Hannes Rakoczy

DIE WOLLEN DOCH NUR SPIELEN

So-tun-als-ob als Wiege von Darstellung und Perspektivitit?

In order to understand paintings, plays, films, and novels,
we must look first at dolls, hobbyhorses, toy trucks, and
teddy bears.

Kendall Walton

So-tun-als-ob ist die Mutter aller darstellenden Kunst. So meint Kendall
Walton in seinem wunderbaren Buch Mimesis als make-believe (1990).
Obwohl diese These urspriinglich in erster Linie logisch und nicht gene-
tisch gemeint war, lsst sich doch auch eine plausible ontogenetische Les-
art entwickeln: namlich, dass So-tun-als-ob in der kognitiven Entwick-
lung den Grundstein legt fiir die Entwicklung von Reprisentation in
vielen anderen Bereichen.

Im vorliegenden Kapitel werde ich deshalb die frithe Entwicklung des
Als-ob-Spiels genauer unter die Lupe nehmen und fragen, wie sich in die-
sem Bereich kindliche Kompetenzen entwickeln, die in analoger Form
grundlegend sind fir Reprisentation und Perspektivitit in den Kinsten

und anderswo.

1. Als-ob-Spiel im Uberblick

Viele Spezies spielen, und viele spielen in ausgefeilter Weise sozial. Aber
die Fihigkeit, Als-ob- oder Fiktionsspiele zu spielen, scheint einzigartig
menschlich zu sein. Nicht einmal bei unseren nichsten Verwandten, den
Menschenaffen, gibt es annihernd tiberzeugende Belege fur solch fiktio-
nalen Zeitvertreibl. Ontogenetisch beginnen menschliche Kinder im
Laufe des zweiten Lebensjahres, solche Spiele zu spielen. Sie fangen etwa
an, so zu tun, als wiirden sie solch mondine Dinge tun wie von ihrem
Puppengeschirr zu essen, aus den Puppenbechern zu trinken, oder als
wiirden sie aus Sand Kuchen backen?. Viele von diesen frithesten Fikti-
onshandlungen sind dabei wahrscheinlich sozial durch Nachahmung von
anderen gelernt3.

Die nachfolgende Entwicklung des kindlichen Fiktionsspiels ist
gekennzeichnet durch mehrere Trends: (i) De-Zentrierung: Wihrend
Kinder anfinglich nur so tun, als wiirden sie eine Handlung ausfthren,
wird ihr Spiel nach und nach flexibler, dergestalt, dass andere fiktionale
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Akteure, etwa Puppen, ins Spiel einbezogen werden, zunichst passiv
(Puppe wird gefiittert), dann auch aktiv (Puppe spricht und handelt)*. (ii)
De-Kontextualisierung: Wihrend Kinder anfinglich meist mit realisti-
schen Replika-Objekten als-ob-spielen (so tun, als ob man aus der Pup-
pentasse trinke, vom Puppenteller esse etc.), werden sie nach und nach
flexibler und beziehen zunichst neutrale Gegenstinde (z.B. dient ein
Stein als fiktionales Brotchen), dann solche mit gegenlaufiger konventio-
neller Funktion ins Spiel ein (so tun, als ob ein Stift eine Zahnbiirste sei,
beispielsweise)s. (iii) Integration: Aus anfangs isoliert dastehenden fiktio-
nalen Akten werden nach und nach groflere, integrierte fiktionale Szena-
rien und Geschichten.

Von Anfang an beschrinkt sich kindliches Als-ob-Spiel dabei nicht
auf individuellen Vollzug: mit der Fahigkeit, selbst zu spielen, taucht auch
die Fihigkeit auf, die Spielhandlungen anderer zu verstehen und gemein-
sam mit ihnen zu spielené. Wenn eine andere Person etwa zwei leere Pup-
pentassen vor sich hat und so tut, als wiirde sie in eine eingieflen, reagie-
ren kleine Kinder angemessen, indem sie so tun, als ob sie aus der
entsprechenden Tasse (aber nicht aus der anderen) trinken wiirden’. Oder
wenn eine Spielpartnerin so tut, als wiirde sie fiktiven Tee verschiitten,
helfen kleine Kinder ihr angemessen im Spiel, indem sie so tun, als wiir-
den sie an der entsprechenden Stelle den Tisch wischen$. Kinder verste-
hen also in rudimentirer Weise den Gehalt des fiktionalen Szenarios, das
die andere Person herstellt (»Tasse 1 ist voll, Tasse 2 noch leer« / »Da ist
eine Teepfiitze auf dem Tisch«), ziehen die entsprechenden Schliisse (»aus
Tasse 1 kann man trinken« / »der Tisch muss geputzt werden« etc.) und
folgen diesen Szenarien durch die Zeit (»jetzt sind beide Tassen wieder
leer« / »Tisch sauber«). Etwas iltere Kinder, ab zweieinhalb Jahren etwa,
beschreiben auch in kompetenter Weise diese fiktionalen Gehalte, sagen
also in spielerischer Weise »Jetzt ist diese Tasse voller Tee — da trinke ich
mal was — so, jetzt ist sie wieder leer«’.

