragen und
Antworten in  der anschlielienden
Ubung,. SchlieBlich scheint es einen von
mir unbeabsichtigten Effekt zu geben:
Die Filmszene ist vor allem Stude ntin-
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nen vertraut und aktiviert ein neur onales
Netz positive Kindheitserinn erungen®,

Beim konzentrierten Dialog zeige ich
gelegentlich vorab eine Folie mit Wahr-
nehmungsfehlern: | Es war / einmal ein /
cin Konig™ wird, wenn die Teilnehmer
mil diesem Text (aul Owverheadfolie
priisentiert) iiberrascht werden, meist als
LEs war einmal ein Kénig" vorgelesen.
Die exphizite Erklirung ist, dass wir
beim Zuhdren in dhnlicher Weise De-
tails ,,weghiren™, weil wir Bekanntes
wiederzuerkennen meinen. Vorbewusst
stimme ich die Gruppe darauf ein, dhn-
lich wie beir Ritseln oder Suchbildern
genauer auf Details #zu achten. Ich sage
dann einiges zur ,Unsichtbarkeit™ von
Hirverstehensprozessen, erklire dann
den Ablaufl der Ubung. Der wird selten
auf Anhieb verstanden, also warte ich
auf Fragen. Die wiederhole ich kurz b e-
vor ich sie beantworte. Nach drei bis
vier Antworten frage ich die Gruppe, ob
aufgefallen ist, was ich gerade getan
habe. Verbliiffend hiufig ist dies nicht
der Fall, obwohl dies im MNachhinein
fast allen nachvollziehbar ist. Hier ve r-
bindet sich Modelllernen {ich mache
vor, was im nichsten Schritt Aufgabe
der Teilnghmer ist) mit Priming: das
sinngemiifie Wiederholen von Auli erun-
gen wird ,aktiviert™ auch wenn dies den
Teilnehmem gar nicht bewusst wird.

Das Prinzip der vorbewussten Aktivie-
rung von neuronalen Netzen ldsst sich
nun auch fiir die eigene Handlungspla-
nung der Teilnechmer einsetzen, Statt
mir vorzunehmen, beim nichsten
Reterat ganz ruhig und gar nicht au fee-
regt zu sein (was sich willentlicher

Kontrolle bekanntlich leicht entzieht) st
es erfolgversprechender, |G elassenheit™
#u erinnern und damit entsprechende
neuronale Netze zu aktivieren. Das
kinnen korperliche Anker sein wie
yausatmen — Publikum freundlich angu-
cken” oder Immer wenn ich ein Refe-
rat halten muss, ziehe 1ich die El efanten-
krawatte an.” Unterschiedliche Formen
von Talisman kénnen diese Funktion
libernchmen. Ich zeige dazu in Semina-
ren manchmal die Tagungsmappe von
meinem allerersten akademischen Vor-
trag, den ich zudem noch als Student
vor einer Gruppe von Professoren auf
Englisch gehalten habe, und der mir in
positiver Erinnerung geblieben ist. Die-
se Art von . Talisman™ fllt niemand
auf, und da ich nicht nur (vorbewusst)
an den erfolgreichen Verlaul einer fiir
mich  schwierigen Vortragssituation
erinnert werde, sondern zudem noch
dariiber schmunzle, dass ich an solchen
LAberglauben™ nicht wirklich glaube,
wirkt dieser Erinnerungsanker auf dop-
pelte Weise.

Auch fiir mich selbst wende ich solche
Formen der Aktivierung an. In einem
bestimmten Seminar gehart es fiir mich
zum Ritual, am Vorabend gegen 21 Uhr
anzureisen, den Seminarraum zu bezie-
hen, mir ein Bier zu holen, mitg ebrachte
Musik einzulegen, die ersten drei Flips
7u beschriften, meine Unterlagen aus-
zupacken, die Namenschilder der Teil-
nehmer zu falten und aut einen Tisch zu
stellen. Einiges davon ist unnitig™
oder ginge genauso am néichsten Tag.
e Funktion ist, anzukommen®. mich
einzurichten und mir Hinweisreize fiir
Lvertraute Situation™ zu schaften, damit
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ich am niichsten Morgen um 8.30 ent-
spannt und neugierig neun mir bis dahin
unbekannte Menschen begriiffe. Diese
Routine hat sich bei mir tibrigens ent-
wickelt, bevor ich von ,,Priming™ etwas
wusste,

