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Florian Heßdörfer, Wibke Hachmann und Matthias Zaft

Graphenbasierte Textanalyse in Lernkontexten
Technische Voraussetzungen, prototypische Szenarien,
didaktische Reflexion

Zusammenfassung
Der Einsatz textanalytischer Werkzeuge in der Wissenschaft lässt sich im Hinblick auf
zwei unterschiedliche Nutzungskontexte unterscheiden. Neben dem analytisch orien-
tierten Erkenntnisgewinn, der Verfahrensweisen erprobt und Musterbildungen unter-
sucht, steht der Einsatz solcher Werkzeuge im Rahmen von Lehr-Lern-Settings. Der
folgende Beitrag fokussiert letztgenannten Kontext, ohne jedoch die analytischen Ka-
tegorien aus den Augen zu verlieren, die zur Funktionsweise dieser Werkzeuge ge-
hören. Im Zentrum steht dabei die Unterscheidung und Vorstellung zweier proto-
typischer Einsatzweisen, die wir als intra- und intertextuelle Ansätze umreißen und
anhand von Einsatzszenarien des T-MITOCAR-Dienstes erläutern, die im Rahmen
des tech4comp-Projektes aufgegriffen und erweitert wurden. Intratextuelle Textaus-
wertung konzentriert sich auf die Analyse von Einzeltexten und kann etwa Aussagen
über die propositionale Struktur und den Elaborationsgrad dieser Texte liefern. Der
intertextuelle Zugang baut hierauf auf und erlaubt den Vergleich zwischen verschiede-
nen Texten bzw. Textkorpora im Hinblick auf inhaltliche Überschneidungen und die
Art und Weise der begrifflichen Verknüpfungen. Beide Zugänge eröffnen unterschied-
liche Möglichkeiten der didaktischen Integration, die wir exemplarisch vorstellen und
vor dem Hintergrund unserer bisherigen Erfahrungen im Projekt tech4comp diskutie-
ren. Um diese Diskussion thematisch zu rahmen, erproben wir abschließend die Figur
der „unwissenden Technologie“ - und damit den Erkenntnisgewinn einer Gegenüber-
stellung von Bildungstechnologie und J. Rancieres Thesen zum „unwissenden Lehr-
meister“ (2007).

1. Einleitung

Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Wissen gilt als eine Grundvoraussetzung
für Selbstwirksamkeitserfahrungen und selbstgesteuertes Lernen (Deci & Ryan, 2012).
Wesentlich hierfür ist es, dieses Wissen zu operationalisieren, etwa als in Textform or-
ganisiertes, versprachlichtes Wissen. Um Lernenden einen Zugang anzubieten, der ne-
ben dem Wissensstand auch über die Organisiertheit des eigenen Wissens Aufschluss
gibt, wird im BMBF-Verbundprojekt tech4comp eine computerlinguistische Wissens-
extraktion aus Texten beforscht und weiterentwickelt Das Textanalyseprogramm
T-MITOCAR (Text Model Inspection Trace of Concepts and Relations) basiert auf
Theorien über menschliche mentale Modellbildung und wurzelt in der Assoziations-
psychologie (Kintsch, 2014; Pirnay-Dummer, 2007, 2012; Seel, 1991; Smith, 1894). Im
Text enthaltene Wissensstrukturen werden von der Software formal-semantisch extra-
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hiert, computerlinguistisch analysiert und als mathematische Graphen sowie als visu-
alisierte Graphen, etwa in Gestalt sog. Wissens(land)karten (Mandl & Fischer, 2000),
ausgegeben (Pirnay-Dummer, 2015).