Solch ein Diskurs bleibt zunichst implizit in dem Sinne, dass Kinder
im Spiel Uiber die fiktiven Geschehnisse sprechen. Im Spiel sagen sie »die
Tasse ist voll«. Im Laufe des Vorschulalters, ab dem vierten Lebensjahr,
entwickelt sich dann die dariiber hinausgehende Fihigkeit, explizit
(meta-reprasentational) Uber die fiktionalen Geschehnisse als Fiktion zu
reden: »Wir tun nur so, als wire die Tasse voll«19, Vor allem beim Aus-
handeln gemeinsamer Spiele und Rollenverteilungen benutzen Kinder
solche Diskursformen (»Wir spielen jetzt, dass du der Prinz bist, ich die
Prinzessin, und dass wir heiraten, okay?«); lauft das Spiel einmal, wech-
seln sie in den Indikativ solange keine Probleme auftauchen (»jetzt zich
ich Dir den Ring an« ...). Zur gleichen Zeit beginnen Kinder, explizit
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Wirklichkeit und Fiktion zu kontrastieren (»Wir tun blof§ so, als ob das

ein Ring wire, in echt ist es ja ein Gummiband« ...).11

2. Als-ob-Spiel & soziales Verstehen

Diese fritheste Form von Fiktion ist faszinierend aus Sicht der sozial-
kognitiven Entwicklungsforschung (oder »theory of mind«-Forschung),
weil sie eine bemerkenswerte Leistung in puncto soziales Verstehen dar-
stellt: Sehr kleine Kinder — in ihrem zweiten Lebensjahr — verstehen die
Grundziige solch komplexer Handlungsformen (in denen jemand in der
Wirklichkeit handelt, als ob er in einer fiktiven Welt wire), ohne in offen-
sichtliche Verwirrung tiber Wirklichkeit und Fantasie zu geraten. Und
das, obwohl sie formal zunichst dhnlich aussehende Sachverhalte — nim-
lich solche, in denen eine Person ernsthaft in der Wirklichkeit gemaf§
einer falschen Uberzeugung fehlerhaft handelt — erst viel spiter, mit etwa
vier Jahren, verstehen.!2

Wie ist das moglich? Eine Theorie behauptet, dass kleine Kinder von
solchen Fiktionshandlungen nur ein sehr oberflichliches Verstandnis
haben, ein rein behaviorales, das ausreicht, um nicht in Fakten-Fiktions-
Verwirrungen zu stolpern: Kleine Kinder verstehen Als-ob-Spiel-
handlungen lediglich als eine Verhaltensweise, die aussieht wie echtes
Verhalten, es aber nicht ist.!13 Thr Verstindnis davon bezieht aber, so die
Theorie, in keiner Weise die Absichten der spielenden Person ein (die ja
in unserem erwachsenen Begriff konstitutiv fiir Fiktionsspielhandlungen
ist). Nach dieser Theorie verstehen Kinder »im Spiel so tun, als ob man
Tee in die Tasse gieflen wiirde« lediglich als »sich verhalten, als wiirde
man Tee in die Tasse gieflen ohne es wirklich zu tun«.

Nach dieser sparsamen Theorie jedoch wire zu erwarten, dass kleine
Kinder nicht weiter unterscheiden konnen innerhalb der Klasse solcher
oberflichlich definierter Verhaltensweisen und dementsprechende Uber-
extensionsfehler bei der Anwendung ihre Konzepts »so tun als ob« bege-
hen. Denn beispielsweise sowohl »im Spiel so tun als ob man Tee eingie-
fe« als auch »erfolglos versuchen, Tee einzugieflen« (etwa weil der
Verschluss der Thermoskanne klemmt) erfiillen beide die oberflichliche
Charakterisierung als »Verhaltensweise, die aussieht wie echtes Tee-Ein-
gieflen, es aber nicht ist«.

