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sche Konzeption, Methodologie und Professionalitat im interdisziplinaren Dialog. Hrsg. von
Hans-Georg Ziebertz, Stefan Heil und Andreas Prokopf. Munster 2003: LIT Verlag, 125-136.
Publikationsort der vorliegenden Fassung (November 2003):
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Das von Charles S. Peirce (1839-1914) erstmalig entwickelte Konzept der ,Ab-
duktion” oder des,, abduktiven Schlief3ens* bezeichnet denjenigen Prozess, in dem
ein Mensch angesichts einer as problematisch oder erklarungsbedirftig empfun-
denen Erfahrung eine erklarende Hypothese bildet. Esist die darin enthaltene kre-
ative Dimension, die den Begriff der Abduktion in vielen Bereichen interessant
macht.

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf die mdgliche Rolle abduktiven
Schliefens im Rahmen von Lernprozessen. Damit sind aber — sofern wir ale uns
als Lernende begreifen — nicht nur die in der Schule lernenden Kinder und J+
gendlichen Gegenstand der Uberlegungen. Ich mochte in den ersten beiden Ab-
schnitten mit einer Diskussion des Begriffs der Abduktion bei Peirce beginnen,
wobei zunéchst einige Probleme analysiert werden, die sich aus Peirces friher De-
finition dieses Begriffes ergeben, um dann im zweiten Abschnitt klarer zu sehen,
wie sein reifer Begriff der Abduktion as ein zentraler Schritt in einer Methodolo-
gie wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung gefasst wird. Im dritten Abschnitt
mochte ich dann kurz die Mdglichkeiten ausloten, welche dieses Konzept der Ab-
duktion fur das so genannte ,Korrelationsproblem® in der Religionspadagogik
bietet. Dabei soll insbesondere deutlich werden, dass auf der Ebene von Schiile-
rinnen und Schilern, von Pédagogen und von Wissenschaftlern ganz unterschied-
liche Anwendungsbereiche dieser Schlussform vorliegen. Um zu verstehen, wie
eine methodologische Umsetzung abduktiven Schlief3ens moglich ist, wird im
vierten Abschnitt fir eine Einbindung dieses Konzeptes in die Peircesche Konzep-
tion , diagrammatischen Denkens* argumentiert, das auf der Grundthese seiner
Semiotik basiert, dass ,ales Denken in Zeichen geschieht”. Wie man sich diese
Umsetzung praktisch vorstellen kann, soll dann an einem einfachen Beispiel aus
dem Bereich des Mathematiklernens vorgeftihrt werden, das schliefdich im sechs-
ten Abschnitt methodol ogisch reflektiert. Es wird fur die These argumentiert, dass
die Moglichkeit abduktiven Schlief3ens ganz entscheidend davon abhéngt, dass
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Lerrende lernen mit Zeichen und Représentationen in geeigneter Weise umzuge-
hen. Ich wirde behaupten, dass die Kreativitét der Abduktion vor alem in solchen
Prozessen der Diagrammatisierung zum Tragen kommt.

Diese zuletzt genannten Uberlegungen fuhren ein Stiick weit in die Peircesche
Semiotik, die Lehre von den Zeichen. lhre Nitzlichkeit liegt meines Erachtens
darin, dass im Rekurs auf die semiotische Theoriebildung unter Umsténden préz-
ser gefasst werden kann, was Ziebertz, Heil und Prokopf in ihren Beitrégen in Be-
zug auf religiose Zeichen und Semantiken sowie zur Rolle von Zeichen fur die
Bewaltigung |ebenspraktischer Probleme ausgefuhrt haben.

1. Probleme mit Peirces friihem Begriff der Abduktion

In den zahlreichen Wissenschaften, in denen der Peircesche Begriff der Abduktion
auf Interesse gestofRen ist — Philosophie, Wissenschaftstheorie, Kinstliche-
Intelligenz-Forschung, Sozialwissenschaften, Literaturwissenschaften, Rechtswis-
senschaft und Kriminalistik sowie padagogische und didaktische Wissenschaften
—, is dieses Interesse darin begriindet, dass mit diesem Begriff die Entstehung von
~Neuem“, die Entwicklung ,neuer* Ideen und Hypothesen beschrieben werden
kann. Abduktion ist fur Peirce ,die einzige logische Operation, die irgendeine
neue ldee einfuhrt* (Peirce VP 115 = Peirce CP 5.171; vgl. ebd. 5.145).

Die Entwicklung eines so grundiegenden Konzeptes ist jedoch auch bei Peirce
nicht an einem Tag geschehen. Man muss vielmehr sagen, dass er Uber etliche
Jahrzehnte hinweg daran gearbeitet hat, diesen Begriff der Abduktion und die mit
ihm auftauchenden Probleme weiter zu kldren (vgl. Fann 1970, Santaella 2000).
Das bedeutet, dass wir es nicht einmal bei Peirce mit einem einheitlichen Konzept
zu tun haben, sondern mit ganz verschiedenen, je nach Kontext und dem Entwick-
lungsstand seines Denkens.

Eine ganz zentrale Akzentverschiebung dieser Entwicklung kann darin gesehen
werden, dass der frihe Begriff der Abduktion — wie schon die sprachlichen An-
klange an ,,Deduktion* und , Induktion” deutlich machen — als eine logische
Schlussform konzipiert war, wahrend in spateren Texten Abduktion mehr die Rol-
le einer Methode oder eines bestimmten Schrittes in einer Methodologie von For-
schungsprozessen spielt. Dabel kann man vermuten, dass diese Entwicklung von
Peirces Denken im Zusammenhang steht mit einem bestimmten Problem, das sich
fur ein schlusslogisches Verstandnis der Abduktion stellt: das Problem der Ab-
grenzung von Induktion und Abduktion. Ich méchte das an Peirces 1878 vorge-
nommener Unterscheidung von Deduktion, Induktion und ,Hypothese® deutlich
machen, wie er seine dritte Schlussform der Abduktion in diesem frihen Text
nennt. Es handelt sich um das berihmte ,, Bohnenbeispiel”, das in der Sekundérli-
teratur oftmals als die zentrale und einzige Definition von Abduktion genommen



wird. Peirce geht davon aus, jemand habe einen Sack Bohnen vor sich und in der
Hand ebenfalls Bohnen:

,DEDUKTION
Regel. — Alle Bohnen aus diesem Sack sind well3.
Fall. — Diese Bohnen sind aus diesem Sack.

\ Resaultat. — Diese Bohnen sind weil3.

INDUKTION
Fall. — Diese Bohnen sind aus diesem Sack.
Resultat. — Diese Bohnen sind weil3.

\ Regd. — Alle Bohnen aus diesem Sack sind well3.

HYPOTHESE (= Abduktion)
Regel. — Alle Bohnen aus diesem Sack sind weil3.
Resultat. — Diese Bohnen sind weil3.
\ Fall. — Diese Bohnen sind aus diesem Sack.“ (Peirce PRAG 232 = CP 2.623)

Esist in der Tat in der traditionellen syllogistischen Logik tblich, in Bezug auf
die Deduktion drel Sétze zu unterscheiden: zwei Prémissen, von denen eine ein
Allsatz ist (oder ein negierter Allsatz wie ,keine Bohne aus diesem Sack ist
weil3*), und eine Konklusion. Bel der Induktion, die wie die Deduktion schon bei
Aristoteles voll entwickelt vorliegt, ist der Ausgang von drei Sétzen aber keines-
wegs Ublich und auch nicht notwendig: Die Induktion ist traditionell ein Schluss
vom Besonderen auf etwas Allgemeines. Folgender Schluss — der zugleich das mit
der Induktion notwendig verbundene Problem solchen Schlief3ens deutlich macht
— kann als Paradebeispiel fur induktives Schlief3en gelten:

Préamisse: Jeder Rabe, den ich bisher gesehen habe, war schwarz.
Konklusion:  Alle Raben sind schwarz.