Die Visualisierung der propositionalen Wissensstrukturen, zum Beispiel mit Gra-
phViz (Ellson et al., 2004), Gephi (Bastian, Heymann & Jacomy, 2009) oder als an-
notierbare Wissenslandkarte in EAs.LiT (Meissner & Koebis, 2020), stellt zum einen
eine formal und quantitativ-graphentheoretisch analysierbare Einheit zur Verfügung.
Zum anderen bieten die mathematischen Eigenschaften der Graphen Statistiken, die
in quantitativen Analysen und zum Vergleich verschiedener Graphen genutzt wer-
den können, um semantische und strukturelle Ähnlichkeiten zwischen Texten aufzu-
decken (Pirnay-Dummer, 2010). Zugleich eignen sich visualisierte Graphen als Aus-
gangspunkt für qualitative Analysen, da sie aufgrund ihrer Ähnlichkeit mit Concept
Maps von Menschen leichter interpretiert werden können als rein mathematisch for-
malisierte Grapheninformationen. Um einen Einblick in die didaktischen Spielräume
dieser Technologie zu geben, beginnen wir zunächst in Kapitel 1 mit einer prototypi-
schen Unterscheidung von Einsatzmöglichkeiten. Das erste Anwendungsszenario (1.1)
beschäftigt sich mit der Struktur und der Elaboriertheit des eigenen Wissens in selbst-
verfasstem Text. Als Erweiterung des Analyserahmens kommen im zweiten Anwen-
dungsszenario (1.2) zusätzlich verschiedene, nicht selbst verfasste Texte zur selben
Thematik als Referenzgrößen zum Einsatz, mit denen Wissen verglichen und in Bezie-
hung gesetzt werden kann. In Kapitel 2 erfolgt ein systematisierender Überblick über
verschiedene Weisen, diese Technologie in konkrete Lehr-Lern-Settings zu integrie-
ren. Dieser Überblick verortet den Einsatz automatisierter Textanalyse im Raum so-
zio-technischer Situierungsweisen (Herrington & Oüver, 2000).

Die immanente Eigenschaft von Technologie, selbst keinen Sinn stiften zu kön-
nen, wohl aber Analysen in menschlich unerreichter Tiefe und Komplexität leisten zu
können, wird zur Tugend im Sinne selbstgesteuerten Lernens, wenn die Bewertung
des rückgemeldeten Modells der individuellen Einschätzung obhegt. Dazu sind aller-
dings gezielte und präzise Anleitungen nötig. In Kapitel 3 wird diese Tugend im Zu-
sammenhang mit Rancieres Figur des „unwissenden Lehrmeisters“ (2017) didaktisch
integriert.

2. Zwei Anwendungsszenarien: Prototypen und Fallbeispiele

2.1 Intratextuelles Modell

Rückmeldungen für die Begegnung mit dem eigenen Wissen werden hier anhand
des Beispiels einer zu verfassenden Hausarbeit oder einer Schreibaufgabe dargestellt.
Die Wissenskarte (Visualisierung des Graphen) in Kombination mit gezielten Text-
bausteinen bildet dabei die Basis für automatisch erstellte Feedbackdokumente (in
Anlehnung an Pirnay-Dummer, Ifenthaler & Rohde, 2009; und Pirnay-Dummer &
Ifenthaler, 2011). Die Textbausteine umfassen sowohl generische Anteile, welche die
Interpretation und den Umgang mit den Karten erleichtern, als auch individuelle In-
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formationen, welche sich auf den zugrundeliegenden Ausgangstext beziehen, und hier
als Prototypen erstmals vorgestellt werden.

Beispiel für den generischen Teil einer Rückmeldung:
„Mittels einer computerlinguistischen Analysesoftware (T-MITOCAR) wurde die Gra-
fik auf der Grundlage Ihres eigenen Textes erstellt. Sie enthält die wichtigsten in Ih-
rem Text vorkommenden Vorstellungen. In Ihrem Text besonders stark assoziierte
Begriffsverbindungen werden in roter Farbe dargestellt. Sie erkennen dies auch da-
ran, dass die Assoziationsstärke zwischen den Begriffen besonders hoch ist (das ist
die kleine Zahl außerhalb der Klammer, und sie liegt zwischen 0 und 1). Immer noch
wichtige, aber weniger stark assoziierte Begriffsverbindungen werden in Blau darge-
stellt. Die Assoziationsstärke variiert zwischen Null (0, hellblau, gar nicht assoziiert)
und Eins (1, rot, sehr stark assoziiert).“ (Pirnay-Dummer, 2021, S. 13).

