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Zwischen Entscheidung und Unbestimmbarkeit

Moglichkeitsraume einer »Kippbild-Didaktik«

Henning Hupe/Stefanie Lorenzen

1. Einleitung

Kippbilder stellen im Religionsunterricht normalerweise keine ei-
genstindigen Lerngegenstinde dar, sondern dienen als Methode zur
Erschliessung eines bestimmten Phinomens. Oftmals soll mit ihrer
Hilfe veranschaulicht werden, dass es verschiedene Lesarten von
Gegenstinden, Situationen oder »der Welt« gibt und dass dies mit
unterschiedlichen Wahrnehmungen und Deutungen zusammen-
hingt.! Zumindest ansatzweise hat also das seit Wittgenstein mit den
Kippbildern verbundene Aspekt-Sehen” Einzug in neuere religions-
didaktische Materialien und Konzeptionen gefunden — wenn auch
mit anderen theoretischen Referenzen.” Aus diesem Grund bietet
das Kippbild nicht nur auf methodischer, sondern auch auf einer
theoretischen Ebene weiterfiihrende Impulse, die in diesem Beitrag
im Sinne einer »Kippbild-Didaktik« entwickelt werden: Dabei wird
sich zeigen, dass der Reiz der Kippbild-Metapher mit der Entde-
ckung der Aspekthaftigkeit von »Welt« und der daraus folgenden
Plausibilisierung der religiosen Perspektive noch nicht ausgeschopft
ist. Vielmehr soll ein méglicherweise statisches, auf die Eindeu-
tigkeit der »Kippbild-Option« setzendes Verstindnis so erweitert
werden, dass stattdessen die Dynamik des Kippens stirker in den
Blick kommt. Dabei helfen Riickgriffe auf religionsphilosophische,
tanzwissenschaftliche und surrealistische Gedanken zu verschiede-
nen Formen des Kippens. Religionspidagogisch lisst sich daraus die
Anregung entnehmen, die Erfahrung von Unverfligbarkeit als eines
wichtigen Teils religioser Bildung auch unterrichtlich stirker in den
Blick zu nehmen.

' Vgl. das Beispiel im 2. Abschnitt.

? Vgl. Ludwig Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen [1953]. Zweite Aufla-
ge. Philosophical Investigations. Second Edition, translated by G.E.M. Anscombe, Ox-
ford/Malden 1999, 193-224 (I1.XI), hier 193:»Ich sehe, dass es sich nicht gedndert hat;
und sehe es doch anders. Diese Erfahrung nenne ich »das Bemerken eines Aspekts.«
> Vgl. unten, 4. Abschnitt.
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2. Die Verwendung von Kippbildern im Religions-
unterricht: Methode zur asthetischen Plausibilisie-
rung der religiésen Option

Einen programmatischen Platz erhdlt das mit dem Kippbild ver-
bundene Aspekt-Sehen in der Neuauflage des Schulbuchs Spuren-
Lesen.* Hier gibt es eine eigene Lerndimension »Wahrnehmung der
Wirklichkeit«, die in jedem der drei Binde flir die Sekundarstufe I
ein entsprechendes Kapitel erhilt. Das erklirt sich primir aus der
Auffassung der Autorinnen und Autoren, »die Fahigkeit zur Wahr-
nehmung der Differenz von Immanenz und Transzendenz« als »zentrale
Kompetenz des Religionsunterrichts« auszuweisen. Dabei geht es
allerdings nicht nur um diesen Unterschied. Die Schiilerinnen und
Schiiler sollen auch lernen, »dass es keine zwei getrennten Wirklichkei-
ten gibt, sondern dass wir alle Dinge auch im Lichte Gottes schen
konnen«.® Diese Fihigkeit wird durch einen isthetischen Zugang
gefordert:® SpurenLesen zeichnet sich durch eine anspruchsvolle Aus-
wahl an literarischen Texten und Kunstwerken aus, die deutungsof-
fen prisentiert werden.’

Der Einsatz von Kippbildern ist fiir die gymnasiale Eingangsstufe
der Klassen 5 und 6 vorgesehen. Unter der Uberschrift »Ich sehe
was, was du nicht siehst« soll mit den Schiilerinnen und Schiilern
erarbeitet werden, dass man »die Welt unterschiedlich wahrnehmen,
ordnen, erkliren, phantasieren« kann.® Dazu dienen bekannte Kipp-
bilder: Hase-Enten-Kopf, Junge-alte-Frau, Vase-Gesicht. Die Kinder
sollen selbst erkliren, wie das »Gehirn einmal das eine und dann das
andere Bild >konstruiert«.” Am Ende des Kapitels kommt dann die
Frage nach Gott zu stehen. Der Clou: Die Tatsache, dass man Gott
bzw. den Himmel (heaven im Gegensatz zu sky) nicht sehen kann,
bedeutet nicht, dass es ihn nicht gibt. »Heaven« ist offensichtlich
auf andere, tiefere Formen der Wahrnehmung angewiesen und stellt
einen moglichen Aspekt unter anderen dar.'” Daran miisste sich
folglich die Frage anschliessen, unter welchen Bedingungen manche
Menschen »religios sehen«, wihrend andere nichts erkennen — ganz
nach dem Motto des Kapitels.

Gerhard Biittner u.a., SpurenLesen 1-3, Stuttgart 2007-2010.

Gerhard Biittner u.a., Lehrermaterialien SpurenLesen 1, Stuttgart 2008, 5.
Vgl. ebd., 7.

Vgl. ebd., 9-11.

Ebd., 7.

Biittner u.a., SpurenLesen 1, 185.

19 Ebd., 20f. 188.
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Auf diese »Aspektblindheit«!'" wird — vermutlich aus didaktisch
guten Griinden — nicht weiter eingegangen. Aus bildungstheoretischer
Perspektive handelt es sich hierbei allerdings um eine Grundfrage
der Religionspidagogik: das Problem der Lehr- und Lernbarkeit
von Glauben. Misste es also im Religionsunterricht nicht darum
gehen, allen Lernenden zu ermdoglichen, »religits sehen« zu kon-
nen? Inwiefern konnen die Bedingungen des »religitsen Sehens«
padagogisch beeinflusst werden? Hier flihren einige Beobachtungen
von Hartmut von Sass weiter, die er aus religionsphilosophischer
Perspektive zum Kippbild angestellt hat.'