Eine Reihe von Studien, in denen Kinder befragt wurden, schien
zunichst Belege fiir diese Theorie zu liefern: Die Kinder horten
Geschichte tiber ein Wesen Moe von einem fremden Planeten, das sich
verhielt wie ein Hase, beispielsweise, indem es hiipfte wie einer. Ferner
wurde den Kindern erzihlt, dass Moe gar nicht wisse, was Hasen seien

(weil es die auf dem Planeten nicht gebe), beziehungsweise nicht wie ein
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Hase hiipfen wolle. Den Kindern wurde die Testfrage gestellt, ob Moe
»so tue (spiele), als ob es ein Hase sei«. Die Kinder bis zum Alter von fiinf
Jahren bezogen in keinster Weise Moes Absichten mit ein, orientierten
sich lediglich an dem oberflichlich charakterisierten Als-ob-Verhalten
und antworteten filschlicherweise mit »Ja«.14

Ein offensichtliches Problem mit solcher Art von Studien jedoch
besteht in der Komplexitait und Kiinstlichkeit der verwendeten
Geschichten und Fragen. In einer Reihe von Experimenten haben wir
deshalb das frithkindliche Verstindnis von Als-ob-Spielhandlungen
mit einfacheren und natiirlicheren Methoden untersucht. In einem ver-
bal weniger anspruchsvollen Imitationsdesign sahen kleine Kinder ver-
schiedene, oberflichlich analoge Verhaltensweisen, denen gemein war,
dass sie die Charakterisierung erfillten, »sehen so aus wie echtes X,
sind es aber nicht«: Versuchen, X auszufiihren einerseits und spiele-
risch so tun, als ob man Xe andererseits!>. Beispielsweise: erstens, ver-
suchen (aus einem vollen aber verschlossenen Behilter) in eine Tasse
einzugieflen versus zweitens, spielerisch so tun, also ob man eingieflen
wiirde. In beiden Fillen fihrte die Person also Eingiefbewegungen
ohne Eingieflen aus, aber die beiden Fille waren unterschiedlich mar-
kiert: das Versuchen mit Ausdruck von Anstrengung und Enttiu-
schung als solches, und das Spielen mit Ausdruck von Amisiertheit
und Unernsthaftigkeit. Beide Fille konstituieren also intentional ganz
andere Handlungen bei gleicher Oberflichenstruktur. Wenn kleine
Kinder nun ein so oberflichliches Verstindnis von Als-ob-
Spielhandlungen haben, wie die oben genannte sparsame Theorie
annimmt, sollten sie zwischen den beiden Fillen nicht unterscheiden.
Wenn sie jedoch die grundsitzliche intentionale Struktur von Als-ob-
Spiel (als unernstem, absichtlich eben nur so tun, als ob) und Versuchen
(deren Absicht ist, die Handlung erfolgreich und nicht nur als-ob
auszufiihren, die jedoch scheitern) verstehen, sollten sie in ihren Imita-
tionen wie folgt reagieren: Wenn die andere Person versucht, einzugie-
fen, sollten Kinder in ihrer Imitation die volle Handlung ausfiihren
(denn das ist es ja, was die andere Person wollte), gegebenenfalls unter
Zuhilfenahme kreativer Mittel, etwa eines Werkzeugs, um den Behal-
ter zuerst zu offnen um dann einzugieflen. Wenn die andere Person
spielerisch nur so tut, als giefle sie ein, sollten die Kinder dann eben
nicht ernsthaft eingieflen, sondern selber nur so tun, als ob sie eingie-
fen (denn das ist es ja, was die andere Person wollte); oder sogar —
kreativer — fiktionale Handlungen ausfithren, die zu der Handlung der
anderen Person passen, etwa so tun, als ob sie aus der Tasse trinken (die

ja im Spiel »voll« ist).
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Und genau solch ein Muster differenzieller Reaktionen finden wir bei
kleinen Kindern bereits ab dem Alter von zwei Jahren. Sie verstehen also
die grundsitzliche intentionale Struktur von Als-ob-Spielhandlungen im
Kontrast zu anderen, oberflichlich ihnlichen Als-ob-Verhaltensweisen.
Im Als-ob-Spiel, so scheint es, verstehen Kinder zum ersten Mal unerns-
te, fiktionale Absichten.