Ta&ingkband
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Abbildung 1: Wissenskarte aus dem Ankündigungstext der GMW-Jahrestagung 2021

Der erste Kontakt mit einer Wissenskarte kann aufgrund der Größe und Art der Wis-
sens-Re-Repräsentation eine Herausforderung darstellen. Eine gezielte Reduktion un-
terstützt nicht nur die Bewältigbarkeit, sondern vermittelt ein Grundverständnis für
diese Art der Darstellung. Dabei wird der Fokus auf die jeweils zentralen Konzepte
gelenkt. Zunächst erfolgt eine Auswahl der 10 zentralsten Propositionen, die aus dem
Graphen anhand der stärksten Verbindungsgewichte selektiert werden. Sollten unter
den Graden der Konzepte solche dabei sein, die im obersten Quantil hegen, jedoch
nicht Teil der bereits selektierten Propositionen sind, werden auch alle Propositio-
nen ausgewählt, die diese Konzepte enthalten. Mit diesem Vorgehen wird der Graph
auf eine kognitiv leichter zu bewältigende Größe reduziert (ca. 5-15 Konzepte). Dabei
stellt der reduzierte Graph nicht nur die wichtigsten Konzepte, sondern auch deren
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Verbindungen dar und kann visualisiert und als eigene kleine Karte angeboten wer-
den. Wie das Ergebnis dieses Prozesses aussehen kann, zeigt Abbildung 2, die eben-
falls aus dem Ankündigungstext der GMW-Jahrestagung 2021 generiert wurde.

Fondiu ngsveittu nds0.85|0 67)

053(OOm ,054 (001 )

0 57 (0.07) n 661o ?71Tedi4comp Leipzig Universilal

0 571008 )

Jahrvstagung
1.00 (1.00)

(^^Mrtglicdcncnammhi ng OM 10 24 ) Gmw

0 58 (0.10) 0.55 (005)

Rahmen

Abbildung 2: Auf die 10 zentralsten Propositionen (nach Verbindungsstärke und Graden)
reduziertes Modell des Graphen aus Abbildung 1

Um Wissenskarten als Grundlage für die Reflexion eigener Texte zu nutzen, bie-
ten sich Orientierungsfragen an, welche sowohl die Inhalte der ,Knoten als auch die
Struktur der Verbindungen thematisieren. Auf Basis einer reduzierten Wissenskar-
te kann die inhaltliche Ebene stärker fokussiert werden; etwa wie folgt: „Hier sehen
Sie die Kernkonzepte aus dem Wissensmodell Ihres Textes in ihren Verbindungen. Es
gibt zwei Extreme: a) alle diese Kernkonzepte sind gleich stark miteinander verknüpft,
b) es gibt ein Wort, um das sich alle anderen Kernkonzepte scharen. Alle Varianten
dazwischen sind möglich. Welcher Fall liegt hier vor und passt dieser zur Absicht der
Aussage, zum Thema, zu dem, was Sie sagen wollten?“ (ebd.)

Neben der Darstellung solcher Netzwerke ermöglicht die graphenbasierte Textana-
lyse auch die Berechnung eines Wertes, der die Anzahl der Verbindungen ins Verhält-
nis zur Anzahl der Propositionen setzt - und damit angibt, wie stark die Propositio-
nen innerhalb eines Textes miteinander in Verbindung stehen. Dieser Wert variiert
stark zwischen Wissensmodellen verschiedener Texte und lässt sich als Indikator für
den Elaborationsgrad textueller Artefakte nutzen. So führt etwa eine reine Auflistung
von Fakten zu vielen unverbundenen Propositionen, die in ,zerrütteten Wissenskar-
ten mündet - ,zerrüttet' heißt in dem Fall eine Karte, bei der ca. die Hälfte der Propo-
sitionen unverbunden sind. Im Gegensatz zu solchen Fällen zeichnen sich die meisten
Expertünnentexte durch eine Vielzahl an Verbindungen zwischen den Konzepten aus,
durch einen hohen Grad an Vernetztheit. Der Grad der Vernetztheit drückt sich im
graphentheoretischen Maß Gamma aus (0 = alles mit allem verbunden < x < 1 = alle
Propositionen liegen einzeln vor). Ein Gamma um ca. .35 entspricht der Vernetztheit
von Expertünnentexten (Pirnay-Dummer, 2015).