3. Anregungen aus dem religionsphilosophischen
Diskurs: zur Bedingtheit des religiosen Aspekt-
Sehens

In seinen Uberlegungen zur Aspekthaftigkeit des religiosen Glau-
bens geht von Sass auf die Bedingungen fiir das Aspekt-Sehen und
damit indirekt auch auf die Frage der Lernbarkeit von Glauben
ein. Die zunichst als rein passivische »Seh-Antwort« auf die in das
Kippbild eingeschriebenen Seh-Moglichkeiten gefasste Seh- bzw.
Glaubenserfahrung'® wird dadurch als beeinflussbar und an kontin-
gente Bedingungen geknlipft ausgewiesen. Als »conditio sine qua non
verweist von Sass flir die vordergriindige Kippbild-Frage auf »visu-
elle Vertrautheit« bzw. »begriffliche Kompetenz«, fiir die hintergriindige
Glaubensfrage auf »konzeptuelle Méoglichkeitenc,' die er auf einer
semantischen Ebene sowie im existenziellen Bereich der Lebenswelt
verortet."

Diese Unterscheidung der Bedingungen erscheint nun flir das
religionspidagogische Glauben-Lernen von nicht geringer Bedeu-
tung: Demnach gibe es hierbei eine Lerndimension, in der es vor
allem um den Aufbau von Begriffen auf einer kognitiven Ebene ginge.
Mit der konzeptuellen Vertrautheit ist wohl gemeint, dass die Kennt-
nis von Begriffsmerkmalen sekundir ist im Vergleich zur Stirkung
der mit einem Ausdruck verbundenen semantischen Vernetzung, die
wesentlich umfassender angelegt ist. Drittens schliesslich verweist

" Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen, 213 u.6.

"2 Vgl. Hartmut von Sass, Aspekte sehen und religioser Glaube, in: Hermeneutische
Blitter 1/2 (2008), 262-273.

P Vgl. ebd., 265, bezogen auf das Kippbild.

" Ebd., 266 (kursiv im Original).

5 Vgl. ebd., 267, jeweils in Bezug auf Aspektblindheit.
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die existenzielle Ebene auf tiefer gehende Erschliessungserfahrungen, die
die eigene Identitit, und noch tiefer: das eigene Selbstverstindnis
betreffen.'®

Davon ausgehend, ist Glauben-Lernen mit Sprechen-Lernen ver-
gleichbar, das wiederum auf Partizipation an religioser Sprach-Praxis
angewiesen ist, die zum Aufbau semantischer Verkniipfungen ftihrt.
Mit von Sass: Das religitse Aspekt-Sehen bendtigt »mit Lebensfor-
men verbundenes Vokabular«.'” Damit verkniipft sich die Folgerung,
dass »Hineinwachsen und neu Sprechen-Lernen« die Bedingung fiir
die Glaube genannte Erfahrung ist, »etwas anders sehen zu kdonnenc,
ja res auf diese andere Weise, coram Deo, sehen zu miissen«.'® Letzteres
aber, also die Obligatheit dieses Sehens, oder auch: das Sprechen
der religiosen Sprache als »meiner« Sprache, ist abhingig von exis-
tenziellen bzw. pneumatischen Bedingungen, die pidagogisch nicht
beeinflussbar sind.

Nun koénnte man hierin aus religionspdadagogischer Perspektive (1)
nichts anderes schen als eine sprachtheoretisch grundierte Refor-
mulierung der altbekannten Auffassung, dass es nicht zur Aufgabe
des Religionsunterrichts gehort, den Glauben zu wecken, sondern
die Verstehensvoraussetzungen fiir den Glauben zu bereiten. Oder
auch: die Voraussetzungen flir eine Glaubensentscheidung bereit-
zustellen, die zwar von diesen Bedingungen abhingt, aber nicht
von ihnen herbeigefiihrt wird. Allerdings gehen die Impulse dieses
religionsphilosophischen Seitenblicks nun doch tiber eine Wieder-
entdeckung hinaus, da sich mit der Erkenntnis der Aspekthaftigkeit
von Glauben einerseits auch die Aufgabe verbindet, die Optionalitit
der religiosen Perspektive zu bearbeiten, wihrend andererseits die
sprachpragmatische Fundierung des Glaubenlernens dazu einlidt,
nihere Aussagen Uber das »Wie« des notwendigen semantischen
Konzeptaufbaus zu machen. Es lohnt sich daher, an dieser Stelle ei-
nen kurzen Blick auf aktuelle religionsdidaktische Ansitze zu werfen,
weil sich hier offensichtliche Anschlusspunkte ergeben.

' Vgl. ebd., 271.
7 Ebd. (kursiv im Original).
'8 Ebd., 270.
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4. Religionsdidaktische Konzepte zur Plausibili-
sierung der »religidsen Option«

Die Vorstellung von der Aspekthaftigkeit des christlichen Glaubens
ist mittlerweile in der religionsdidaktischen Diskussion etabliert —
mit SpurenLesen wurde anfangs ein konkretes Beispiel hierfiir be-
schrieben: Religion bzw. religidser Glaube wird als eine Option
betrachtet, die Welt zu sehen, und dementsprechend geht es in re-
ligiosen Lernprozessen sowohl darum, diese Aspekthaftigkeit selbst
zum Thema zu machen als auch darum, den »Gehalt« der religiosen
Perspektive zu verdeutlichen. Drei Ausprigungen seien hier kurz
skizziert:

4.1 Konstruktivistische Religionsdidaktik

Das Autorenteam von SpurenLesen sicht sich einer konstruktivisti-
schen Didaktik verpflichtet, die eine Orientierung am Lernprozess
des Individuums propagiert und daher von Standardisierungen
moglichst absehen will." Fiir die Religionsdidaktik ist der damit
verbundene erkenntnistheoretische Hintergrund aber nicht nur
lerntheoretisch, sondern auch hermeneutisch relevant. Diesbeziig-
lich besteht die Quintessenz darin, den Fokus nicht auf die Frage
der »Faktizitit« von Offenbarung zu legen, sondern sich auf die
Konstruktivitit der damit verbundenen Erfahrungen sowie deren
Vielgestaltigkeit zu konzentrieren. Die Frage nach der Ursache der
Offenbarungszeugnisse wird damit zweitrangig, stattdessen steht die
asthetisch flankierte Erarbeitung der religisen Konstruktionen als
religidse Konstruktionen im Vordergrund.

4.2 Didaktik des Perspektivenwechsels

Einen anderen theoretischen Zugang verfolgt die performative
Religionsdidaktik in ihren verschiedenen Spielarten.?’ Die dieser
Richtung gemeinsame Fokussierung auf sprachliche, dsthetische, re-
ligiose Vollzlige — eben: Performanzen — bewirkt, dass im Unterricht

! Vgl. Biittner u.a., Lehrermaterialien, 10f.

2" Vgl. Hans Mendl, Art. Konstruktivistischer Religionsunterricht, in: Das wissen-
schaftlich-religionspidagogische Lexikon im Internet (www.wirelex.de), 2015, 4.3
(Zugriff: 01.02.2021).