3. Als-ob-Spiel, Kooperation, Status und Normativitit

Im Fiktionsspiel verstehen kleine Kinder aber nicht nur auf beeindru-
ckende Weise die individuellen Absichten von Spielpartnern und legen
damit Fihigkeiten zu Intentionalitit zweiter Ordnung an den Tag (sie
verstehen, was andere wollen). Kinder spielen diese Spiele von Beginn an
zusammen mit anderen und verfolgen dabei gemeinsame »Wir«-Absich-
ten der Form »Wir spielen zusammen, dass ...« (beispielsweise, »dass
jetzt die Tasse voller Tee ist« etc.). Fiktionsspiel ist also auch ontogene-
tisch eine der ersten Formen komplexer Kooperation und so genannter
kollektiver Intentionalitir.

Mit gemeinsamer oder kollektiver »Wir«-Intentionalitit haben wir es
zu tun, wenn zwei oder mehr Personen eine intentionale Einstellung tei-
len der Form »Wir beabsichtigen/glauben ...«, die sich nicht in einfacher
Weise reduzieren lisst auf eine blofle Summe von einzelnen »Ich«-Ein-
stellungen!é. Paradigmatischer Fall sind gemeinsame Handlungsabsich-
ten bei kooperativen Handlungen: »It needs two to tango«; und wenn wir
zusammen Tango tanzen, so verfolgen wir eine Absicht der Form »Wir
tanzen zusammen Tango«, die sich nicht reduzieren lasst auf die Summe
meiner individuellen Absicht der Form »Ich tanze ...« plus deiner analo-
gen individuellen Absicht (noch auf diese Summe plus mein Wissen um
deine individuelle Absicht und dein analoges Wissen um meine Absicht).

Gemeinsame Handlungsabsichten bringen normative Dimensionen
mit sich!7: Die Handelnden legen sich fest auf die gemeinsame Verfolgung
des gemeinsamen Ziels. Wo es um komplementare Handlungen geht, gilt
es, normativ-inferenziell angemessen auf die Ziige des Partners zu reagie-
ren (wenn wir zusammen Fuflball spielen in einer Mannschaft, und du
mir einen todlichen Steilpass in den gegnerischen Strafraum gibst, ist die
normativ angemessene Reaktion, den Pass anzunehmen und ihn zu ver-
wandeln ...). Und wo es sich um groflere regelgeleitete Praxisformen han-
delt, habe wir es zu tun mit normativen Aspekten der Regelbefolgung.
Dies gilt insbesondere fiir Praxisformen, bei denen Gegenstinden und
Handlungen kollektiv und konventionell ein Status zugewiesen wird.
Eine Statuszuweisung hat die logische Form »Ein X zdhlt als ein Y in
Kontext K«!8. Ein Standardbeispiel ist Geld: »Dieses Stiick Papier zihlt
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als Geld in unserem Wihrungsraum«. Wenn nun ein X in einem Kontext
als ein Y zahlt, so bringt das normative Konsequenzen mit sich dergestalt,
dass es normativ entsprechend zu behandeln ist.

Dass kleine Kinder kooperativ mit anderen als-ob spielen, und nor-
mativ-inferenziell angemessen auf deren Ziige im Spiel reagieren, kann
man bereits an den oben berichteten Studien sehen: Kinder treten ein in
einen gemeinsamen fiktionalen Raum (definiert durch die gemeinsame
Absicht »Wir spielen jetzt, dass die Tasse voll ist« etc.). Und sie folgen,
wie wir gesehen haben, den impliziten Regeln dieses Spiels, indem sie
angemessen im fiktiven Raum reagieren. In der Tat ist dieser Raum durch
die gemeinsame Zuweisung fiktionaler Statusfunktionen gekennzeich-
net!% »Wenn du spielst, dass du eingiefit, zahlt die Tasse im Kontext des
Spiels nun als >voll«. Und das heifit, sie ist in diesem Kontext dementspre-
chend zu behandeln (es ist an mir, zu spielen, dass ich daraus trinke etc.)«.