Vor diesem Hintergrund lassen sich Vernetzungsmaße als Teil eines graphenba-
sierten Textfeedbacks nutzen, das Schreibenden zwar eine inhaltlich orientieren-
de Rückmeldung gibt, diese jedoch auf Basis des formalen Vernetzungsgrades unter-
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schiedlich ausgestaltet. Eine mögliche Option hierfür liegt in der Unterscheidung von
drei Vernetzungsstufen, die wie folgt rückgemeldet werden können:

(A) Für Gamma von 1 > x > 0,6: „Es scheinen viele unverbundene Begriffspaa-
re (Inseln) vorzuliegen, sind die Argumente zwischen Aussagen ausbaufähig? Ist der
Text auch für Menschen gut verständlich, die das Thema nicht kennen? Wie könnten
die Inseln durch Erklärungen verbunden werden? Oder sind vielleicht nicht alle rele-
vant? In manchen Fällen ist es gut, viele Aussagen aneinanderzureihen, manchmal zei-
gen diese sogar die Kerne paralleler Argumentationsstränge. In vielen Fällen wäre es
jedoch verständlicher, wenn die Aussagen durch Erklärungen argumentativ verbun-
den wären. Welcher Fall liegt hier vor? Passt der Fall zu dem, was Sie sagen wollten?“

(B) Für Gamma von 0,6 > x > 0,4: „An den Stellen, an denen Begriffspaare oder
Gruppen (Inseln) nicht miteinander verbunden sind, könnten evtl. Argumentations-
Strukturen ausgebaut werden. Ist überall dort, wo Sie es vorgesehen haben, erklärt,
wie die Dinge Zusammenhängen? In manchen Fällen ist es gut, viele Aussagen anei-
nanderzureihen, manchmal zeigen diese sogar die Kerne paralleler Argumentations-
stränge. In einigen Fällen wäre es jedoch verständlicher, wenn die Aussagen durch Er-
klärungen argumentativ verbunden wären. Welcher Fall liegt hier vor?“

(C) Für Gamma von 0,4 < x < 0: „Die Argumentationsstruktur scheint dicht und
stark vernetzt zu sein. Die einzige Gefahr, die hier bestehen könnte ist, dass der Text
dasselbe Thema in Facetten wiederholt, ohne viel Neues zu sagen. Das kann in selte-
nen Fällen redundant sein, in vielen Fällen handelt es sich jedoch um einen gut argu-
mentierenden Text. Welcher Fall hegt hier vor? Passt das zu dem, was Sie sagen woll-
ten?“

2.2 Intertextuelles Modell

Das bisher beschriebene Verfahren lässt sich nicht nur zur Auswertung einzelner Tex-
te nutzen, sondern auch zum Vergleich zwischen Texten; dieser intertextuelle Zu-
gang soll hier am Beispiel einer Schreibaufgabe und dem dieser Schreibaufgabe zu-
grunde liegenden Expert:innentext gezeigt werden. Im tech4comp-Testbed „BiWi 5“
der Allgemeinen Pädagogik der Universität Leipzig werden Studierenden über das
Semester verteilt Schreibaufgaben gestellt, die durch die Lektüre der Lehrlitera-
tur zur Veranstaltung bearbeitet werden können. Jeder Aufgabe ist eine bestimmte
Expert:innenenliteratur zuzuordnen. Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, aus den
bisher von den Studierenden verfassten Texten ein aufgabenbezogenes Wissensmodell
- das sogenannte Peer-Modell - zu erzeugen und dieses als Vergleichsmaß individuell
eingereichter Schreibaufgaben zu nutzen.