Man sieht leicht, dass der Schluss sofort falsch wird, wenn plétzlich einmal ein
nicht-schwarzer Rabe auftaucht. In Bezug auf Peirces Definition falt sofort auf,
dass seine Unterscheidung von ,Fall“ und ,Resultat* Gberhaupt nicht einleuchtet.
Ohne die logische Uberzeugungskraft (soweit wir eine solche tiberhaupt zugeste-
hen wollen) in irgendeiner Form zu tangieren, kdnnen wir auch folgendermal3en
schliefzen:
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Pramisse: Diese Bohnen sind aus diesem Sack und sie sind weil3.
Konklusion:  Alle Bohnen aus diesem Sack sind weil3.

Die Peircesche Unterscheidung von ,Fall* und ,,Resultat” ist hier logisch irrele-
vant. Gleiches gilt auch fur die Unterscheidung von ,,Regel” und , Resultat” bel
dem von Peirce as , Hypothese® bezeichneten Schluss. Ohne die Validitét des
Schlusses in irgendeiner Weise zu verandern kénnen wir hier auch sagen:

Pramisse: Alle Bohnen aus diesem Sack sind weil3 und diese Bohnen in mei-
ner Hand sind ebenfalls weilR.

Konklusion: Diese Bohnen sind aus diesem Sack.

Wie gesagt, weder die vorgeschlagene Umformung dessen, was Peirce ,, Indukti-
on* nennt noch die seiner , Hypothese® verandert die Gultigkeit dieser beiden
Schliisse. Was man nun aber bei diesen Umformungen sofort sieht ist, dass beide
Schltsse hinsichtlich ihres logischen Aufbaus weitgehend identisch sind: Beides
Mal wird eine Hypothese gebildet, eine Vermutung, die genauso fallibel ist, wie
wir dies schon beim Schluss auf , Alle Raben sind schwarz* gesehen haben. Der
einzige Unterschied ist, dass der Inhalt der jeweiligen Hypothese ein anderer ist,
und dass die Wahrheitswahrscheinlichkeit eine andere ist: Wahrend wir bel der
Peirceschen ,Induktion” die Wahrscheinlichkeit der Wahrheit der Konklusion
quantitativ bestimmen konnen, ist dies bel der ,,Hypothese* nicht moglich. Aber
diese Unterschiede sind fur die logische Form dieser beiden Schliisse vollkommen
irrelevant. Logik abstrahiert per definitionem von den Inhalten gewéhlter Sétze
und hat es allein mit der Form ihres Zusammenhangs zu tun.

Auf diese Weise kann man nur festhalten, dass Peirces frihe Unterscheidung von
Deduktion, Induktion und Hypothese unzureichend ist. Und genau dies hat er
wohl selbst gesehen, wobei — wie aus folgendem Brief oder Briefentwurf hervor-
geht — offenbar mehr als nur eine Anderung seiner Sicht des Verhaltnisses von
Induktion und Abduktion zu verzeichnen ist:

“In various publications, | gradually made my doctrine more definite, until in 1883 | gave
an account of it in Sudies in Logic by Members of the Johns Hopkins University. The
theory there given seems to me substantially correct as far as Induction goes. Later, | was
led to see objections to the method in which | there dealt with Hypothesis, in regard to
which | had departed from my earlier opinions; and in order to meet these objections, | at
first proposed dightly to modify my theory both of Induction and of Hypothesis, leaving
my later opinions about their relations to one another, as they were. But this new view on
further consideration was found not to be acceptable in regard to Induction; and finally
some five years ago | made an entirely fresh investigation, more careful than ever, the
result of which was that | return to my early views of the relations of induction and hy-
pothesis, leave the theory of induction as | had it in 1883 substantially, and restrict the
modifications of it to hypothesisonly.” (Peirce L 409 = ISP 73, 1901; vgl. auch CP 2.102,
1902, Peirce HLP 282, 1903, und CP 8.227, 1910)
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2. Abduktion als Forschungsmethode

Ich will hier nicht versuchen im Einzelnen nachzuzeichnen, wie genau Peirce in
der Vielzahl der genannten Entwicklungsschritte jeweils Induktion und Abduktion
definiert hat. Die entscheidende Anderung, die etwa ab 1900 einsetzte (vgl. Fann
1970, Santaella 2000), kann darin gesehen werden, dass Peirce die drei fir ihn
grundliegenden Schlussweisen nicht mehr priméar im Hinblick auf ihre logische
Form unterscheidet, sondern hinsichtlich ihrer Funktion im Forschungsprozess.
Das wird ganz deutlich in folgender spéteren Formulierung von 1905, die knapp
zusammenfasst, was er bereits 1901 ausfuhrlicher beschrieben hatte:

»ES gibt nicht mehr as drei elementare Arten des Denkens (oder des Schlief¥ens. reaso-
ning). Die erste, welche ich Abduktion nenne ..., besteht in der Untersuchung einer Masse
von Fakten und darin, diesen Fakten zu erlauben, eine Theorie nahe zu legen. Auf diese
Weise gewinnen wir neue ldeen; aber es gibt keinen Zwang in diesem Schlief?en. Die
zweite Art des Schlief3ens ist Deduktion oder notwendiges Schlief3en. ... Der dritte Weg
des Schliefiens ist Induktion oder experimentelle Forschung. Ihr Vorgehen ist dieses:

Nachdem Abduktion eine Theorie nahe gelegt hat, setzen wir die Deduktion ein, um von
dieser idealen Theorie eine wahllose Vielfat von Konseguenzen mit dem Ziel abzuleiten,
dass wenn wir bestimmte Handlungen durchfhren, wir uns mit bestimmten Erfahrungen
konfrontiert sehen. Wir gehen dann daran, diese Experimente durchzufihren, und wenn
die Voraussagen der Theorien verifiziert sind, haben wir ein verhdtnismalidiges Vertrau-
en, dass die Experimente, die noch durchzufiihren bleiben, die Theorie bestétigen werden.
Ich sage, dass diese drei die einzigen elementaren Formen des Denkens sind, die es gibt.*
(Peirce 1905, ca., CP 8.209; vgl. CP 7.202-207, 1901, und dazu Fann 1970, 31 ff.)

An dieser spéteren Sichtweise sind zwei Dinge bemerkenswert: zum einen die
klare Abgrenzung von Induktion und Abduktion dadurch, dass die eine Schluss-
form den Anfang des hier entfalteten Dreischritts von Forschungsprozessen bildet
wahrend die andere, die Induktion, an Ende steht — worauf gleich genauer einzu-
gehen ist —, und zum anderen die Behauptung, dass Abduktion, Deduktion und
Induktion , die einzigen elementaren Formen des Denkens* oder Schlief3ens seien,
die es gibt. Das bedeutet umgekehrt, dass wir nach Peirce alle mdglichen Formen
von ,,Denken” oder von geistiger Aktivitét einer dieser drei Schlussformen zuord-
nen kdnnen missen, und das wiederum bedeutet, dass diese nicht nur auf wissen
schaftliche Tétigkeit oder sonstige spezielle Aktivitaten zu beschranken sind, son
dern vielmehr stéandig vorkommen und unser Leben durchgangig bestimmen. Und
in der Tat vertritt Peirce die These, dass wir alles Wissen durch Schltisse gewin
nen (vgl. PRAG 13-87 = CP 5.213-317). In diesem Sinne interpretiert er auch die
Wahrnehmung als einen, wenn auch meist unbewusst ablaufenden abduktiven
Schluss (CP 5.181 ff.).