Eine zweite, mit dem Priming iibe rlap-
pende Art, neuronale Netze zu akt ivie-
ren, wird mit dem Begriff Mult ikodie-
rung beschricben. Damit st gemeint,
dass in neuronalen Metzen Informati o-
nen aus verschiedenen Hirmregionen zu
Einheiten  verbunden sind.  Ratey
(2001:173) wveranschaulicht dies am
Bewspiel ,,GroBmutter™: | beruht  die
Wahrnehmung eines Stuhls oder der
gigenen Grofimutter auf wiedereintr e-
tenden Signalen, die die Titigkeit me h-
rerer Karten von Hirnregionen kombi-
nieren ... und das erkldrt, warum Wiede-
rerkennen durch eine Vielzahl unter-
schiedlicher Sinneseindriicke ausgelést
werden kann: durch den Geruch von
Mottenkugeln, den Geschmack von
Paprika, eine grauhaarige Frau, eine hi-
kelnd im Schaukelstuhl sitzende Ge-
stalt, eine alternde weibliche Stimme.”
Dabei nennen Storch/Krause (in A nleh-
nung an Koukkow/Lehmann und Dama-
s10) als Elemente solcher Netze Sinne s-
eindriicke, sprac hlich-kognitive Aspek-
te, emotionale Aspekte und kirperliche
Reaktionen (2003:33). Der Gedanke n-
pang ist — stark verkiirzt: da das Abru-
fen der sprachlich-kognitiven Aspekte
{gerade in Stresssituationen) unzuver-
ldssig ist, wire es dem impliziten Ler-
nen forderlich, Inhalte gezielt meh rfach
zu verankern und dazu pezielt Klinge,
Bewegungsmuster, Orte oder andere
Sinneseindriicke einzusetzen. Wird ein

Teil des neuronalen Netzes aktiviert, so
wird das gesamte Netz aktiviert, Je hiiu-
figer das Netz aktiviert wird, umso sti r-
ker entwickeln sich die entsprechenden
neuronalen Verbindungen, umso .siche-
rer wird der Abruf.

Ich michte das Prinzip wiederum auf
Beispiele aus dem Bereich der rhetori-
schen Kommunikation tbertragen. Das
Beispiel des , Einrichten™ des Seminar-
raums passt sicher gut auf Multikodi e-
rung. Bel der Arbeit an Priifungsangst
und Lampenfieber ist es ofi schwierig
bis aussichtslos, rein kognitiv Tei Ineh-
mer zu  Uberzeugen, dass sie keine
Angst haben brauchen. Alternativ kann
sich der Teilnehmer Kérperreaktionen,
die mit Entspannung zusammenhiingen,
in Erinnerung rufen: ausatmen, sich au {-
richten, Zuhirer freundlich angucken;
im gelingenden Fall wird dariiber ein
neuronales Netz ich fithle mich wohl
in der Situation™ aktiviert. Da sich Kér-
perhaltungen leichter veriindern lassen
als emotionale Zustinde oder automat 1-
sierte Gedanken {etwa _ich fithle mich
hier ganz wohl®), scheint es aussicht s-
reich, entsprechende Aktivititen oder
Karperhaltungen zu vereinbaren, wel-
che die Teilnehmer in der Rede situation
dann aktivieren konnen.

Seminarunterlagen sind hdufig eher ab-
strakt. Ich arbeite hiiufig mit Gruppe n-
fotos, die ich dann den Teilnehmern per
Mail schicke oder direkt ausdrucke,
MNeben dem Unterhaltungswert ist auch
hier Multikodierung beabsichtigt: Die
Fotos anderer Seminarteilnehmer akt i-
vieren Erinnerungen nicht nur an die
Personen, sondern auch an Semina rse-
quenzen oder Vortragsthemen, Die Fo-
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tos zeigen die Gruppe oft in aufgelo-
ckerter {manchmal auch gezielt alber-
ner) Stimmung. Die Fotos zeigen meist
Teile des Seminaraumes oder der Um-
gebung und aktivieren somit Erinn erun-
gen an Ort, Jahreszeit und andere Ra h-
menbedingungen.  Umgekehrt  dienen
die Fotos auch mir selbst als E rinnerung
an gelungene Seminarprozesse, reakti-
vieren Erinnerungen an einzelne Teil-
nehmer, Besonderheiten des Verlaufs
und dergleichen (vgl. dazu ausfiihrlicher
Schwandt 2005).