Ein solcher Vergleich der einzelnen Noviz:innentexte zum Expert:innentext bzw.
dem Peer-Modell ist insofern relevant, als er eine Reflexionsgrundlage anbietet, die
den eigenen Wissensstand weniger mit einem festen Lernziel abgleicht, als in Ähn-
lichkeits- und Differenzbeziehungen zu anderen Wissensstrukturen setzt. Solche An-
sätze sind vor allem dort geeignet, wo es um individuelle Aneignung von Wissens-
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bereichen geht - und nicht um die reine Wiedergabe von Inhalten - und daher die
Bewertung und Interpretation durch das lernende Individuum zu fördern ist.

Feedbackverfahren, die auf dem Vergleich von Texten basieren, können gut mit
einer vergleichenden Darstellung der Wissensmodelle dieser Texte einsteigen. Dabei
lässt sich die Interpretation der Unterschiede durch textspezifische Wortlisten unter-
stützen, welche den Leseninnen vor Augen geführt werden und einen Anhalt für die
Differenz der Texte bieten; hierfür bieten sich Listen an, die in unserem Testbed wie
folgt eingeleitet werden: „(1) Die erste Liste zeigt die Begriffe, die sowohl in deinem
Text als auch im für das Seminar zu lesenden Text Vorkommen. Damit bekommst du
einen Blick auf die gemeinsame ,Schnittmenge‘, zumindest was die Kernbegriffe an-
geht. Ist der Fokus deines Textes so gesetzt, wie du es beabsichtigt hast? Wenn die
Schnittmenge sehr klein ist, kann das sowohl beabsichtigt sein als auch bedeuten, dass
Begriffe oder Themen in der Schreibaufgabe ergänzt werden können. Es könnte auch
sein, dass du Synonyme verwendet hast. Dafür kann dir auch der Blick auf die ab-
gebildeten Wissenskarten helfen. (2) Die zweite Liste sammelt die Begriffe, die du in
deinem Text verwendet hast, welche jedoch im Expert:innentext kaum Vorkommen.
Mit Hilfe dieser Liste lässt sich gut sehen, wo du eigene Schwerpunkte gesetzt hast
oder auch Themen mit einbezogen hast, die über den Fokus des Lehrtextes hinausge-
hen. Hier kannst du überlegen, ob diese Ergänzungen gut zum Thema passen - oder
vielleicht schon zu Themenschwerpunkten aus anderen Seminarsitzungen oder ande-
ren Fachbereichen hinführen.“

3. Textanalyse und didaktische Integration

In unseren bisherigen Erfahrungen wurde deutlich, dass sich der Nutzen solcher
Technologien erst im Zusammenspiel mit den konkreten Lehr-Lern-Situationen pla-
nen und untersuchen lässt, in welche diese Technologien eingebettet sind. Auch wenn
sich automatisierte Textanalyseverfahren auf die Wissensdimension didaktischer Set-
tings konzentrieren, hängt ihr möglicher Mehrwert von der Berücksichtigung weite-
rer Dimensionen ab, die wir vor dem Hintergrund unserer bisherigen Arbeit als sozia-
le Situierung und didaktische Orientierung unterscheiden können.

3.1 Soziale Situierung

Textanalysewerkzeuge arbeiten mit textuellen Artefakten, gleichzeitig eröffnen sie
eine Vielfalt von soziotechnischen Konstellationen ihrer Anwendung. Im Anschluss
an die Perspektive des Situierten Lernens (Brown, Collins & Duguid, 1989; Herring-
ton et al., 2000), welche die soziale Kontextuierung kognitiver Prozesse betont, lassen
sich auch textuelle Artefakte als epistemisch und didaktisch situierte Lerngegenstände
verstehen. In den Anwendungsfeldern, die wir bisher berücksichtigt haben, zeigt sich
dabei eine Spannbreite unterschiedlich weiter Situierungskontexte. Am einen Ende
dieses Spektrums stehen Settings, die sich auf individuelle Arbeitsprozesse konzen-
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trieren, in denen die Analyse eigener Texte/Wissensstrukturen im Mittelpunkt steht;
am anderen Ende stehen Konstellationen, in denen sich Gruppen von Lernerrinnen
mit textanalytischen Artefakten auseinandersetzen, die eine Vielzahl eigener und/oder
fremder Texte/Wissensstrukturen integrieren. Damit umfasst die soziale Dimension
der Textanalytik sowohl a) die Herkunft bzw. Autorschaft der analysierten Wissens-
strukturen (eigenes Wissen, Wissen einer anderen Person, aggregiertes Wissen meh-
rerer Personen) als auch b) die konkrete Lernsituation, in der die Auseinandersetzung
mit diesem Wissen und seiner Aufbereitung stattfindet. Um dieses Spektrum zu ver-
deutlichen, lässt sich eine Kombinatorik dieser beiden Achsen skizzieren, aus der sich
verschiedene modellhafte Situationen ergeben (vgl. Abb. 3). Zum besseren Verständ-
nis haben wir diese prototypischen Situationen mit je einem Anwendungsbeispiel ver-
anschaulicht.