Um das besser verstehen zu kdnnen, muss man sich die spétere Definition von
Abduktion im Unterschied zur Induktion vor Augen halten, wie er im obigen Zitat
schon angedeutet wird: Abduktion ist fir Peirce der Schluss von Fakten auf eine
diese erkldrende Hypothese, wahrend Induktion allein as der Prozess der Bestéti-
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gung von Hypothesen durch Fakten definiert wird (vgl. auch CP 7.218, 1901).
Abduktion ist der Weg vom Einzelnen zum Allgemeinen, von Uberraschenden
Tatsachen zu erklarenden Ideen oder Theorien, Induktion der Weg vom Allge-
meinen zu Fakten, um eine Basis fur die Wahrscheinlichkeit dieser Ideen und
Theorien zu gewinnen. Fur den spéteren Peirce besteht das Problem der Induktion
nicht darin, was aus einer Reihe von Daten as deren allgemeine Struktur e-
schlossen werden kann — wie wir gewohnlich Induktion verstehen —, sondern die
Frage ist adlein die quantitative Bestimmung dessen, was uns bereits durch eine
Abduktion gegeben ist. Wir haben es also mit einem Begriff von , Induktion als
Bestétigung“ zu tun, wie bei Hempel (vgl. Goodman 1983 <1954>, 67).

Die eigentliche Leistung von Peirce kann darin gesehen werden, dass er mit der so
gefassten Unterscheidung von Abduktion und Induktion deutlich gemacht hat,
dass das klassische Problem der Induktion — dass der Schluss vom Besonderen
zum Allgemeinen nicht gerechtfertigt werden kann — im Grunde zwel Probleme
enthdlt: zum einen das Problem der Entstehung und Formulierung von geeigneten
Hypothesen, und zum anderen das Problem der Stérkung oder Schwéchung sol-
cher Hypothesen. Und gleichzeitig bietet er mit der methodol ogischen Verbindung
von Abduktion, Deduktion und Induktion bereits eine Lésung dieser beiden Prob-
leme an: Anstatt eine Mdglichkeit der Rechtfertigung dieser Schlussformen je fir
sich zu versuchen, macht er deutlich, dass das Rechtfertigungsproblem genetisch
aufzulosen ist, das heif% dann, wenn man den Erwerb von Wissen und die Ent-
wicklung von Erkenntnis von vornherein as einen auf Selbstkorrektur angelegten
Prozess begreift.

Peirces reifer Begriff , abduktiven“ Denkens oder Schlief¥ens kann also zusam+
menfassend folgendermal3en definiert werden: Abduktion ist der Prozess der Bil-
dung von Hypothesen in Anbetracht von erklarungsbedurftigen Tatsachen (vgl.
auch Hoffmann 1999). Ihr Anwendungsbereich beginnt bei der Wahrnehmung,
wo nach Peirce das Wahrzunehmende die , erklérungsbedirftige Tatsache" ware,
die dadurch erst wahrgenommen wird, dass sie unter eine bereits gegebene Vor-
stellung oder einen Begriff subsumiert wird; ich kann erst ,, sehen”, dass dies ein
»Stuhl® ist, wenn ich erstens schon Uber den Begriff des Stuhles verfiige und ich
zweitens in der Lage bin, eine neuronale Reizung mit diesem Begriff zu interpre-
tieren. Abduktion spielt Gberall da eine Rolle, wo es um Interpretation geht, das
heild Uberall da, wo entweder Beobachtungen unter bereits gegebene allgemeine
Vorstellungen subsumiert oder aber ,,neue” Interpretationsmoglichkeiten generiert
werden. In diesem Sinne ist Abduktion ein wesentlicher Bestandteil von Kommu-
nikation, insofern die AuRerungen von Gesprachspartnern genauso interpretiert
werden missen, wie ein wahrgenommener Gegenstand oder ein zu lesender Text.
Und Abduktion ist nattrlich ganz wesentlich bei der Bildung ganz neuer Hypo-
thesen, wie sie nicht nur fir wissenschaftliche ,, Entdeckungen” charakteristisch
sind, sondern auch fur alltégliche Lernprozesse, wo ,,das Neue* das fir den jewei-
ligen Lernenden Neue ist.
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Diese Breite des Anwendungsbereiches von Abduktion sorgt dafur, dass es sich
um ein altégliches Phanomen handelt. Wir brauchen uns nur zu vergegenwarti-
gen, wie wir lesen gelernt haben, und dass es uns in der Tat eine eigenstandige
Anstrengung bedeutet hat, von der Identifikation einzelner Buchstaben auf ein
Wort mit einer bestimmten Sprechweise und Bedeutung zu kommen. Wenn wir
vermuten, dass wir hierbel eine Reihe von Fakten — einige jeweils einzeln erkann
te Buchstaben — unter eine bereits gegebene Vorstellung eines bestimmten Wortes
subsumieren, so dass ales Lesen letztlich Raten ist, dann konnen wir von einer
Kontinuité abduktiven Schlief3ens von diesen einfachen Féllen bis hin zu wissen
schaftlichen Entdeckungen ausgehen. Denn Kepler — um Peirces bertihmtes Bei-
spie fur wissenschaftliche Abduktion anzufiihren (vgl. Richter 1995, 83-93) — hat
im Grunde nichts anderes getan, als er die Messdaten von Tycho Brahe zu den
Mars-Positionen durch die Annahme erklérte, dass dieser sich in der Form einer
Ellipse um die Sonne bewegt. Denn die Form der Ellipse hat er schon aus der Ge-
ometrie der Kegelschnitte gekannt. Seine eigentliche Leistung bestand eher darin,
dass er diese geometrische Form zur Erklérung Planetenbahn herangezogen hat,
und dass er diese erklarende Hypothese im Gegensatz zur vorherrschenden anti-
ken und mittelalterlichen Vorstellung vertreten hat, nach der alein die Kreishe-
wegung — as die ,,vollkommenste® Bewegung — die Planetenbahnen beschreiben
kann. Die ,,neue" Hypothese verdankt sich nicht einer creatio ex nihilo, sondern
seist alein ,neu” im Sinne einer originellen Verbindung von bereits gegebenen,
aber bislang unverbunden nebeneinander existierenden Wissensbesténden — beo-
bachtete Mars-Positionen einerseits und die Geometrie der Kegelschnitte anderer-
saits.

So gesehen gibt es kein menschliches Denken und Lernen ohne Abduktion. Ange-
fangen von der Wahrnehmung, wo die abduktive Subsumtion von auf3eren Reizen
unter gegebene Vorstellungen und Begriffe nach Peirce ganz unbewusst ablauft,
Uber die Interpretation von AuRerungen bis hin zur ganz bewussten Suche nach
geeigneten ldeen, Begriffen, allgemeinen Représentationen und Theorien, durch
die wir Erklarungsbedirftiges zunéchst hypothetisch erklaren kénnen, begegnet
uns Abduktion Uberall. Mit dem Begriff der Abduktion kann das eigentlich kreati-
ve Element von Lern und Forschungsprozessen beschrieben werden.

Ich mochte diese Uberlegungen abschlieRen mit einer Bemerkung zum ,log-
schen* Charakter der Abduktion, den Peirce in dem schon zitierten Satz behaup-
tet, dass diese , die einzige logische Operation® sei, , die irgendeine neue Idee ein
fuhrt* (Peirce VP 115 = Peirce CP 5.171). Das kann allein auf die wiederum an
den klassischen Syllogismus angel ehnte Form bezogen werden, in der nach Peirce
Pramissen und Konklusion des abduk tiven Schlusses zu bringen sind, keineswegs
aber auf die ,Guiltigkeit* dieser Form des ,, Denkens*, wie man vielleicht vorsich-
tiger statt ,, Schlieffen” sagen sollte. Das macht Peirce selbst in Bezug auf seine
zweite, sehr bekannte Definition von Abduktion in der Pragmatismus-V orlesung
von 1903 deutlich:
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(P1) ,Die uUberraschende Tatsache C wird beobachtet;
(P2) aber wenn A wahr wére, wirde C eine Selbstverstandlichkeit sein;
(K)  folglich besteht Grund zu vermuten, dal3 A wahr ist.“ (VP 129 = CP 5.189)

Wie Peirce selbst im Anschluss daran vallig richtig festhélt, kann A in der Kon
klusion (K) erst dann , abduktiv gefolgert werden, ... wenn sein ganzer Inhalt in
der Pramisse” (P2) bereits ,vollstdndig gegenwartig ist*. Das heilét aber, fur die
Logik der Abduktion ist bereits vorausgesetzt, dass wir schon Uber eine erklérende
Hypothese A verfligen. Wie wir aber zu dieser Hypothese kommen, bleibt an die-
ser Stelle offen, oder anders gesagt: Der eigentlich kreative Akt, eine Hypothese
fur eine erklarungsbedirftige Tatsache zu finden, ist ein Prozess, der mit Logik
zuné&chst nichts zu tun hat.