' Vgl. Bernhard Dressler, Art. Performativer Religionsunterricht, evangelisch, in: Das
wissenschaftlich-religionspadagogische Lexikon im Internet (www.wirelex.de), 2015
(Zugriff: 01.02.2021).
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der handelnde Umgang mit Zeichen im Mittelpunkt steht und dass
dabei der Formseite dieser Zeichen und der von ihnen ausgelosten
Erfahrung in den lernenden Subjekten hervorgehobene Bedeutung
zugesprochen wird. Bei der von Bernhard Dressler vertretenen Di-
daktik des Perspektivenwechsels® liegt der Akzent zum einen auf
dem Vergleich zwischen dem Modus religioser Rationalitit und den
Modi anderer Weltzuginge (wie sie in den verschiedenen Schulfi-
chern unterrichtet werden), zum anderen auf der Unterscheidung
zwischen Innen- und AuBenperspektive, also dem religiosen Reden
und dem Reden iiber Religion. Damit kann nattirlich im Rahmen
des Lernortes Schule bzw. dem Gefiss des Unterrichts nur ansatz-
weise das in den Blick kommen, was von Sass mit dem in »Lebens-
formen« eingebundenen »Vokabular« meint, denn im Unterricht
geht es in grossen Teilen um »kiinstliche» Arrangements — weswegen
der postulierte Probemodus in der performativen Religionsdidaktik
auch regelmaissig zu Anfragen fihrt.

4.3 Kognitive Plausibilisierung der religidsen Option

In seiner Religionsdidaktik mit dem Titel Religion gibt zu denken zielt
Rudolf Englert ebenfalls darauf ab, die Perspektive des Glaubens an-
hand von grundlegenden (fundamental)theologischen Fragestellun-
gen herauszuarbeiten® — allerdings in Abgrenzung von semiotisch
orientierter Religionsdidaktik mit der Uberzeugung, dass »Wahrheit
doch als eine regulative Idee der Suche nach demVerbindlichen und
Richtigen unabdingbar ist«.** Auch hier kommt — wenn auch ne-
benbei — ein Kippbild zum Einsatz. In dem »Lernstiick 10: Ist Gott
ein Konstrukt des Menschen?« findet sich unter dem Vase-Gesicht-
Kippbild die Frage: »Hat der Mensch die Wahl, welche Gestalt er
sieht«?® Damit verschiebt sich die Beobachtung der Vielgestaltigkeit
und Wahrnehmungsabhingigkeit von Deutungen — samt der damit
verbundenen Optionalitit — auf die Urteils- oder Entscheidungs-
ebene: Nachdem die Lernenden um Ersteres wissen, sollten sie sich
auch dazu verhalten, und zwar, wie Englert dies favorisiert, »mit
guten Griindeng, die allerdings nicht zwingend sein miissen, denn:
»Ich kann sie nur wihlen im Bewusstsein grundsitzlich moglicher

# Vgl. zum Folgenden Bernhard Dressler, Religion verstehen. Beitrige zur Religi-
onshermeneutik und zu religitser Bildung, Stuttgart 2020, 29—-46.

# Vgl. Rudolf Englert, Religion gibt zu denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehr-
stlicken, Miinchen 2013, 107.

* Ebd., 46.

* Ebd., 256.
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und nicht vollig ignorierbarer Alternativen.«®* Um diese moglichen

theologischen Begriindungen fiir die christliche Option inmitten
alternativer Sichtweisen geht es Englert in seiner anregenden und
anspruchsvollen Lehrstiick-Didaktik.

5. Vom Ende der Eindeutigkeit: Gleichzeitigkeit
als didaktische Chance

Soweit, so eindeutig, so scheinbar unproblematisch — zumindest,
solange man das Kippbild-Modell mit dem »Sehen-Konnen« des
religitsen Aspektes und der damit unter Umstinden einhergehen-
den, vielleicht sogar begriindeten Entscheidung stoppt. Die Frage
ist aber, ob man damit dem Kippbild-Effekt Geniige tut, denn die
Pointe des Kippbildes besteht ja gerade im Hin- und Herwechseln
zwischen den Aspekten. Hier setzt Luca Di Blasi mit seinen religions-
philosophischen Ausfithrungen zur Dezentrierung an.”” Er betont,
dass das Charakteristische der Kippbilderfahrung eigentlich erst mit
dem zweiten Aspektwechsel erreicht ist, dann nimlich, wenn den
Betrachtenden klar wird, dass auch der mit dem ersten, existenzi-
ell einschneidenden Wechsel verbundene zweite Aspekt »nur« ein
Aspekt ist. Anders als von Sass geht es Di Blasi aber nicht um die
Bedingungen des religidsen Aspekt-Sehens respektive moglicher As-
pektblindheit, sondern um die Unmdglichkeit, sich angesichts des Wis-
sens um die Aspekthaftigkeit der Aspekte fiir einen Aspekt zu entscheiden:
»Unsere einzige Wahl liegt darin, die Komplexitit des Aspektwech-
sels zu akzeptieren oder eben nicht zu akzeptieren, oder, tibersetzt in
den Bereich des Existenziellen, die Dezentrierung und zugleich das
Begehren, sie zu tiberwinden, zu akzeptieren und zu bewahren, oder
aber zuriickzuweisen und zu unterdriicken.«*

Nimmt man Di Blasis Interpretation des Aspektwechsels bzw. der
Dezentrierung und die damit einhergehende Prozessualisierung
nun als Anlass, einen kritischen Blick zurtickzuwerfen, dann bergen
die vorgestellten religionsdidaktischen Bearbeitungen zumindest
die Gefahr, den Akzent zu stark auf die Plausibilisierung und das
»Sehen-Lernen« des religiosen Aspekts zu legen und dabei den Mo-
ment des Kippens, also die Uberginge im Wahrnehmungsprozess, zu

% Ebd., 255.

%" Luca Di Blasi, Dezentrierungen. Beitrige zur Religion der Philosophie im 20.
Jahrhundert, Wien/Berlin 2018, 39-64.

% Ebd., 56f. Di Blasi bezieht seine »Kippbild-Hermeneutik« allerdings nicht auf die
Unterscheidung Glaube vs. Unglaube, sondern auf das Damaskuserlebnis des Paulus.
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vernachlissigen. Uberdies diirften sich die Konzepte von >Religionc
und >Nicht-Religion< oder auch >Glaube« und >Unglaubec< in der
Empirie wohl selten so klar und konturiert zeigen, wie dies bei
»Hase« und »Ente« der Fall ist.”

Es ginge also darum, eine Form der »Kippbild-Didaktik« zu
vermeiden, die sich nicht nur der Perspektivunterscheidung, sondern
auch einer damit verbundenen Vereindeutigung verschreibt: Am Ende
sehen dann alle die vom >Hasen< unterschiedene >Ente«.”” Damit aber
wiren das emotionale Kipp-Moment als ein Zwischen, die Plotzlich-
keit der Verdopplung und die Stérung der linearen Wahrnehmung
noch nicht erfasst bzw. gerade in ihrer phinomenalen Unverfligbar-
keit noch nicht zur Geltung gebracht.