In einer anderen Serie von Studien haben wir kiirzlich gefunden, dass
kleine Kinder hier nicht nur impliziten Regeln gemifl handeln, sondern
diese Regeln als normativ bindend verstehen.2? Das zeigt sich vor allem
daran, dass sie im Falle von Abweichungen andere Parteien kritisieren,
zurecht- und unterweisen. Kinder spielten zunachst mit einer Versuchs-
leiterin ein einfaches Als-ob-Spiel mit willkiirlicher Statuszuweisung an
neutrale Gegenstinde (einige Bauklotze waren z.B. »Brotchen«, andere
»Seife«, und man spielte Hindewaschen und dann Brotchen essen). Dann
kam eine dritte Partei (eine Handpuppe) hinzu, kiindigte an, mitspielen
zu wollen und begann so zu tun, als ob sie den Seifen-Holzklotz esse.
Kinder ab dem Alter von zwei Jahren intervenierten, protestierten haufig
und wiesen die Puppe zurecht (»Nein, so geht das nicht, das ist unsere
Seife ...!«).

Dieses normative Verstandnis bezieht ferner die Kontext-Relativitit
der Statuszuweisung und der damit einhergehenden Normen mit ein:
Wenn ein X als ein Y zihlt in Kontext K, dann ist es in diesem Kontext
dementsprechend zu behandeln. Auflerhalb dieses Kontexts jedoch gel-
ten diese Normen nicht unbedingt; bezichungsweise in anderen Kon-
texten, in denen X einen anderen Status hat, etwa als ein Z zihlt, gelten
andere Regeln (man denke etwa an die Verwendung der gleichen Spiel-
karten im Skat und im Doppelkopf. Wihrend die Damen in Letzterem
wertvolle Triimpfe sind, stellen sie im Skat sehr mittelmiflige Karten
dar). Das Verstiandnis fir diese logischen Strukturen zeigte sich bei den
Kindern wie folgt: Wenn die Puppe die selbe Handlung ausfiihrte, die
im oben genannten Kontext einen Fehler darstellte, gegen den die Kin-
der protestierten, die Puppe den Kontext aber vorher so idnderte, dass

die Handlung nicht mehr unangemessen war, lielen die Kinder die
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Handlung nun gelten und protestierten nicht. Und die Kinder selber
konnten flexibel ein und demselben Gegenstand in verschiedenen
parallelen Spielen verschiedene fiktionale Identititen zuweisen, denen
gemdfl handeln und kontext-sensitiv Handlungen in einem Kontext
kritisieren (indem sie einen Fehler darstellten) und im anderen gelten

lassen.

4. Als-ob-Spiel als ontogenetische Grundlage fiir Perspektivitit,
Status und Reprisentation

Erstaunlich junge Kinder, so konnen wir zusammenfassen, legen im Als-
ob-Spiel erstaunlich komplexe kognitive Fahigkeiten an den Tag: Sie ver-
stehen die intentionale Struktur der individuellen Als-ob-Spielziige ande-
rer; basierend darauf treten sie ein in gemeinsame fiktionale Spiele der
Form »Wir zusammen spielen, dass ...«; in solchen Spielen weisen sie
kollektiv Statusfunktionen zu und handeln demgemaf}; und sie verstehen
die normative und kontext-relative logische Struktur solcher Zuweisun-
gen und setzen diese gegentiber Dritten durch.

Diese Phinomene sind nicht nur um ihrer selbst willen interessant.
Diese frihkindlichen Kompetenzen sind auch interessant, weil sie analo-
gen Fihigkeiten in anderen Bereichen von Status und Reprisentation
vorauseilen, und sich demgemify der Verdacht aufdringt, das Als-ob-
Spiel konnte nicht nur Vorlaufer, sondern eine ontogenetische Grundlage
sein fur solche nachfolgende Entwicklungen — eine »Zone der niachsten
Entwicklung«, wie man in der Entwicklungspsychologie sagt?!.