3. Abduktion in der Religionspadagogik

Wir hatten Abduktion definiert als den Prozess der Bildung von Hypothesen in
Anbetracht von erklarungsbedurftigen Tatsachen. Das bedeutet aber zunachst
einmal, dass Abduktion immer nur dann eine Rolle spielt, wenn jemand tatsach-
lich mit Problemen konfrontiert ist, die eine Erklarung verlangen. Will man des-
halb den Begriff der Abduktion auf das in diesem Band diskutierte ,, Korrelatiors-
problem” der Religionspadagogik anwenden, wird man zunachst kléaren missen,
mit welchen Arten von Problemen man es in diesem Kontext zu tun hat. Mir
scheint an dieser Stelle wesentlich zu sein, dass man in Bezug auf das Korrelati-
onsproblem die Ebenen des Lernenden, des Lehrenden und des wissenschaftlich
Arbeitenden unterscheidet. Denn wenn man einmal davon absieht, dass wir ale
unsere Wahrnehmungen und die AuRerungen von Gespréchspartnern immer ,, ab-
duktiv* interpretieren, wird man doch sagen kdnnen, dass man es auf jeder dieser
drei Ebenen mit ganz unterschiedlichen Problemlagen zu tun hat, so dass auch die
abduktiven Schliisse, welche die Betroffenen zur Klérung dieser Probleme voll-
ziehen, ganz unterschiedlich sein werden.

So scheint auf der Hand zu liegen, dass sich gerade das Korrelationsproblem fir
Schilerinnen und Schiller auf der einen Seite und fir Lehrende und Wissenschaft-
ler auf der anderen ganz verschieden darstellt. Wenn man, wie Prokopf und Zie-
bertz (2000) vorschlagen, das Problem der Korrelation als Problem einer ,, Wech-
selbeziehung” (19) zwischen der , Tradition der christlichen Offenbarung und den
menschlich-gegenwartigen Erfahrungen® (20) definiert, dann l&sst sich meines
Erachtens fUr die Ebene der Lernenden folgendes festhalten: entweder diese inter-
pretieren ihre je individuellen Erfahrungen zu beliebig grof3en Teilen bereits durch
christliche Traditionsbestande, dann gibt es insofern kein Korrelationsproblem, as
solche Korrelation zumindest partiell bereits redisiert ist; oder aber sie interpretie-
ren sich und ihr Leben mit Hilfe anderer ,, Semantiken”, dann gibt es fir die be-
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troffenen Schilerinnen und Schuiler ebenso wenig ein Korrelationsproblem, denn
die christlichen Traditionsbestdnde haben schlicht keine Redlitét fir sie, die e in
irgendeiner Weise personlich betreffen wirde. Mir scheint klar zu sein, dass das
Korrelationsproblem von den Lernenden selbst Uberhaupt nur dann als ein Prob-
lem empfunden wird, wenn es darum geht, in einer bestimmten Lebenssituation
aus der Uberzeugung heraus, dass hier die christliche Tradition etwas zur Erkla
rung beitragen kann, aus der Vielfalt dieses Traditionsbestandes das jeweils Ge-
eignete herauszufinden.

Fur die Padagogen wiederum — Lehrkréfte und Wissenschaftler — stellt sich das
Korrelationsproblem offenbar mehr im Sinne einer Zielvorgabe: Es geht darum,
Schilerinnen und Schulern entweder in Situationen wie der eben beschriebenen
zu helfen, oder aber Uberhaupt darum, deutlich zu machen — beziehungsweise
Strategien solcher Verdeutlichung zu entwickeln —, wie die Tradition einer Reli-
gion mit den jeweils unterschiedlichen Erfahrungen von Individuen in Beziehung
gebracht oder ,korreliert® werden kann. Die Entwicklung entsprechender
Konzepte, Strategien oder allgemeiner Vorstellungen wére hier das Problem, bei
dem abduktives Schlief3en im hier definierten Sinne eine Rolle spielen kann.

Eine solche padagogische Strategie scheint mir auch das vorrangige Ziel zu sein,
das Hans-Georg Ziebertz, Stefan Heil und Andreas Prokopf in ihren Arbeiten zum
Begriff der ,,abduktiven Korrelation* verfolgen:

»1m Gegensatz zum bisherigen Korrelationsverstdndnis werden Erfahrung und Tradition
darin nicht als zu verbindende Pole, sondern as ineinander verwobene religiose Deu-
tungsmuster verstanden. Es geht uns somit um eine Korrelationsdidaktik, die in den Er-
fahrungen von Lernenden bereits ,korrelierte’ Tradition aufdeckt, um religiose Kommu-
nikation Uberhaupt zu ermdéglichen. Individuelle religidose Semantiken stehen damit nicht
in einem Widerspruch zu Uberlieferter Tradition, sondern in lebensweltlich veranderter
Kontinuitét“ (Heil, Prokopf, Ziebertz 2001).

Es ist zu beachten, dass hier nicht davon ausgegangen wird, dass auf seiten der
Schilerinnen und Schiller Probleme vorliegen, in Bezug auf die erkléarende Hypo-
thesen ,, abduktiv* generiert werden sollen, sondern es geht in erster Linie darum,
den Lernenden bewusst zu machen, dass sie in ihrer altéglichen Redeweise ,,im-
mer schon® eine Korrelation zwischen ihren individuellen Erfahrungen und Red-
besténden religitser Zeichensysteme vornehmen. Die Rede von ,,Abduktion® in
diesem Zusammenhang wére damit im Rahmen der Peirceschen Terminologie al-
lein so zu verstehen, wie wir das oben in Bezug auf Wahrnehmungsprozesse als-
gefuhrt haben: Die Subsumtion des Besonderen unter allgemeine Begriffe und
Vorstellungen vollzieht sich unbewusst, und das Ziel der , Korrelationsdidaktik®
besteht darin, durch die Reflexion auf solche unbewussten Abduktionen einen
Anknipfungspunkt fir einen an religitser Bildung orientierten Diskurs zu gewin
nen.