Umgekehrt ldsst sich nun vorschlagen, den aus der Beschiftigung
mit Kippbildern erwachsenden Impuls einer Idee von Stoérung,
Wahrnehmungs-Verunsicherung und Unverfligbarkeit unterricht-
lich aufzunehmen. Dies in der Perspektive, die vielleicht ZilleBen
im Blick hat, wenn er das Experimentelle in der Bildungsarbeit
fordert: »Verfligungswissen und Orientierungswissen bediirfen der
Ruiicksicht bzw. Vorsicht auf das Unverfligbare.«’!

Insbesondere in schulischen Kontexten bieten Kippbilder die
Chance, Wahrnehmungs-Erfahrungen von Gleichzeitigkeit (z.B.
Hase und Ente) zu einem Diskussions- und Deutungsgegenstand zu
machen, weil dies getibte schulische Seh- und Aneignungsmuster
stort. Hier geht es nicht mehr um eine klare und lineare Aufnahme
eines Sachverhaltes; dieser selbst konfrontiert mit seiner Irregularitit,
seiner tiberraschenden Verdopplung, seiner nicht auflgsbaren Selbst-
widerspriichlichkeit.

Kippbilder storen aber nicht nur getibte schulische Aneignungs-
muster, sie weisen auch tiber den Moment hinaus. War es gerade die
Schule selbst, die damit konfrontierte und bleibt es hoffentlich die
Schule, die sie nicht einfach schliesst oder wegerklirt: Kippbilder
entfesseln bei Schiilerinnen und Schiilern eine gedankliche und
emotionale Suchbewegung, die als unterrichtliche Chance verloren
wire, wiirde sie nicht ernst genommen oder stillgestellt.

Kippbildern ist also eine positive Kanalisierungsfunktion zuzu-
trauen, so dass zur Sprache kommen kann, was bisher keinen Ort

* Vgl. Stefanie Lorenzen, Entscheidung als Zielhorizont des Religionsunterrichts?
Religiose Positionierungsprozesse junger Erwachsener, Stuttgart 2020.

¥ Das ist allerdings keineswegs die Intention der drei vorgestellten Konzepte, die
allesamt Mehrdeutigkeit positiv einbeziehen.

3 Dietrich ZilleBen, Gegenreligion. Uber religivse Bildung und experimentelle Di-
daktik, Minster 2004, 28.
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und kein Angebot hatte. Diese Dimension lasst sich unterrichtlich-
diskursiv realisieren, wenn der im Kippbild aufspringende Maoglich-
keitsraum™ bejaht und stabilisiert wird. Ein wissender Erklirgestus
schlosse hingegen, was sich gerade erst 6ffnete. Deshalb werden im
Folgenden zwei Bereiche gezeigt, die den mit Kippbildern aufge-
stoBenen Moglichkeitsraum weiterflihrend gestalten: in der Bewe-
gung im Tanz sowie im Surrealismus.

6. Bewegung als De-Figuration im Tanz

Lisst sich das an Kippbildern beschreibbare oszillierende Pendeln
der Wahrnehmung zwischen zwei Zustinden (z.B. Hase/Ente) als
ein Wechsel-Spiel von (Gedanken-)Bewegung lesen, so liegt es nahe
zu fragen, ob nicht die Tanzwissenschaft, die sich um Bewegung im
Raum kimmert, eigene Moglichkeiten der Auseinandersetzung
anbietet. Dem Tanz wird schon lange und geradezu euphorisch
zugetraut, unmittelbar das zu konnen, was der Sprache nur (ver-)
kompliziert zur Darstellung gelingt:

»Sein Dispens vom Bedeutungszwang der Sprache, deren sinn-
tiberfrachtete Enge dem Sprechtheater die Luft zu nehmen droht,
die Loslosung von einer linearen Handlung, vom Handlungsmo-
dell tiberhaupt, die Simultaneitit verschiedener Bewegungen, das
Spiel mit dem Zufall und das Herstellen chaotischer Ordnungen,
die Visualisierung von Strukturen und deren Zerfall, die stindige
Dynamik, der Perspektivismus, der Verzicht auf identifizierbare
Riume, deren spontane Verinderung durch Lichtwechsel, die
Diskontinuitit von Figuren — all das sind genuine Darstellungs-
moglichkeiten des Tanzes.«*

Zwar lisst sich dartiber streiten, ob nicht der Tanz genauso wie die
Sprache rezipiert, also »gelesen« und dabei »iibersetzt« werden muss,
mithin also weniger unmittelbar handelt, als vielleicht gedacht. Was
aber ins Auge springt, ist der offen explizite und spielerische Um-

> Mit Musils »Moglichkeitsraum« und dem »Zwischen« lisst sich an eine Phinome-
nologie des Nicht-Besitzens und Unbestimmbarkeit denken. Diese Idee kann auch
theologisch gut in Anschlag gebracht werden. (Vgl. Henning Hupe, Choreographier-
tes Zwischen als Nicht-Ort der Berithrung in Mk 8,14-21, in: Reading the Gospel
of Mark in the Twenty-First Century. Method and Meaning, hg. v. Geert van Oyen,
Leuven/Paris/Bristol 2019, 551-568.)

» Martin Bergelt, Zeit-Riaume — Zur Einleitung, in: Zeit-Riume. Zeitriume —
Raumzeiten — Zeittraume, hg. v. ders./Hortensia Volckers, Miinchen/Wien 1991,
7-15, hier 14.
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gang mit Figuren, aus denen Bewegung entsteht. In diesem Sinne hat
es Roger W. Miiller Farguell unternommen, die Figuren-Sprache
des Tanzes aufzunehmen und anhand dieser die Konstitution von
Bewegung in Texten zu analysieren; dabei setzt er ein »Analogiever-
hiltnis von Tanz und Schrift¢** voraus. In der Untersuchung kehrt
auf unterschiedliche Weise eine Idee von De-Figuration wieder, die
Miiller Farguell folgendermalien bestimmen kann: »Die Figuren des
Tanzes in Texten zu verstehen heiflt demnach, die Bewegungsfor-
men bildhafter Strukturen zu dekonstruieren, durch die der Tanz
in Texten erst vorstellbar wird. Der Versuch, Bewegung in Texten
zu lesen, arbeitet deshalb mit der Defiguration ihrer Bildstruktur
[...]«%

Mit einer Perspektivierung durch die Tanzwissenschaft bietet
es sich somit an, Kipp-Figuren als auto-de-figurativ zu lesen; als
De-Figurationen ihrer selbst, die in ihrer Wechsel-Struktur einen
Bewegungsimpuls im Sinne eines Tanzes (in die Rezeption) senden.
Kommt doch die wiederholte Wahrnehmung nicht auf sich selbst,
sondern immer wieder auf ein eigenes anders zurlick, so dass Dif-
ferenz entsteht.