Individualwissen
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Individualwissen
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Individual-
situation
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Abbildung 3: Prototypische Anwendungsfälle automatisierter Textanalyse

Jede dieser acht Kombinationen eröffnet verschiedene Lernsettings, die allesamt auf
textanalytischen Artefakten basieren, jedoch unterschiedliche didaktische Handlungs-
spielräume markieren. Gleichzeitig lässt sich die Frage der sozialen Situierung auch
auf die Herkunft der verschiedenen Textsorten und ihre Aufbereitung fokussieren. Be-
ziehen wir hierfür die Unterscheidung zwischen Einzeltext und Textkorpus sowie zwi-
schen Lerner:innen- und Expertrinnentexten heran, ergeben sich vier verschiedene
Typen von Texten/Graphen, die sich wie folgt zusammenfassen lassen.
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Lerner:in Experten

Einzeltext Lernerünnengraph Expertünnengraph

Textkorpus Peer-Graph Expert:innen-(Teil-)Domäne

Abbildung 4: Typologie verschiedener Graphen

3.2 Zielorientierung:Training vs. Reflexion

Mit diesem Überblick über die soziale Situierung von automatisierter Textanalyse las-
sen sich die Konturen didaktischer Anwendungsszenarien erfassen. Da wir an dieser
Stelle an einer typologisierenden Darstellung interessiert sind, erscheint es uns hilf-
reich, diese Szenarien als didaktisch offene Konstellationen zu entwerfen, die für eine
Bandbreite von möglichen Zielsetzungen genutzt werden können - von Settings, de-
ren Ziel in der Übung und Wiederholung fester Wissensbestände besteht, bis hin zu
Verwendungsweisen, deren Augenmerk eher auf der Erweiterung und Reflexion eta-
blierter Wissensstrukturen liegt. Dementsprechend lässt sich das im Testbed „Biwi 5“
verwendete Schreibaufgaben- und Feedbackverfahren als Kombination unterschiedli-
cher sozialer, textueller und didaktischer Dimensionen verstehen. Auf der einen Sei-
te regt die Bearbeitung von Schreibaufgaben zu individuellen Arbeitsprozessen an, die
bisher erarbeitetes Wissen in Lerner:innentexten externalisieren. Auf der anderen Seite
erlaubt die Sammlung und textanalytische Weiterverarbeitung dieser Texte eine Viel-
zahl daran anknüpfender Lerngelegenheiten; um diesen Spielraum zu verdeutlichen,
skizzieren wir unterschiedliche didaktische Optionen, die sich aus unserem Schreib-
und Feedbackverfahren ergeben. Diese Optionen beruhen auf einer gemeinsamen Ba-
sis - auf der Erstellung von automatisierten Feedback-Dokumenten (s.o.): (1) Auf der
einen Seite lässt sich dieses Setting im Sinne eines individuellen Trainings-Angebotes
verstehen, das über die Passung von vorhandenem Wissen und dem im Modul erwar-
teten - und damit prüfungsrelevanten - Wissen informiert. (2) Andererseits erlaubt es
Studierenden die verstärkte Wahrnehmung individueller Besonderheiten und Schwer-
punktsetzungen, die sich im Abgleich mit dem Wissen von Kommilitominnen oder
dem Wissen der Seminarlektüre verdeutlicht. Auf ähnliche Weise können Lehrende
des Moduls auf die aggregierten Wissensstrukturen der Studierenden zurückgreifen.
Sie können das aus dem Schreibaufgabenkorpus extrahierte Wissen entweder (3) als
Diagnoseinstrument nutzen, um den Ist- und Soll-Stand des geplanten Lernprozesses
zu kontrollieren und bestehende Lücken zu schließen - oder sie nutzen (4) gerade die
Differenz zwischen der Geplanten und des Vorhandenen, um einen Blick auf jene Ei-
genwilligkeiten und Eigendynamiken studentischer Lernprozesse zu erhalten, denen
sie dann Raum im gemeinsamen Austausch eröffnen können.
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4. Textanalytik als„unwissendeTechnologie"