Wie in al den genannten Problembereichen mit dem Begriff der Abduktion gear-
beitet werden kann, bedarf meines Erachtens noch weiterer Kldrung — vor alem
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auch im Blick auf die Prézisierung derjenigen konkreten Situationen, in Bezug auf
die man in unterschiedlicher Weise von ,, Abduktion® sprechen kann. Fir eine sol-
che Prézisierung konnte an ganz verschiedene Forschungstraditionen angeknupft
werden, die bislang die Bedeutung des Peirceschen Konzeptes der Abduktion her-
vorgehoben haben. In wissenschaftstheoretischen Zusammenhangen wurde -
duktives Schlief’en zundchst vor alem im Zusammenhang mit der Frage unter-
sucht, ob es eine “Logic of Scientific Discovery” geben kann (vgl. z.B. Hanson
1972 <1965>, Simon 1979, Nickles 1980a und 1980b, Grmek et a. 1981, Jason
1988, Kleiner 1993, Haaparanta 1993, Meheus und Nickles 1999, Magnani et al.
1999, Magnani 2001). Bekannt geworden sind dann auch die Bemuhungen, den
Begriff der Abduktion fir die Erklérung soziawissenschaftlicher Theoriebildung
fruchtbar zu machen (vgl. Kelle 1994). Und im speziellen Bereich von Padagogik
und Didaktik wurde Abduktion erstens als Methode der interpretativen Unter-
richtsforschung entwickelt (vgl. Voigt 1984, Beck und Jungwirth 1999, Brandt
und Krummheuer 2000), zweitens als eine Methode, welche zur Entwicklung der
Lehrerprofessionalitdt im Blick auf die Wahrnehmung und Aufdeckung religioser
Zeichen und Semantiken in den AuRerungen von Lernenden und deren Neustrik-
turierung beitragen kann (vgl. Heil, Prokopf und Ziebertz 2001, sowie Hell, Zie-
bertz und Prokopf 2003), und drittens wurde Abduktion als ein Begriff analysiert,
mit dessen Hilfe Lernprozesse auf Seiten von Schilerinnen und Schilern be-
schrieben werden konnen (vgl. Hoffmann 1996, 1998; einen kurzen Uberblick
gibt Voigt 2000).

Bel aller Vielfalt von Anwendungsmdglichkeiten des Konzeptes der Abduktion
kann man dennoch as deren gemeinsames Merkmal festhalten, dass es immer
darum geht, wahrgenommenes Einzelnes durch etwas Allgemeines zu erkléren:
Bel der Wahrnehmung subsumieren wir Sinnesreize unter Begriffe, bei der Inter-
pretation von Shilerauf3erungen versuchen wir diese durch allgemeine Vorstel-
lungen und Theoriewissen verstandlich zu machen und in Lern und Entde-
ckungszusammenhéngen gehen wir davon aus, dass hier als problematisch emp-
fundene Phdnomene durch die hypothetische Annahme ,neuer” Vorstellungen,
Konzepte oder Theorien erklart werden. So gesehen kann man sagen, dass das
Grundproblem der Abduktionsforschung darin besteht zu kléren, auf welche Wei-
se Besonderes und Allgemeines in eine Beziehung der Erkl&rung des einen durch
das andere gebracht werden koénnen. Es fallt auf, dass dieses Problem offenbar
genau die gleiche Struktur hat wie das Korrelationsproblem. Das kénnte bedeuten:
Wenn man versucht das Korrelationsproblem durch den Begriff der Abduktion zu
»10sen”, stellt sich nur das gleiche Problem von neuem.

Ich mdchte im Folgenden zeigen, dass eine Verortung abduktiven Schlief¥ens in
einen semiotischen Kontext das eben genannte Grundproblem unter Umstanden
handhabbar machen kann. Dabei greife ich auf Uberlegungen zuriick, die ich an-
dernorts im Rahmen einer semiotisch-pragmatischen Theorie der Erkenntnisert-
wicklung vorgelegt habe (vgl. Hoffmann 2002, 2001b). Der Grundgedanke ist
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hier, dass all unser Denken und Kommunizieren immer schon in einer Welt von
Zeichen stattfindet — ,,alles Denken geschieht in Zeichen®, sagt Peirce (PRAG 31
= CP 5.251). Zeichen werden dabel nicht nur as Représentationsmittel verstan
den, sondern as Erkenntnismittel, das heildt sie ermdglichen Erkenntnis, so wie
wir eben schon Uber den Begriff des Stuhles verfiigen mussen, um einen Stuhl als
Stuhl erkennen zu kénnen. Im Rahmen einer semiotischen Erkenntnistheorie wird
man sagen kdnnen, dass Zeichen die grundlegenden Instrumente unseres Weltver-
stehens sind. Wir kommunizieren nicht nur notwendig mit Zeichen, sondern sie
sind digenigen Mittel, mit denen wir deuten, was uns begegnet, und mit denen
wir Beziehungen zwischen ansonsten Getrenntem herstellen. Insofern ist es auch
nicht verwunderlich, dass Schilerinnen und Schiler ihre Lebenswelt auch mit re-
ligidsen Semantiken deuten. Als Elemente unserer westeuropéischen Kultur ste-
hen sie genauso zur Verfigung wie zahllose andere tradierte Zeichen und Zei-
chensysteme.

Um vor diesem Hintergrund die Moglichkeit abduktiven Schlief3ens, die Moglich
keit der Erklarung von besonderen Erfahrungen durch etwas Allgemeines begrin
den zu koénnen, bietet es sich an, diesen Prozess al's den Prozess einer Entwicklung
von Reprasentationsmitteln und Darstellungssystemen zu verstehen. Die entschei-
dende These des semiotischen Ansatzes wére dann, dass eine solche Entwicklung
von Darstellungsmdglichkeiten selbst wesentlich auf das Arbeiten mit Zeichen
angewiesen ist, auf die Konstruktion von Darstellungen und das Experimentieren
mit diesen. Genau diese Mdglichkeit arbeitet Peirce mit seinem Begriff , dia
grammatischen Denkens* oder , Schlieffens® @iagrammatic reasoning) heraus.
Die Mdglichkeit kreativen Denkens, die fur alle Formen abduktiven Schlief3ens in
mehr oder weniger groRem Umfang wesentlich ist, und die wir natirlich insbe-
sondere fur Lernprozesse voraussetzen missen, wird hier — grob gesagt — dadurch
erklart, dass implizite Wissensbestande in der konkreten Arbeit an Zeichen sicht-
bar und bearbeitbar werden.

Peirce hat dieses Konzept diagrammatischen Denkens vor alem in Bezug auf H-
kenntnisentwicklung im Bereich der Mathematik entfaltet. In der folgenden Dar-
legung des Zusammenhanges von Abduktion und diagrammeatischem Denken will
ich ihm darin mit der Wahl eines Beispiels aus dem Bereich des Mathematikler-
nens folgen. Und zwar vor alem deshalb, weil gerade am mathematischen Den-
ken deutlich werden kann, dass und wie ,alles Denken in Zeichen geschieht”. In
Bezug auf die Mathematik ist das am einfachsten zu zeigen. Insofern kann die
Diagrammatisierung, die ich als die zentrale Grundlage fur alle Lernprozesse be-
haupten wirde, hier paradigmatisch studiert werden.
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4. Diagrammatisches Denken

Verstent man diagrammatisches Denken als Bedingung von Lernprozessen — und
von Prozessen der Hypothesenbildung —, dann bedeutet dies fir die Praxis, dass
Lernen entscheidend davon abhéngt, dass erstens Reprasentationen von den je-
weils gegebenen Problemen konstruiert werden, zweitens Experimente mit diesen
»Diagrammen® durchgefiihrt werden und drittens die Resultate solchen Experi-
mentierens beobachtet werden. Lerntheoretisch sind fir solche Diagrammatisie-
rung drel Punkte wesentlich: Erstens wird auf diese Weise Uberhaupt erst sichtbar,
worum es jeweils geht. So kann auch das eigene Denken und Fihlen zum Gegers-
tand der Betrachtung werden. Zweitens wird diese Sichtbarkeit notwendig schon
unter einer bestimmten Perspektive hergestellt, denn jede Konstruktion von Dar-
stellungen ist auf Darstellungsmittel angewiesen — bestimmte Zeichen (Sprache,
Bilder, Metaphern, etc.) —, die in ihrer Leistungsféhigkeit immer begrenzt sind.
Und drittens — und das ist fur das ,, Experimentieren” mit Diagrammen entschei-
dend — unterwirft man sich mit der Wahl eines bestimmten Darstellungssystems
bestimmten — impliziten oder expliziten — Regeln dieses Systems. Besonders deut-
lich wird dies in Beispielen mathematischer Probleml6sung, wo man Gleichungen
nicht beliebig umformen darf, etc. Aber auch wenn wir etwas in unserer Alltags-
sprache darstellen, missen unsere Darstellungen der Grammatik unserer Sprache
gehorchen, und wenn wir begrinden und argumentieren muss jede Transformati-
on einer Darstellung bestimmten Rationalitétsstandards gentigen, auch wenn diese
unter Umsténden selbst erst ausgehandelt werden missen oder sich im Zuge unse-
res Sprechens nur implizit manifestieren. Ich mdchte diesbeziglich allgemein von
den Regeln eines Darstellungssystems sprechen, deren Zweck esist zu definieren,
was al's zuldssiges Experiment mit einem Diagramm oder einer Darstellung akzep-
tiert wird und was nicht.