Als-0b-Spiel und Perspektivitit. Der Erwerb eines Verstindnisses
von Perspektive ist eine zentrale Errungenschaft sozial-kognitiver Ent-
wicklung. Und kleine Kinder haben lange grofle Schwierigkeiten, Per-
spektivitat in visuellen Angelegenheiten zu verstehen. Zwar beginnen
Kinder im zweiten Lebensjahr zu verstehen, dass unterschiedliche Perso-
nen unterschiedliche Gegenstinde sehen konnen (»Ich sehe was, das du
nicht siehst«) — der sogenannte Ebene-1-Perspektivwechsel?2. Aber dies
ist noch kein Verstindnis von Perspektive in dem stirkeren und eigentli-
chen Sinne, der enthilt, dass ein und derselbe Gegenstand aus verschie-
denen Blickwinkeln verschiedenen Betrachtern unterschiedlich erscheint
(sogenannter Ebene-2-Perspektivwechsel). Dieses eigentliche Verstind-
nis von Perspektivitat entwickelt sich erst etwa im Alter von vier Jahren:
Im Bereich visueller Wahrnehmung verstehen Kinder nun, dass ein
Objekt aus bestimmten Perspektiven irrefiihrend erscheinen kann23, aus
verschiedenen Perspektiven anders aussehen kann?* und dass beispiels-
weise mehrdeutige Kippbilder zu verschiedenen Zeiten verschieden gese-
hen werden konnen?s.

82



Die wollen doch nur spielen

Im Als-ob-Spiel dagegen verstehen bereits sehr viel jingere Kinder,
wie wir gesehen haben, dass ein und derselbe Gegenstand unter verschie-
dene reale und fiktionale Perspektiven gebracht werden kann. Einerseits
verstehen Kinder, dass ein Stock in echt ein Stock bleibt, auch wenn er in
einem Fiktionsspiel als Schwert zahlt. Andererseits verstehen sie, dass der
Stock hier ein fiktionales Schwert, dort eine fiktionale Pflugschar sein
kann.

Als-ob-Spiel und Status. Statusfunktionszuweisungen legen die logi-
sche Grundlage fir gesellschaftliche Wirklichkeit26. Solche Zuweisungen
schaffen institutionelle Tatsachen — Tatsachen, die einerseits real, anderer-
seits konventionell und von uns gemacht sind: »Dies ist Geld«, »Sie ist die
Kanzlerin, »Ihr seid verheiratet« etc.

Kleine Kinder verstehen insgesamt noch recht wenig von der Willkiir-
lichkeit solcherlei kollektiver Welterzeugung, etwa im Bereich der Kon-
ventionalitit der Sprache (Worter erlangen ihre Bedeutung durch unseren
konventionellen Gebrauch) oder im Bereich kollektiver faktenschaffen-
der Entscheidungen (etwa bei der Namensgebung)?’. Im Als-ob-Spiel
dagegen verstehen sie in embryonischer Form die Grundstrukturen kol-
lektiver fiktionaler Welterzeugung?28.

Als-0b-Spiel und Reprisentation in den Kiinsten. Darstellende
Kunst ist nicht unbedingt eine Kategorie, die sich sinnvoll auf die Aktivi-
titen kleiner Kinder anwenden liefle. Das Als-ob-Spiel jedoch kann,
wenn man so will, als die ontogenetisch primire Form der Darstellung
gesehen werden. Oder in der Tat kann — anders herum - die Kunst begrif-
fen werden als eine ontogenetische Fortsetzung des Fiktionsspiels mit
anderen Mitteln. Das zumindest ist die Idee, die Kendall Walton in seiner
mimetischen Kunsttheorie entwickelt: »The activities in which represen-
tational works of art are embedded and which give them their point are
best seen as continuous with children’s games of make-believe«??. Das

Betreiben von Kunst ist dabei nur eine sophistizierte Form des So-tun-

Ein Anmerkung von Julian Klein
Wie wir spielen wollen

Viele Spiele und viele Kunstformen verwenden Zeichen und Sym-
bole, und viele unter denen, die dies nicht tun, nehmen in der
Wahrnehmung einiger Mitspieler und Betrachter Bezug auf etwas
Nicht-Anwesendes oder Metaphorisches.

Es gibt aber auch Spiele und Kunstformen, die im Kern ihrer
Wirklichkeitskonstruktionen nicht das Mittel der Reprisentation
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als-ob, und die Kunstwerke sind Requisiten in solchen Spielen kollekti-
ver Fiktion. »Representations [...] are things possessing the social functi-
on of serving as props in games of make-believe«30. Das ist am offensicht-
lichsten natiirlich fiir Darstellung im Theater (wo man so tut, als wiirde
man etwas tun). Aber auch alle anderen Kunstformen werden so verstan-
den: Bilder und Filme, beispielsweise, sind Requisiten in kollektiven Fik-
tionsspielen, in denen man so tut, nicht unbedingt, als wiirde man etwas
tun, sondern als wiirde man (wirklich) etwas Bestimmtes (Dargestelltes)
sehen.