Kippbilder geben, wie gewisse de-figurative Konstellationen
im Tanz, der Rezeption eine Reflexion auf, ohne dass dieser eine
Zielbestimmung eingeschrieben wire. Was sich so offnet, ist der
Zwischen-Raum, der Moglichkeitsraum der Reflexion: ein Raum
des Ubergangs® und der Unentscheidbarkeit.

Schulische Kontexte hingegen bieten vorsortierte, organisier-
te Riumen: das zu Lernende liegt gewohnlich bereits vor dem
Eintritt gut erschlieBbar und zugeschnitten zur Aneignung bereit.
Kippbilder sind hier ein Wagnis. Genauso fiir die Lehrenden, da sie
zuallererst eine Kapitulation voraussetzen: Lehrende miissen Deu-
tungshoheit und Autoritit abgeben; Zwischen-Riaume lassen sich

** Roger W. Miiller Farguell, Tanz Figuren. Zur metaphorischen Konstitution von
Bewegung in Texten. Schiller — Kleist — Heine — Nietzsche, Miinchen 1995, 49.

» Ebd., 13.

* Miiller Farguell, Figuren, 33, spricht mit Blick auf Lessings Laokoon interessanter-
weise von einer »Kunst des Ubergangs«: »Lessing bezeichnet damit den Augenblick
im Ubergang, da das zeitliche Kontinuum, gleichsam als »fixierter Blitz (wie Goethe
dies sprachlich treffen wird), in der bildhaften Gleichzeitigkeit seiner bedeutendsten
Elemente zusammenschieBt.« In dieser Perspektive wird analog die Kippfigur als ein
ZusammenschieBen (aus z.B. Hase und Ente) — mit Goethe als ein »fixierter Blitz«
beschreibbar, der sozusagen in der Rezeption revitalisiert wird.
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nicht geschulter, wissender oder auch getibter betreten; sie bleiben
das Unbeherrschbare; ein Experiment.”’

Hier lieBe sich allerdings weiter fragen, ob nicht, so wie ZilleBen
das nahe legt, gerade dem Experiment eine konstitutionelle Be-
deutung des (Religions-)Unterrichtes zukommt,*® wiirde gerade
dieses doch dafiir gesorgt haben, dass Moglichkeitsriume allererst
aufspringen, die schulisches Beziehungshandeln und eine projektive
Auseinandersetzung mit der Unverfligbarkeit des Lebens auf genui-
ne Weise initialisieren.”

Entstiinde also eine zu bejahende und projektive Perspektive von
reflexiver »Bewegung«*’ aus der Auseinandersetzung mit Kippbil-
dern, so lieBe sich diese Idee leicht im Sinne des Tanzes als De-Fi-
guration bestehender Konstellationen in analoge schulische Szenen
tragen: Mit Blick auf den Religionsunterricht wire an alle unter-
richtlichen Moglichkeiten zu denken, die jenseits von Deutungsho-
heit, Wertzuschreibungen und Verfligungswissen experimentell mit
einem Unterrichtsgegenstand umgehen. Dies naheliegend in allen
kiinstlerischen (figurativen) Gestaltungsformen: in pantomimischen,
theatralen und tanzenden Umsetzungen oder Metamorphosen (von
Bibeltexten), in Skizzen und bildlichen Verfahren, in poetischen,
aber genauso in interpretatorischen Verfahren.

Mit dem Diktum ZilleBens im Ohr: »Didaktik heiBit In-
szenierung«,*' diirfte es Lehrenden wenig schwer fallen, auch die
didaktische Inszenierung anderer (iiblicherer) Lernkonstellationen
zu de-figurieren: Beispielsweise die immer noch allzu hiufig in
Schulbiichern auffindbare Aufgabenkultur, die (wohl meist in einem
gut gemeinten Sinne von »Elementarisierung«) die drei bis fiinf
wesentlichen Punkte eines Textes zu finden aufgibt: Fiir die Unter-
und Mittelstufe mag eine solche Rezeptions-Inszenierung vielleicht

¥ Zur Aufgabe von Autoritit und zu experimentellen Lernsettings vgl. ZilleBen, der
beides explizit fiir den Religionsunterricht einfordert; z.B. ZilleBen, Gegenreligion,
12: »Wie fiir Didaktik, so wird auch fiir Bildung Preisgabe von Autoritit unumging-
lich sein, — einer Autoritit, die auf Wissensvorsprung setzt.«

* Vgl. allein den Untertitel seiner »Gegenreligion«: »... {iber experimentelle Didak-
tike.

¥ Vgl. ebd., 27: »Das Wissen um die projektive Ebene seiner Selbst- und Weltwahr-
nehmung ist auch der Ausdruck der Unverfligbarkeit des Lebens, des Menschen, des
Selbst.«

* Der Begriff »Bewegung« kann hier passend mit Miiller Farguell, Figuren, 51, in
der Spur Lacans gedacht werden: »Bewegung als einf[en] Effekt einer semantischen
Verschiebung in der Kette von Signifikanten iiber einem Rest von nichtidentischer
Bedeutung.«

# ZilleBen, Gegenreligion, 18.
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noch ertriglich sein, spitestens aber in der Sekundarstufe II (ab
Klasse 10) sollten solche Aufgabenstellungen, die ein Verfligungs-
wissen auf Seiten der Lehrenden suggerieren — welches dann gern
mit Abgleich an den »Lésungen« in den Lehrerbegleitmaterialien re-
inszeniert wird — einer Vergangenheit angehoren. Eine solche hitte
geglaubt, Schiilerinnen und Schiilern kein eigenstindiges Handeln
im Moglichkeitsraum zutrauen zu diirfen. Folglich wiren auch Tex-
te und Bilder so auszuwihlen, dass sie nicht sperrig oder abstrakt,
sondern moglichst glatt und sofort verstandlich wiren: positiv also.*

Spitestens die Adoleszenz-Forschung belegt nun eindriicklich,
wie gut und kreativ sich Jugendliche in der Bewegung im Zwi-
schen- und Moglichkeitsraum (nicht zuletzt ihrer selbst) auskennen
und dass es eine famose Unterschitzung ihrer Fihigkeiten und eine
demotivierende, paternalistische Kontrolle bedeutet, immer noch
die drei bis fiinf elementaren Aussagen eines Textes suchen zu sol-
len.* Als hitten die dort je gelegen, als hitte es je verniinftigerweise
darum gehen konnen, das bereits Abgelegte (von wem eigentlich?)
auffinden zu miissen: Schiilerinnen und Schiilern ist umgekehrt
zuzutrauen, projektiv aus einer eigenen, unverfligbaren Bewegung*
heraus, mit einem Gegenstand so eigenstindig und individuell um-
zugehen, dass Neues entsteht, was nicht sofort einer wertenden und
iibergeordneten Verfligungsgewalt untergeordnet werden kann oder
darf. Gerade der Religionsunterricht, der in den schulisch bereitge-
stellten Lernarrangements und Materialien mit dem Unverfligbaren,
dem Unsagbaren und Nicht-Abbildbaren konfrontiert, handelt sich
den Verdacht des Selbstwiderspruchs ein, wollte er hier nicht auf
das Zwischen und den Moglichkeitsraum setzen und immer noch
schulmeisterlich sicher sagen, was gut und richtig — und im besten
Falle sogar skalierbar und bewertbar — ist.