Was bel solchem diagrammatischen Denken auf Seiten des Lernenden geschieht,
ist im Grunde hochst paradox: Gerade wenn wir von einem strengen Regelbegriff
ausgehen, wie in der Mathematik, kénnte man sagen, dass jede Transformation
eines Diagrammes im Grunde immer nur Tautologien erzeugen kann. Wie soll
dann aber etwas ,,Neues' entstehen? Zu dieser Paradoxie ist zweierlel zu sagen:
Zunéchst definieren solche Regeln ja nur, was erlaubt ist, aber sie sagen nichts
dartiber aus, welche Transformationen von Diagrammen in einem positiven Sinne
»moglich* sind. Wie wir wissen, kdnnen wir mit den begrenzten Mitteln unserer
Sprache dennoch unendlich viele Sétze bilden. Der entscheidende Punkt wird aber
deutlich, wenn wir uns die eigentliche Funktion einer Diagrammatisierung des
Denkens vor Augen halten: Sie kann darin gesehen werden, dass Probleme, die
zunéchst als unlosbar erscheinen, Stuck fur Stuck in ihrer fir den Lernenden als
komplex erscheinenden Struktur herausgearbeitet werden. Man kann das as Auf-
forderung an Schilerinnen und Schiler folgendermalien formulieren: Stelle erst
mal dar, was Du von dem Problem verstanden hast, und dann sehen wir weiter.
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Der eigentliche Clou diagrammatischer Darstellungen ist eine Eigenschaft, die fur
Diagramme als ikonischen Zeichen charakteristisch ist. Ein ,,Ikon* ist nach Peirce
dadurch definiert, dass es Relationen darstellt und hinsichtlich seiner relationalen
Struktur dem Dargestellten ,,dhnlich® ist (vgl. Hoffmann 2001a). Ein Diagramm
wiederum ist ein Zeichen, das Relationen mit den Mitteln eines konsistenten Dar-
stellungssystems reprasentiert. Insofern ist auch jeder Satz, der in einer Sprache
formuliert wird, ein Diagramm. Eine wesentliche Eigenschaft aller ikonischen
Zeichen aber ist, dass sie Assoziationen erlauben, dass sie bestimmte andere iko-
nisch darstellbare Ideen hervorrufen. Wenn also bel der Lésung eines zunéchst
unlésbar erscheinenden Problems erst einmal  irgendeine diagrammatische Dar-
stellung gefunden ist, dann bietet diese immer auch weiter gehende Transformati-
onsmoglichkeiten an, die das Problem zunehmend handhabbarer machen.

5. Ein Beispiel: Reiskorner

Bevor ich das lange theoretisch erdrtere, mochte ich ein Beispiel aus dem Bereich
der Mathematik geben, wo das Wesen diagrammatischen Schlief3ens am leichtes-
ten deutlich zu machen ist. Mein Beispiel ist die schdne und bekannte Geschichte
eines Bauern, der sich — scheinbar in aller Bescheidenheit — von seinem Konig as
Lohn erbittet, er moge ihm doch auf ein Schachbrett in das erste Feld nur ein
Reiskorn legen, in das zweite Feld dann zwel, in das dritte vier und in jedes weite-
re Feld dann wiederum jeweils die doppelte Menge an Reiskornern wie sie das
Feld vorher aufwies. Weitsicht unter Politikern war offenbar schon fur den Erfin-
der dieser Geschichte eher eine Seltenheit, jedenfalls stimmt der Konig sofort zu
und hat sich damit — wie leicht zu sehen ist — vollsténdig ruiniert. Auf wie viele
Reiskorner darf der Bauer Anspruch erheben?

Nun gut, drel Felder habe ich schon mal vorgerechnet — im dritten Feld liegen vier
Reiskorner, die Summe der ersten drel Felder ist also sieben —, und der gereigte
Leser sei nun herzlich eingeladen, die restlichen 61 Felder zu addieren. Schon
bald wird sich herausstellen, dass man sich da auf ein mihsames Geschéft einge-
lassen hat, so dass man versuchen wird, eine Darstellung des Problems zu finden,
die ein wenig handlicher aussieht als eine Reihe von Zahlen, deren letzte immer-
hin 19 Ziffern hat (wie ich schon mal verraten kann). Sehen wir uns zunéchst die
Folge von Feldern an. Sie lasst sich, da die Menge von Reiskérnern jewelils ver-
doppelt wird, als die Folge der Potenzen von 2 darstellen:
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1. Fdd 2°
2. Fdd 2!
3. Fed 2°
4. Fdd 23
5. Feld 2
64. Feld 2%

Auf diese Weise wiisste man schon einmal, wie viele Kérner auf jedem einzelnen
Feld liegen. Das einzige, was daftr zu tun war, war eine Transformation der Dar-
stellung vorzunehmen: Anstatt Dezimalzahlen hinzuschreiben, die man erst mih
sam errechnen musste, werden die Zahlen einfach als Potenzen von 2 représen
tiert. Wir wollen aber wissen, welches die Summe al dieser Potenzen ist. Um das
herauszufinden, wére es praktisch zu wissen, wie sich die Summen von jedem
Feld zum nachsten entwickeln. Wir erganzen also unsere Tabelle folgendermalien,
wobei diein der dritten Spalte stehenden Zahlen die Summen aler bisher gelegten
Reiskorner bezeichnen — einschliefdlich des Feldes, um das es jeweils geht:

1. Feld 2°=1

2. Feld 21=2 3
3.Fdd 2°=4 7
4. Fdd 2°=8 15
5. Feld 2*=16 31
64. Feld 2% = ?

Das sind natirlich nur die ersten Summen, aber wenn man diese Reihe so vor sich
sieht, bietet es sich wiederum an — und das wére eine Form von ,, Assoziation®,
wie sie oben as Wesensmerkmal ikonischer Darstellung hervorgehoben worden
war — eine bessere Darstellung der Summenentwicklung zu finden. Gibt es eine
»Gesetzmaligkeit”, durch welche sich der Fortgang der Summenbildung be-
schreiben lasst? An dieser Stelle muss man ein wenig herumexperimentieren, ver-
schiedene Transformationen der Summenfolge ausprobieren, und so kdnnte man
schliefdlich darauf kommen, dass die einschliefdlich eines bestimmten Feldes ¢
legte Gesamtsumme x durch folgenden Algorithmus bestimmt werden kann:

Q) X=2y+1,

wobel y die bis zum vorangehenden Feld gewonnene Gesamtsumme ist (also z.B.:
7=2>8+1; 15=2x/+1, usw.; ich stelle das hier mit den Mitteln dar, wie sie &-
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wa in der 7. Klasse Gymnasium zur Verflgung stehen, und verzichte deshab auf
die in der Mathematik Ubliche Darstellung von Summen). Das ist zwar nun eine
schone Formel, aber sie ist dennoch ziemlich unpraktisch, weil man ja zu ihrer
Anwendung immer schon y, die Gesamtsumme bis zum Feld vorher kennen muss.
Das heild aber, dass wir immer noch gezwungen wéren, die Summen Feld fur
Feld zu addieren.