Ich habe eingangs an einem Beispiel
beschrieben, wie die Methode des Fiin f-
satzes von Teilnehmern als logisch gut
begriindet, aber auch als  kompliziert
und zu anstrengend” erlebt wird. Die
gingige Form des Automatisierens ist
Wiederholung und Anwendung, Die
daru nétige Seminarzeit veranschlage
ich nach meinen Erfahrungen auf ander-
thalb bis zwel Seminartage. Dann wird
cin Punkt erreicht, an dem wenig stens
die Hilfte der Teilnehmer berichtet,
dass sie die Methode nun recht gut an-
wenden kinnen, dass sie den Fiinfsatz
auch bewusst einsetzen konnen. Was
ich nicht gut beantworten kann, mir
aber sehr spannend erscheint, ist die
Frage, wie die Anbahnung impliziten
Lernens geschieht, und welche Rolle
Multikodierung dabei hat, Meine Hyp o-
these: durch Mitzéihlen an den eigenen
fiint Fingern wird der Ablaut kérperlich
verankert. Beim  Zwecksatz  wird
manchmal eine Hand zur Faust geballt.
Ein Gefiihl fiir eine entsprechende
Rhythmik entwickelt sich. Nichts davon
ist den Ausfithrenden bewusst, insofern

kiénnen sie auch nicht dariiber berich-
ten.

Farit

Beide Prinzipien beschreiben nichts
grundlegend Neues. Vieles davon findet
sich in Handlungsroutinen, die Le hren-
de in ihrer Arbeit automatisiert bazw.
vorbewusst einsetzen. Vieles ist in #h n-
licher Weise in anderen Zusamme nhéin-
pen beschrieben worden, so dirfte das
LAnkern™ 1im Neurohnguistischen Prog-
rammieren nichts anderes als eine be-
stimmte Form der Multikodi erung sein.

Neu scheinen mir die Mig lichkeiten,
Lernprozesse auf dem Hintergrund ne u-
rophysiologischer Abliufe penaver zu
verstehen und insbesondere die B ezie-
hungen zwischen expliziten und 1mpli-
ziten Lernprozessen genaver nachz u-
vollziehen, Daber hilft m. E. das Ver-
stiindnis, dass .. wesentliche Bestandteile
unseres  Selbstgefithls, unserer Hand-
lungsroutinen und unseres Gedich tnis-
ses auf unbewussten Ebenen operieren
(...} im Sinne eines funktionalen U nbe-
wussten, das aus operativen Griinden
jenseits der Bewusstsein sschwelle ange-
siedelt ist. Wir fahren einfach besser
Fahrrad, wenn wir nicht unablissig dar-
iiber nachdenken miissen, welche
komplizierten motorischen und kognit i-
ven Operationen permanent dazu not-
wendig sind, nicht zu stiirzen.” (Welzer
2005: 225).

Damit erdffnen sich vielfiltige Mé g-
lichkeiten, vor allem den Erwerb impli-
ziten Wissens nicht dem fleiigen Uben
der Teilnehmer nach dem Seminar zu
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fiberlassen, sondern vorbewusste Lern-
prozesse pezielt zu fordern: Das sind
einerseits Aktivierungen (Priming), die
bereits im Seminarprozess emngeplant
werden kénnen; zum anderen die Vor-
bereitung von Abrufthilfen fiir automat i-
sierte Handlungsmuster durch Multik o-
dierung, die dabei helfen, dass Erlerntes
quasi automatisch™ dann aktiviert wird,
wenn s in Praxissituationen ohne lan-
pes Nachdenken gebraucht wird, Dies
war — hoffentlich — beim eingangs er-
withnten Beispiel der Fall, in dem sich
Teilnehmer abends fiinfséitzig unte rhiel-
ten, obwohl sie zwei Stunden zuvor den
Fiinfsatz bewusst als praxisuntau glich
bezeichnet hatten
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