Selbstverstindlich deutlich ist, dass Religionsunterricht nicht
ausschlieBlich aus de-figurativen und projektiven Konstellationen
und Arrangements bestehen kann. Selbstredend, dass der Religions-
Unterricht Teil einer schulischen Lern-Landschaft ist, in der Wissen
im Sinne eines Fakten-Wissens erworben wird, welches sich zu
Klausurterminen positiv priasentieren und dann auch messen lisst.
Dennoch hat es der Religionsunterricht im Besonderen inhaltlich

# Zur Ideologie der Positivitit vgl. aufschlussreich Byung-Chul Han, Transparenzge-
sellschaft, Berlin 2012.

# Solche Vereindeutigungen und Transparentmachungen verlingern erschreckend
subtil eine (aus dem 19. Jahrhundert bekannte) positivistisch-triumphalistische Wis-
senschafts- und Weltauffassung in die Rezeptions- und Auffassungsgewohnheiten
heutiger Schiilerinnen und Schiiler: mit unabsehbar kritischen Folgen.

# Vgl. Anm. 40.
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mit Konstellationen des Nicht-Wissens und Un-Verfligens zu tun,
mit Verlust und Bruch, dem Entzug und der Verschiebung, der Me-
tamorphose und Metanoia. Und selbst dariiber lieBe sich in Klau-
suren trefflich schreiben, wenn denn klar wire, dass es das bereits
Gefundene, Richtige (Elementarisierbare) so einfach nicht gibt und
dass es eines Prozesses der Auseinandersetzung bedarf, der dann
gelingen kann, wenn ithm der Moglichkeitsraum dazu gelassen wird.

So wire es ein Analogon zum modernen Ballett, auch im Un-
terricht gegen das tibliche Equilibre des Verfligbaren, Transparenten
und Klaren anzudenken, um Mdéglichkeitsraume gerade dort aufzu-
reissen, wo sich die Stabilitit des Wissens und Besitzens entzieht:*
Mit dem Choreographen William Forsythe wird es beispielsweise
moglich, »anstelle der atemberaubenden Balance das Fallen aus
dieser Balance — das Dis-Equilibre — zum Thema der Korperarbeit
zu macheng, in der »das Kippen etwa aus der labilen Pose einer
Arabeske [...] zur Quelle einer Bewegungsfortsetzung [wird], deren
Form wiederum aus dem Energietiberschuss des Falls und aus dem
noch ungewissen Ziel dieser Fallbewegung hervorgeht«.*

7. Der Surrealismus jenseits einer Logik stabilen
Wissens

Den Energieiiberschuss aus der Stérung der Balance und dem
anschlieBenden Fall in eine Offnung fiir noch unbekannte Be-
wegungen zu Ubersetzen, bedeutet also auch die Moglichkeit der
(Neu-)Erfindung und Entdeckung. Mit dieser Absicht arrangiert die
Choreographin und Tinzerin Meg Stuart mit ihren T4nzern ganz
gezielt eine Ubung:

»Seit 15 Jahren versuche ich, eine Ubung durchzusetzen, die
ich »Change« nenne. Nehmen wir mal an, ein Kiinstler macht
etwas. Bevor er aber eine Realitit, ein Bewusstsein oder einen
Zustand erreicht hat, bringe ich ihn aus der Fassung oder bewe-
ge ithn zum Umschalten. Und dann versuche ich, daraus etwas
zu komponieren. Fiir mich ist das wie automatisches Schreiben,

* Vgl. hier auch ZilleBen, Gegenreligion, 11: »Aber AnstoBe und Anregungen entste-
hen eher dann, wenn Widerspruch, Diskontinuitit und Inkonsequenz erfahren wer-
den. Experimentelle Didaktik versteht, aus dem Nichtverstehen Gewinn zu ziehen.«
# Gabriele Brandstetter, Choreographie als Grab-Mal. Das Gedichtnis von Bewe-
gung, in: ReMembering the Body, mit STRESS, einem Bildessay von Bruce Mau
und Texten von André Lepecki, hg. v. dies./Hortensia Volckers, Ostfildern-Ruit 2000,
102134, hier 122.
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aber mit Bewegung. Dabei ist es wichtig, dass die Kiinstler nicht
nachdenken oder sich vorbereiten. Sie miissen offen sein, um
sich auf ungewohnte Zustinde und Bewegungen einlassen zu
konnen, die von einer Schicht zur nichsten ganz unterschied-
lich sind. Verbliiffenderweise flippen die Tédnzer nicht aus, sie
sind tatsichlich in der Lage, so schnell umzuschalten. Irgendwie
erstaunt es mich, dass sie das schaffen.«*’

Stuart experimentiert mit dem stindigen und manchmal auch be-
schleunigten Wechsel der Zustinde,* die immer wieder neu »aus
der Fassung« gebracht werden und verbindet mit diesem »Wechsel-
Tanz« die Idee, neue Konstellationen zu entdecken, mit denen
sie choreographisch komponiert, wie der Surrealist »automatisch
schreibt«: »Denn wenn man immer die bekannten Techniken oder
Arten von Korperwissen verwendet, geht man oftmals dieselben
Beziehungen ein wie bisher. Nicht-Wissen scheint eher einen krea-
tiven Funken zu entztinden.«*

Zustands-Wechsel erinnern an die Oszillation in Kippbildern
zurtick und bilden den sich hier auftuenden Zwischen-Raum als
choreographischen Raum neu ab. Genauso liesse sich sagen, cho-
reographierte Figuren wiirden tiber ein »Changel« in ihre stindig
neue De-Figuration verschoben, die tiber diesen Bewegungs-Impuls
als »Fall« aus der Stabilitit zu neuen und bisher unbekannten Kon-
stellationen fiihrt. Oder nochmal zur Kippfigur zuriick-gewendet:
Diese funktioniert wie ein Wechselspiel als Anagrammierung in der
eigenen Doppel-Figur: Da diese aber nicht identisch ist, 6ffnet sich
in der Differenz das Zwischen als Unbestimmtheitsraum, der aus der
Verunsicherung (De-Stabilisierung) der tiblichen Sehgewohnheiten
einen Impuls als Frage nach der Wirklichkeit sendet.