Doch was sich auf diese Weise zunéachst a's eine Sackgasse unserer Experimente
mit Darstellungen zu offenbaren scheint, entpuppt sich — wenn man dieses Resul-
tat nur einmal genauer ,,beobachtet”, um mit Peirce zu sprechen — als aul3erordert-
lich nitzlich: Denn wenn man wiederum mit dieser Formel ein wenig herumexpe-
rimentiert — immer im Blick darauf, dass es am schonsten wére, eine Forme zu
haben, die fur jedes Feld sofort die bis dahin zu addierende Gesamtsumme dar-
stellt —, dann kénnte man, wenn man die Summenentwicklung mit den Reiskor-
nerzahlen auf den ersten Feldern unserer Tabelle vergleicht, unter Umsténden auf
folgende Formel kommen:

(2) x=2z-1,

wobel z digenige Menge von Reiskornern ist, die auf dem Feld liegt, einschlief3-
lich dessen die Gesamtsumme bestimmt werden soll. Also: Wollen wir die G-
samtsumme bis einschliefdlich des vierten Feldes berechnen, dann fihrt die A
wendung dieses neuen Algorithmus zu folgender Darstellung: x=2%3-1=15.
Beim fiinften Feld kommen wir zu x=2%* 1=31 und beim 64. Feld schlielich
zu der schlichten Form x=2%3-1.

Inzwischen hétten wir jedoch auch folgendes sehen kdnnen: Die Multiplikation
von z mit 2 ist eigentlich Uberflissig, well ja jede Multiplikation mit 2 as Potenz
von 2 dargestellt werden kann. Man konnte also stattdessen von der Gesamtsumt
me der Reiskorner bis einschliefdlich des jeweils nachsten Feldes ausgehen, die
ich u nennen will, und somit schreiben:

(3) x=u-1.

Fur die Gesamtmenge an Reis auf dem Schachbrett wiirde dies bedeuten, dass sie
ganz einfach in der Form 2**- 1 dargestellt werden kann. Diese Darstellung diirfte
aus &sthetischen Grinden am meisten Uberzeugen, mehr jedenfalls als die Ziffern
folge 18446744073709551615 oder — in Worten:

Achtzehntrillionenvierhundertsechsundvierzigbilliardensi ebenhundertvierund-
vierzigbillionendreiundsi ebzigmilliardens ebenhundertneunmillionenf tinf hundert-
e nundf Unf zi gtausendsechshundertundf tinfzehn.

Man sieht auf diese Weise zweerlel: Zum einen haben wir offenbar im Prinzip
jeweils unendlich viele Mdglichkeiten, Darstellungen oder Diagramme zu trars-
formieren, und zum anderen hangt die Bestimmung dessen, was as eine hilfreiche
und ,,angemessene” Transformation gelten kann, von Dingen ab, die mit dem
Darstellungssystem nichts zu tun haben: von unseren Interessen, von Zweckmé-
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[Bigkeitserwagungen und von asthetischen Einflissen. Auf jeden Fall scheint klar
Zu sein, dass wir ohne solches diagrammatisches Denken kaum eine Mdglichkeit
haben, komplexere Probleme zu 16sen.

6. Abduktion und diagrammatisches Denken

Wenn wir genauer verstehen wollen, was bel dem geschilderten kreativen Prob-
lemldsungsprozess eigentlich passiert, konnen wir direkt an die im zweiten Ab-
schnitt dargestellten Uberlegungen zum Zusammenspiel von Abduktion, Dedukti-
on und Induktion ankntipfen, wie sie der spéte Peirce entwickelt hat. Abduktion,
S0 hatten wir gesehen, ist hier der erste Schritt, bei dem in der ,, Untersuchung e-
ner Masse von Fakten“ nach einer Hypothese gesucht wird, welche diese Fakten
erkléren oder auch nur sinnvoll beschreiben kann. Deduktion soll dann im Blick
auf mogliche experimentelle Situationen aus dieser Hypothese notwendige Kon-
sequenzen ableiten, die dann ,,induktiv® getestet werden kénnen.

Das so von Peirce beschriebene Zusammenspiel von Abduktion, Deduktion und
Induktion l&sst sich in vielfacher Weise auf die Analyse unseres Beispiels anwen-
den. Schon im ersten Schritt, wenn es darum geht, eine Ubersichtlichere Darstel-
lung der Reismenge auf jedem einzelnen Feld zu finden, wird die Folge der Ro-
tenzen von 2 as die zweckmaliigste Reprasentation ,,abduziert”. Man koénnte sich
auch eine beliebige Menge anderer Reprasentationen dieser ,Masse von Fakten*
vorstellen; es besteht keinerlei Notwendigkeit fir gerade diese Darstellung, aber
seist zweckmddig, well sie uns zum Beispiel erlaubt, deduktiv zu schlief3en, dass
auf dem 64. Feld 2°% Reiskorner liegen. Wer hétte das schon vorher gewusst?

Um das Gewinnen , neuer Ideen* geht es auch an der Stelle, wo wir uns fragen,
mit welchem Algorithmus wir die Entwicklung der Gesamtsummen darstellen
konnen: Wie kommt man zu der Formel

(1) X=2y+1 ?

Diese Formel, diese ,,neue Idee" ist schlicht erraten, aber die auf diese Weise ab-
duktiv gebildete Hypothese ist nicht einfach vom Himmel gefallen: Esist in erster
Linie eine Frage der Beobachtung, dass man in der diagrammatischen Darstel-
lung, die wir in der zweiten Tabelle oben gewahlt haben, gleichsam , hinter* der
Zahlenfolge in der dritten Spalte oder ,,durch sie hindurch® sieht, dass eine sehr
einfache Gesetzmaldigkeit die Folge der Zahlen 1, 3, 7, 15, 31 determiniert. Man
fragt sich, wie man von der 1 zur 3 kommt, man sieht sofort, dass die Regel keine
Addition sein kann, da die Abstande zwischen den Zahlen immer gréf3er werden,
man probiert also verschiedene Multiplikationen aus, sieht schnell, dass die Mul-
tiplikation mit 2 eine wichtige Rolle spidlen konnte 2x=2, 2x8=6,
2 X7 = 14), und sieht dann, dass die Multiplikation mit 2 verbunden mit einer Ad-
dition von 1 jeweils von einer Zahl zur néchsten dieser Folge fihrt.
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Hat man diese, in der obigen Formel dargestellte Gesetzmaldigkeit erst einmal
vermutet, dann wird man deduktiv aus dieser Vermutung schlief3en kénnen, dass
ihre Anwendung auf jedes n-te Feld die in der dritten Spalte dieses Feldes stehen
de Zahl erzeugen wird, und genau diese Implikation der Vermutung wird man
dann induktiv ausprobieren, indem man die Rechnung fur verschiedene n durch-
fahrt: Fir n= 2 ergibt sich 2x+1=3, fir n= 3 ergibt sich 2x3+1=7, fur
n=4 heftes2 X +1=13, usw.

Die entscheidende Bedingung der Méglichkeit, hier etwas ,,durch die Zahlen hin
durch zu sehen* — und das geht Uber unsere oben durchgefiihrte Untersuchung des
Peirceschen Abduktionsbegriffes hinaus — besteht darin, dass diese Zahlen in die-
ser oder einer dhnlichen Formen erst einmal dargestellt werden missen, es muss
ein Diagramm konstruiert werden — hier unsere Tabellen —, welches das Problem
reprasentiert. Denn erst im Diagramm wird die Relation zwischen den Reiskor-
nerzahlen auf den einzelnen Feldern, welche fir die Bestimmung der Summen-
entwicklung der Reiskorner wesentlich ist, sichtbar und zum Gegenstand einer
Betrachtung gemacht. Man kdnnte sagen, dass die Zahlenfolge 1, 3, 7, 15, 31 in
der dritten Spalte unserer zweiten Tabelle diese Relation zundchst nur ikonisch in
einem nicht-diagrammatischen Sinn sichtbar macht, da wir noch nicht die Regel
kennen, welche die notwendige Folge dieser Zahlen determiniert. Erst wenn wir
»durch die Zahlenfolge hindurch sehen“ oder abduktiv erraten, dass diese Folge
durch die in (1) formulierte Regel determiniert ist, sehen wir die Zahlenfolge as
ein Diagramm.