Eine Grenze, an die der Einsatz textanalytischer Dienste regelmäßig stößt, ist die Er-
kenntnis, dass solche Verfahren letztlich ,nicht wissen, was sie tun und dementspre-
chend Artefakte erzeugen, die von menschlichen Interpreten immer wieder auf diesen
Mangel hin gelesen werden können. Statt daran zu arbeiten, diese Differenz zwischen
menschlicher und algorithmischer Textanalyse aufzuheben, erscheint es uns vielver-
sprechend, den Mehrwert solcher Technologien eben dort zu suchen, wo diese Dif-
ferenzlinie verläuft - dort, wo datenbasiertes .Wissen an die Fähigkeit menschlichen.Verstehens“ grenzt. Was dies bedeutet, lässt sich an einer Graphendarstellung des vor-
liegenden Kapitels verdeutlichen (vgl. Abb. 5).
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Abbildung 5: Graphendarstellung von Kapitel 3 des vorliegenden Textes

Diese Darstellung eröffnet zunächst zwei Möglichkeiten: Auf rein formaler Ebene lässt
sie sich im Hinblick auf den Vernetzungsgrad des zugrundeliegenden Textes betrach-
ten, sodass die Betrachterin ihr Augenmerk auf die Anzahl von .Knoten und .Ver-
bindungslinien richtet und dabei den Eindruck gewinnen kann, dass es sich bei dem
vorliegenden Abschnitt um einen Text handelt, der seine zentralen Begriffe relativ gut
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miteinander verknüpft (Gamma = 0.36). Auf inhaltlicher Ebene wird die Lektüre der
Abbildung schwieriger. So erlaubt sie es zwar der Leserdn, zentrale Begriffe des Ab-
schnitts zu erkennen und den zugrundeliegenden Wissensbereich zu erahnen - was
die Autordnnen des Abschnitts als argumentative, sinnstiftende Kohärenz zu entwi-
ckeln versuchen, lässt sich aus diesem Wissensartefakt heraus jedoch nicht verstehen.
So kann der Graph zwar darüber informieren, dass .Unwissenheit' im Folgenden so-
wohl mit .Lehrmeister' als auch mit .Lernen verknüpft werden wird, die Frage, wie
und warum diese Verknüpfung erfolgt, liegt jedoch außerhalb seiner Antwortmöglich-
keiten. Eher ergeben sich aus dem Graphen mögliche Fragen an die Autordnnen des
Textes, etwa: Könnten die beiden Teilnetze, die sich um .Unwissenheit' und , .Texte'
herum gruppieren, besser miteinander verbunden werden?