Wechselnde Zustinde und Gleichzeitigkeiten spielerisch ein-
zusetzen, um dabei ganz gezielt lineare Wirklichkeitsauffassungen
zu storen und dualistische Logiken positivistischer Verfligbarkeit
zu hinterfragen, war Ansatz der Surrealisten, die Stuart in ihrer

¥ Meg Stuart im Gesprich mit Scott DeLahunta, Flimmern und Umschalten, in:
Wissen in Bewegung. Perspektiven der kiinstlerischen und wissenschaftlichen For-
schung im Tanz, hg. v. Sabine Gehm/Pirkko Husemann/Katharina von Wilcke, Bie-
lefeld 2007, 135-142, hier 136.

*# Ebd., 137f.: »Ich sage immer wieder >Changel(, und wenn mich das Material fas-
ziniert: »Okay, bleibt so.« Dann bitte ich sie, JKorperlichkeit steigern!¢, »)Dramatik stei-
gernlc oder »Dramatik herunterschrauben!< usw. [...] Manchmal stellten wir ein Met-
ronom an und sie wechselten in sechs verschiedene Zustinde mit steigendem Tempo.
Besonders bei hoher Geschwindigkeit zeigten sich die Teilnehmer sehr verstort und
erreichten nahezu schizophrene Darstellungszustinde.«

* Ebd., 141.
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Version des »automatischen Schreibens«: — »mit Bewegung« — expli-
zit in den Raum geholt hatte. Durchaus im (gleichzeitig ironischen)
Bewusstsein, an etwas Revolutionirem zu arbeiten, hatte Artaud
als »T4tigkeit des Biiros fur surrealistische Forschungen« provokant
(und mit Nietzsche-Anspielung) formuliert:

»Diese Revolution zielt auf eine allgemeine Abwertung der
Werte, eine Wertminderung des Geistes, eine Demineralisie-
rung der Evidenz, eine absolute und neuerliche Verwirrung der
Sprachen, auf das Uneben-Machen des Denkens. Sie zielt auf
die Auflésung und Disqualifizierung der Logik, die sie bis zur
Ausrottung ihrer urtiimlichen Verschanzungen verfolgen wird.«*"

Im Kontext der tiber die Unentscheidbarkeit in Kippbildern auf-
geworfenen Frage nach der Wirklichkeit, lasst sich hier mit Bre-
tons Erstem Manifest (1924) weiterfiihren: »Dagegen scheint mir
die realistische Haltung, seit Thomas von Aquin bis zu Anatole
France vom Positivismus inspiriert, als jedem intellektuellem und
moralischem Aufschwung absolut feindlich.«®! Die Surrealisten
verbinden interessanterweise mit ihrem anti-positivistischen und
anti-rationalistischen®® Programm eine Idee intellektuellen und
moralischen Aufschwungs und versprechen sich fast schon wie in
einem Bekenntnis von der Auflésung der Zustinde den eigentlichen
Sprung: »Ich glaube an die kiinftige Auflosung dieser scheinbar so
gegensitzlichen Zustinde von Traum und Wirklichkeit in einer Art
absoluter Realitit, wenn man so sagen kann: Surrealitit.«*
Automatisches Schreiben, aber auch weitere Techniken der Surre-
alisten, wie z.B. der Cadavre Exquis, nutzen sozusagen den befreien-
den Impuls, der sich aus dem Sprung in den Mdoglichkeitsraum des
Zwischen ergibt: Jenseits linear erreichter und dichotom zugeord-
neter Zustandseinnahmen springt in der ereignishaften Aussetzung
an die Gleichzeitigkeit der Sur-Realitit ein phantastischer Kosmos
auf, der sich aus der Starre zugeschriebener Ordnungen befreit hitte
und sich hier mit dem konfrontieren konnte, was ZilleBen mit der
»Ahnung der Unbegreiflichkeit und Zufilligkeit des Gegebenen«*

" Antonin Artaud, Die Titigkeit des Biiros filir surrealistische Forschungen, in: Ders.,
Surrealistische Texte. Briefe, hg. und tibers. v. Bernd Mattheus, Miinchen 1996, 54-57,
hier 54.

! André Breton, Erstes Manifest des Surrealismus (1924) [1986], in: Ders., Die Ma-
nifeste des Surrealismus, Reinbek b. Hamburg #2012, 11-43, hier 13.

52 Ebd., 15:»Der nach wie vor fithrende absolute Rationalismus erlaubt lediglich die
Berticksichtigung von Fakten, die eng mit unserer Erfahrung verkniipft sind.«

> Ebd., 18.

>t ZilleBen, Gegenreligion, 21.
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oder auch der »Ambivalenz der Freiheit [...] als Selbstermichtigung
und Selbstverlust«®® meinen konnte.

Im Unterrichtsgeschehen koénnten in allen Arrangements der
De-Figuration, die genauso surrealistische Techniken wie das
automatische Schreiben, Collage oder der Cadavre Exquis sein
konnten, Phantasie und Imagination im Sinne einer Sur-Realitit
ernst genommen und bejaht eingebracht werden. Entsprechend den
Knicken beim Wechsel zum Nichsten in der gemeinschaftlichen
Herstellung eines Cadavre Exquis, konnen analog Risse, Faltungen
und Briiche zum Gegenstand werden, die unmittelbar zu den Bio-
graphien Jugendlicher in der Adoleszenz gehdren und somit also
unvermeidbar im (unterrichtlichen) Raum anwesend sind: Ado-
leszente sind die eigentlichen Expertinnen und Experten auf dem
Gebiet des Nicht-Wissens, Entzugs und der Unverfiligbarkeit; sie
erleben sich selbst in den unterschiedlichsten Konstellationen eines
solchen Nicht-Konnens/Besitzens, die sie in ein stindig erneuertes
Aushalten und Aushandeln im Zwischen geradezu zieht. Ermoglicht
nun der Unterricht einen gleichwie arrangierten oder inszenierten
Ausdruck dieses Nicht (z.B. als das Nicht einer linearen Realitit in
Kippfiguren, der Quantenphysik, der theatralen Umsetzung eines
Bibeltextes, einer Skizze, einem Gedicht oder dem automatisch
geschriebenen Nicht-Glaubensbekenntnis), ergibt sich die Chance,
unterrichtlich die Phinomene zu verhandeln, die auch zu der (z.T.
dringenden) Gegenwart der Schiilerinnen und Schiiler gehoren.
In diesem Sinne ldsst sich wiederum ZilleBens Idee »religioser Bil-
dung« verstehen: »Religiose Bildung spricht von einem Moment
von Nichtbildung, von der Sensibilitit fiir das Nichtdarstellbare. [...]
Insofern hat Bildung nicht nur Fihigkeiten, Kompetenzen und Wis-
sen zu vermitteln, sondern auch den Erfahrungen des Nichtkonnens
Raum zu geben, — als Bedingung von Humanitit, anthropologisch
gesagt.«>