Die Kunst besteht zunéchst einmal darin, geeignete Représentationen zu finden
oder Probleme in geeignete Reprasentationen zu transformieren. Dabei spielen
Zufdligkeiten eine Rolle, wie man sehen kann, wenn man sich einmal vergegen
wartigt, wie wir von der in (1) genannten Formel zu derjenigen gekommen sind,
die dann schon eine einfache L 6sungsmoglichkeit darstellt, namlich zu:

(2 x=2z-1.

Stellen wir uns vor, wir hétten die zweite Tabelle oben so aus der ersten entwi-
ckelt, dass wir es dabel belassen hétten, einfach in einer dritten Spalte die Sum
menentwicklung darzustellen, ohne noch zusétzlich in der aveiten Spalte die Po-
tenzen von 2 auch als natiirliche Zahlen darzustellen (also: ° = 1; 2t = 2; 2?2 = 4;
etc.). Diese , doppelte” oder , pleonastische” Darstellung der Reiskdrnerzahlen auf
jedem einzelnen Feld scheint schlicht Uberfliissig zu sein, sie tragt keinerlei neue
Information bei, sie ist rein tautologisch. Aber sie ist doch entscheidend, wenn
man plausibel machen will, wie man die Formel (2) finden kann: Man , sieht
schlechter*, dass das Doppelte von 2* gleich 32 ist — was schon ziemlich nahe an
der zu erreichenden 31 ist —, as dass man ,sieht”, dass das Doppelte von 16
gleich 32 ist.

Esist wie gesagt eine Tautologie, dass 2* gleich 16 ist, aber wir als Menschen mit
notwendig beschrankten Geisteskréften haben doch ganz andere Gewohnheiten,
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mit den Zahlen 2, 4, 8, 16 umzugehen as mit 2, 22, 22 und 2*. Und genau darauf
kommt es hier offenbar an. Das Spiel mit Darstellungen und deren tautologische
Umformung ist wesentlich, um digjenigen Assoziationen zu ermoglichen, die wir
brauchen, um Ideen und Vermutungen fir Lésungsmoglichkeiten abduktiv e-
schlief3en zu kénnen.

7. Schluss

Der Begriff der Abduktion, so wirde ich zusammenfassend sagen, ist vor alem
deshalb bedeutsam, weil mit ihm all digenigen Prozesse beschrieben werden
konnen, bei denen es darum geht, besondere Erfahrungen durch etwas Allgemei-
nes zu erklaren. Mit abduktiven Schliissen haben wir es bei der Wahrnehmung,
bei der Deutung unserer Lebenswelt, bei der Interpretation von AuRerungen und
bei den fir Lernen wesentlichen Prozessen der Bildung eklarender Hypothesen
zu tun. Aber wenn man genauer verstehen will, auf welche Weise solche Hypothe-
senbildung maglich ist, sollte man dieses Konzept semiotisch vertiefen. Eine Re-
flexion auf den praktischen Umgang mit Zeichen und Représentationen, so hoffe
ich gezeigt zu haben, spielt dabei eine wesentliche Rolle.

Was Peirce zum Zusammenspiel von Abduktion, Deduktion und Induktion in Be-
zug auf Forschungsprozesse entfaltet hat, lasst sich — vermittelt durch den Begriff
des diagrammatischen Denkens — auch zur Grundlage einer allgemeinen Theorie
des Lernens machen. Im Rahmen diagrammatischen Denkens haben Abduktion,
Deduktion und Induktion eine ganz bestimmte Rolle: Abduktion ist entscheidend,
um zunéchst einmal eine Darstellung fur ein bestimmtes Problem zu finden, also
um ein Diagramm zu konstruieren und um geeignete Reprasentationsmittel zu
finden, Deduktion ist notwendig, um nach den Regeln von Darstellungssystemen
bestimmte Umformungen solcher Diagramme vornehmen zu kénnen, und durch
Induktion lasst sich prifen, ob die hypothetisch formulierten Reprasentationen
etwas zur L6sung des Problems taugen oder nicht. Esist ein solches— erkenntnis-
theoretisch zu reflektierendes — ,Spiel® mit Repréasentationen, das Lernen erst
maoglich macht.

Solche Diagrammatisierung scheint mir aber nicht nur fir Lernen wesentlich zu
sein, sondern Uberhaupt fUr jede Interpretation und Deutung unserer Lebenswelt.
Wenn es richtig ist, dass wir nur durch Zeichen denken und erkennen konnen,
dann sollte es ein wesentliches Ziel von Schule sein, solche semiotische Praxis zu
Uben. Meines Erachtens zeigt sich hier ein bislang verhangnisvoll unterschétztes
Problem: Es ist beileibe keine Selbstversténdlichkeit, Uberhaupt erst einmal eine
Sorache zu finden, in der Probleme formuliert werden kénnen, also Zeichen und
Représentationen, mit denen man sich verstandigen kann, und an denen man auch
etwas Uber sich selbst lernen kann. Wenn man sich die drastisch zunehmende
Gewalt an den Schulen vor Augen hélt, konnte man auch vermuten, dass hier ein
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Problem der Verstandigung zu Grunde liegt. Lehrerinnen und Lehrer beklagen,
dass sie an manche Schiller Uberhaupt nicht mehr ,, herankommen®, und das mag
auch daran liegen, dass diese nur begrenzte Mittel zur Verfigung haben, ihre auch
existentiellen Noéte in einer angemessenen und Nutzen bringenden Weise zum
Ausdruck zu bringen.

Der Umgang mit Zeichen und Darstellungen ist so grundlegend fur die Moglich-
keiten unseres Denkens wie auch unseres Handelns, dass man leicht Ubersehen
kann, dass es sich auch hier um eine Fahigkeit handelt, die gelernt werden muss.
An Kkleineren Kindern kann man sehen, welche Mihe das oftmas macht. Die
L eistung des Peirceschen Konzeptes diagrammatischen Denkens liegt gerade dar-
in, dass es hierzu ein Instrument bereit stellt. In Diagrammatisierung geht es im-
mer darum, Zeichen zu finden, an denen und mit denen man weiter denken und
arbeiten kann. Wie das praktisch geschehen kann, habe ich hier versucht an einem
mathematischen Beispiel deutlich zu machen. Fir den Religionsunterricht, der
vielleicht noch am ehesten auch existentiell bedeutsame Erfahrungen von Schille-
rinnen und Schilern zum Gegenstand machen kann, méchte ich auf die Interviews
und Unterrichtseinheiten zum Begriff des ,Kreuzes* verweisen, die Prokopf, Heil
und Ziebertz (2003) sowie Hilger (2003) auf ganz unterschiedliche Weise ke
schreiben. Meines Erachtens passiert hier genau das, was Peirce mit seinem Beg
riff diagrammatischen Denkens erreichen will: Ein Zeichen, das Wort , Kreuz*,
wird zum Gegenstand einer Betrachtung gemacht, und es wird deutlich, dass ein
Verstandnis dessen, was als Wort zwar bekannt sein mag, sich erst entwickelt,
wenn die Lernenden selbst gezwungen sind, nach Worten und Deutungen zu su-
chen und diese im Gespréch auszuprobieren. Dabei geht es nicht nur um einzelne
Zeichen, sondern es geht darum, sich in den zu deren Verstdndnis notwendigen
Zeichensystemen zu bewegen und deren ,, Grammatik® zu lernen. Wir kénnen ut+
sere Welt und unsere Erfahrungen nur verstehen — und wir kénnen nur sinnvoll
handeln —, wenn wir gelernt haben mit Zeichen umzugehen.
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