Warum aber, so konnen wir nun abschlieflend fragen, kommt dem
Als-ob-Spiel solch eine Stellung als Frih- beziehungsweise Vorform
komplexerer Phinomene in den Bereichen Perspektivitit, Status und
Reprisentation zu? Was macht das Als-ob-Spiel so kinderleicht im Ver-
gleich zum Verstehen anderer Arten von Perspektivitit, anderer Arten
von Status, und anderer Arten von Darstellung? Drei (nicht unabhingige)
Aspekte konnten hier eine zentrale Rolle spielen. Erstens ist Als-ob-Spiel
im Gegensatz zu den meisten anderen institutionellen und Perspektiven-
Fragen eine unernste Angelegenheit. Das bringt mit sich zum einen, dass
solche Spiele nicht in gleicher Weise holistisch mit dem Rest institutionel-
ler Wirklichkeit verwoben sind wie ernste institutionelle Tatsachen
(Geld, etwa, ist nicht verstehbar ohne zugleich eine ganze Menge iiber
politische und 6konomische Sachverhalte zu verstehen). Zum anderen
bedeutet es, dass es im Spiel (im Gegensatz etwa zu visuellen Perspekti-
ven) nicht um Wahrheit als Ankerpunkt geht — und das Wahrheitsstreben
von »ernsten« Reprisentationen zu verstehen, scheint ein Grundproblem
kleiner Kinder vor dem Alter von vier bis fiinf Jahren zu sein3l. Zweitens
sind solche Spiele konkret und handlungsorientiert und unterliegen damit
zu einem gewissen Grad der individuellen und kollektiven Kontrolle der
Kinder selbst — ebenfalls im Gegensatz zu Status, Perspektive und Dar-

stellung in vielen anderen Bereichen. Und drittens zeichnet das Als-ob-

und auch keine sonstige Bezugnahme einsetzen (wie es etwa Rol-
lenspiele tun), sondern vielmehr Spielregeln. Manchmal steht
dabei der Wettkampf und das Gewinnen im Zentrum (bei Brett-
spielen wie Monopoly oder Sportspielen wie Fufiball), manchmal
das Spielen in Regeln selbst (das Hupfspiel Twist, das Konzentra-
tionsspiel Tetris, die »Damenwahl« eines Tanzabends oder ein
Musikstiick). Gemeinsam ist ihnen: Fiir eine begrenzte
Zeit nehmen wir in solchen Spielen Regeln an, die nur im Spiel

gelten, und setzen andere aufler Kraft, die vorher und nachher gel-
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Spiel aus, dass der Kontext der Statuszuweisung tiberschaubar und kon-
trollierbar im Hier und Jetzt liegt — wiederum im Gegensatz zu viel weiter
reichenden Kontexten der Statuszuweisung in vielen anderen Bereichen.
All diese Aspekte zeichnen kindliches Als-ob-Spiel aus als potentiel-
le ontogenetische Grundlage von Perspektivitit, Status und Darstellung:
Objectivity, control, the possibility of joint participation, spontanei-
ty, all on top of a certain freedom from the cares of the real world: it looks
as though make-believe has everything. [...] The magic of make-believe is
an extraordinarily promising basis on which to explain the representatio-
nal arts — their power, their complexity and diversity, their capacity to

enrich our lives32.
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fikation, sondern ihn selbst als Musikinstrument, auch wenn uns
bewusst ist, dass dies eine kontingente Setzung bedeutet, da der
Stift in anderen Zusammenhingen auch ein Kunstobjekt, ein
Beweismittel, ein Geschenk oder blof§ ein Schreibgerit sein kann.
Fur die Verwendung eines Stifts als Perkussionsinstrument ist
kein Symbol, keine Metapher und keine Bezugnahme vonnéten.
Ist diese Annahme eines Bleistifts als erwas daher grundlegender
und damit einfacher oder vielmehr anspruchsvoller als das So-tun-
als-ob? o
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