Vor diesem Hintergrund bietet uns die von Jacques Rändere skizzierte Figur des
„unwissenden Lehrmeisters“ ein Modell, das diese beiden Pole - Unwissenheit und
Verständnisfähigkeit - auf konstruktive Weise ins Verhältnis setzt. In Auseinander-
setzung mit dem französischen Pädagogen J. Jacotot (1770-1840) entwirft Rändere
ein emanzipatives Lerngefüge, in dem die Unwissenheit des Lehrmeisters zur Voraus-
setzung dafür wird, dass sich sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden nicht auf
den Wissensvorsprung des Meisters stützen (und damit auf die Ungleichheit), sondern
auf den Gebrauch dessen, was ihnen gleichermaßen gegeben ist: ihre Denkfähigkeit.
Die Rolle des .unwissenden Lehrmeisters' leistet dabei zweierlei: Auf der einen Seite
setzt sie den formalen Rahmen einer Situation, die Lernen möglich bzw. notwendig
macht; auf der anderen Seite unterbindet sie die Möglichkeit einer letzten Rückver-
sicherung durch den .Meister' und macht deutlich, dass Lernprozesse einer dialogi-
schen Struktur folgen, die nicht darauf zielt, durch eine .letzte Antwort' beendet zu
werden. In diesem Sinne schlagen wir eine didaktische Perspektive vor, in der Arte-
fakte algorithmusbasierter Textanalyse den Status .unwissender Meister' einnehmen
und sowohl in ihrer epistemischen als auch in ihrer didaktischen Besonderheit be-
rücksichtigt werden.

In epistemischer Hinsicht beruht die .Unwissenheit' solcher Artefakte auf ihren
Entstehungsbedingungen. Auch wenn die Berechnung propositionaler Strukturen ein
Werkzeug zur Verarbeitung textuellen Wissens ist, so stellen diese Strukturen selbst
eine Wissensform eigenen Typs dar; sie beziehen sich zwar auf Texte oder Textkor-
pora, sind jedoch nicht als Ausdruck eines besseren oder richtigen .Verstehens' dieser
Texte zu lesen, sondern zunächst als Ergebnis eines textbasierten Datenverarbeitungs-
prozesses. Anders als Texte, die von menschlichen Autordnnen als kommunikatives
Werkzeug eigenen und fremden Wissens hergestellt werden (vgl. Pirnay-Dummer,
2020, S. 134), existieren darauf basierende Artefakte zunächst jenseits dieser kommu-
nikations- und verständnisorientierten Absicht. Dieses Moment der .Unwissenheit',
das daran erinnert, dass Technologie zwar funktioniert, aber dieses Funktionieren
(oder Nicht-Funktionieren) ohne .Verstehen auskommt, lässt sich dabei als Aufforde-
rung ans menschliche Verstehen nutzen - als Frage nach dem Nutzen solchen .unwis-
senden Wissens' für unser Lernen und Verstehen. Ähnlich wie in der strukturalisti-
schen Tradition das Motiv vom ,Tod des Autors' als Pendent einer Aufwertung bzw..Geburt des Lesers' begriffen wurde (vgl. Dosse, 1999, S. 77-82), lassen sich auch Ar-
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tefakte, die jenseits menschlicher Autorrinnenschaft entstehen, als Ausgangspunkt ih-
rer aktiven Aneignungen und Weiternutzungen nutzen. In diesem Sinn bieten gerade
die von Kommunikationsabsichten bereinigten Wissens-Strukturen eines Textes Gele-
genheit für daran anschließende Kommunikationen in Lehr-Lern-Situationen, welche
die kommunikative Unterbestimmtheit aufgreift und zur Frage öffnet, wie sich das ei-
gene Verstehen zu diesen Artefakten verhält. Ein so gelagerter Einsatz von Technolo-
gie unterläuft gewissermaßen die Hypothese Niklas Luhmanns, wonach die wachsen-
de Verbreitung „technischer Arrangements“ vor allem darauf beruht, „daß sie, obwohl
es um artifizielle Objekte geht, Konsens einsparen“ (Luhmann, 1997, S. 518). Im Ge-
genteil erzeugen technologiebasierte Textanalysen immer auch ihre eigene Fragwür-
digkeit und fordern auf, sich zu dieser zu verhalten: Ohne die Fiktion einer Auto-
renschaft, die als Garant des Sinns fungiert, und ohne den Rückhalt makrotextueller
Kohärenzproduktion muten uns solche Artefakte eben das zu, was ihnen fehlt - und
können so als Bausteine didaktischer Settings genutzt werden, die Lerneninnen in ih-
rer Rolle als Koproduzent:innen von Sinn- und Kohärenz bestärken.
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