Mit den Surrealisten lisst sich also sowohl die Idee verbin-
den, einen sur-realen Zwischen-Raum zu betreten, der jenseits
rational-positivistischer Logiken und Verfligbarkeitsphantasien einen
Bewegungs-Impuls hin zu einem automatisierten und dabei zufil-
lig Anderen und Fremden moglich macht, welche wiederum zur
Innovation werden koénnen. Es ldsst sich aber auch das Nicht des
Gefunden-Habens oder Besitzen-Koénnens, der Bruch, Entzug und
Verlust so produktiv ins Geschehen holen, dass Unterricht Schiile-
rinnen und Schiilern im Adoleszenzalter anthropologisch gerechter

5 Ebd., 20.
5% Ebd., 29.
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wird. Diese erleben die Offnung positivistischer Lernarrangements
auf das Unbestimmbare und Unentscheidbare hin als transgressive
Befreiung aus fremdbestimmten Zielfiihrungen, die bis dahin mit
ihrer Wirklichkeit nur wenig zu tun gehabt hitten.”’

Die Verfahren der Surrealisten, die De-Figurationen der Tanz-
Choreographie genauso wie die Gleichzeitigkeitskonstellationen in
Kippbildern entbinden einen Impuls von Bewegung als semanti-
sche Verschiebung hin in einen Moglichkeitsraum, in ein sur-reales
Zwischen. Was in diesem Zwischen-Raum geschieht, kann weder
wie ein Wissen gehandhabt noch als ein Ereignis geplant werden.
Didaktisch allerdings kénnen gerade diese Zwischenriume, wenn
sie unterrichtlich inszeniert und eingerichtet werden, fiir eine pro-
duktive Begegnung mit dem Anderen und Fremden sorgen und
damit zur Grundlage fiir ein Beziehungsgeschehen werden, welches
Unterricht letztlich ausmachen kann: Als Konfrontation mit dem/
der (ganz) Anderen, in dessen Angesicht die Zeit zerspringt (Lévinas)
und Schiilerinnen und Schiiler Begegnung als Selbstwirksamkeit im
Moglichkeitsraum erfahren.

8. Schluss: das Un-Magliche tun

Was aber passiert nun »im Realen«: Wie handeln, wenn eine Ent-
scheidung und ein Tun gefragt sind? Vielleicht hat ZilleBen Recht
und die »Barriere« zwischen dem Realen und den Zeichen ist
wirklich »uniiberschreitbar«.®® Aber vielleicht ist es auch so, dass die
Religionsdidaktiken mit der Herausstellung der Aspekthaftigkeit
der religiosen Option (vgl. unter 4.) diese gleichzeitig nahegelegt,
zumindest aber vorbereitet hitten? Oder reicht es aus, den stindi-
gen »Aspektwechsel zu akzeptieren« (Di Blasi; vgl. unter 5.) und
im Zwischen den Mdoglichkeitsraum moglichst als einen offenen
und unabschlieBbaren zu schiitzen, um dort immer weitere Kipp-
»Bewegung« und Positionswechsel (vgl. unter 6.) wie Knicke eines
Cadavre Exquis (vgl. unter 7.) zu initialisieren? Ist das nicht auf Dau-

7 Vgl. hierzu, was Deleuze zu den Moglichkeiten und Transformationslinien des
Theaters geschrieben hat und an das »automatische Schreiben« erinnert: »Wenn das
Bewusstsein Losungen und Interpretationen fallen gelassen hat, gewinnt es erst sein
Licht, seine Gebirden und seine Tone, seine entscheidende Transformation.« (Gilles
Deleuze, Ein Manifest weniger, in: Aisthesis. Wahrnehmung heute oder Perspektiven
einer anderen Asthetik, hg. v. Karlheinz Barck u.a., Leipzig 1998, 379-405, hier 404.)
¥ ZilleBen, Gegenreligion, 27: »Eine uniiberschreitbare Barriere besteht, wie gesagt,
zwischen dem Realen und den Zeichen, Bildern, Imaginationen, in denen >es< repri-
sentiert wird.«
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er tberfordernd und ldsst die gar allein, die diesem Spiel ausgesetzt
wiren?

‘Wire es nicht aber anders als bei ZilleBen denkbar, dass die Welten
(das »Reale« und das Zeichen) ineinander iibergehen und aus dem
Zugleich eine Handlung wird? Hat sich nicht Jesus in seinen Ein-
geweiden (vgl. Mk 1,41: onhayyvio) bertihren lassen und so dann
den Aussitzigen geheilt, nachdem dieser ihn vor die Entscheidung
gestellt hatte: »Willst Du, so kannst Du mich wohl reinigen«? Fiihrt
also Beriihrung bei Jesus (in seinen Eingeweiden und seiner Be-
rithrung anderer) zum »Change« Stuarts und damit zum Zustands-
wechsel? Bertihrung ist im Markus-Evangelium immer wieder das
Movens der Veranderung (vgl. Mk 5,28.41; 7,33 u.5.). Die Losung
aus dem verstockten, gelihmten, tauben, blinden ..., sogar toten
(vgl. Mk 5,41) Zustand entsteht iiber Berithrung durch den, der
sich selbst ein »Losemittel« (10,45 Aotpov) nennt: Konnte also mit
dem Markusevangelium eine Jesus-Figur gezeigt werden, die sozu-
sagen im »Zugleich« steht: Im Realen als ein Loser und im Zeichen
(dem Symbol, der Metapher) als das, was das Losen reprisentiert:
Befreiung aus dem alten Zustand? In dieser Perspektive wire der
Riss des Tempelvorhangs der Knick im Cadavre Exquis, die Falte,
der Bruch und Umschlag in ein anderes Neues. Das Zugleich im
Moglichkeitsraum wire also der Grund fiir die Annahme, dass es
tatsichlich moglich ist, das Un-Maogliche zu tun.

— Dr. Henning Hupe ist Lehrer fiir ev. Religion und Franzésisch am Hebel-Gymnasium
in Schwetzingen bei Heidelberg. Er arbeitet wissenschaftlich zur Applikation kulturwis-
senschaftlich inspirierter Lektureverfahren auf biblische Texte.

— PD Dr. Stefanie Lorenzen ist Dozentin fiir Religionspadagogik an der Theologischen
Fakultat der Universitat Bern. Zu ihren Arbeitsgebieten gehéren u.a. Positionalitat im
Religionsunterricht sowie empirische Forschungen zur Religiositat von Kindern und
Jugendlichen.
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