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Wer war Gunter Otto ?

Den Kunstpadagoginnen und Kunstpadagogen unter |hnen muss ich Gunter Otto, so denke
ich, nicht vorstellen. Da dies jedoch eine 6ffentliche Vorlesung ist, in der moglicherweise
auch Menschen mit ganz anderen beruflichen Hintergriinden sitzen, will ich einige Sétze
zur Person Gunter Ottos und zu seiner Stellung in unserem Fach vorausschicken:

Gunter Otto, der im Januar 1999, wenige Tage nach seinem 72.Geburtstag gestorben ist,
war von 1971 bis zu seiner Emeritierung 1992 ordentlicher Professor an der Universitéat
Hamburg und stand danach noch dber 5 Jahre dem von ihm und Wolfgang Schulz initiier-
ten Graduiertenkolleg , Asthetische Bildung” as dessen Sprecher vor. Die westdeutsche
Kunstpadagogik hat er tGber fast 40 hinweg wie kein anderer beeinflusst. Sein Publikati-
onsverzeichnis umfasst (ohne die unzéhligen Rezensionen und Publikationen in nichtwis-
senschaftlichen Organen) mehr als 300 Titel. Er hat mehr als 30 Dissertationen betreut —
darunter meine eigene und die von Karl-Josef Pazzini, an dessen Habilitation er auch betei-
ligt war und der heute sein Nachfolger ist. Am ,, Output” — wirde man heute wohl sagen -
eigener Publikationen und von ihm betreuter Forschungsarbeiten gemessen, hat Gunter
Otto das Hamburger Institut fir Didaktik der asthetischen Erziehung, fast im Alleingang,
zur leistungsfahigsten wissenschaftlichen Einrichtung seines Faches in der Bundesrepublik
gemacht. Damit trug er entscheidend dazu bei, die Didaktik (nicht nur seines eigenen Fa-
ches) in den Rang einer ernst zu nehmenden und weitgehend anerkannten wissenschaftli-
chen Disziplin zu heben. Wenn heute offenbar wieder Uber die Abschaffung der fachdidak-
tischen Professuren an dieser Universitét nachgedacht wird, so ist allein dieser Gedanke
eine eklatante Missachtung dessen, was hier in den letzten 35 Jahren — langer gibt es solche
Professuren in Hamburg noch nicht — geleistet wurde.

Aber ich will an den Anfang von Gunter Ottos Geschichte als Kunstpadagoge und Fachdi-
daktiker zurtickkehren und in Anknlpfung an das, was wir in der letzten Woche von uns
selbst berichtet haben, einige biografische Entwicklungslinien aufzeigen, die das Ver-
standnis des besonderen Charakters der Kunstdidaktik Gunter Ottos erleichtern kdnnen.



Vorentscheidungen

Gunter Otto wird 1927 in Berlin geboren. Er hat das Pech, dass seine Schulzeit beinahe
exakt vom ersten bis zum letzten Tag in die 12 Jahre fallt, die den Nazis genligen, unser
Land zuerst geistig und moralisch und mit dem Kriege dann auch noch physisch zu ver-
wuisten. In dieser Zeit sind diese Bilder entstanden (Abb.1-3). Das erste 1937 in der Sexta
der Jahn-Oberschule in Berlin, die beiden anderen 1944, als der 17jahrige bereits im Ar-
beitsdienst eingesetzt war. Die Sujets signalisieren nicht unbedingt Begeisterung fir den
Krieg, besonders das ernste Selbstportrét mit der Uniformmiitze verrét eine gewisse An-
spannung. Aber wer dem Nazi-Regime vollig ablehnend gegentiberstand, hat vermutlich
andere Bilder gemalt. Das hat Gunter Otto, obwohl er am Ende des Krieges gerade 18 Jah-
re at war, sein ganzes Leben lang belastet und mag ein erstes wichtiges Motiv fr seinen
fast verzweifelten Glauben an die Mdglichkeiten der Vernunft sein, Uber die menschliche

Dummheit und Verfuhrbarkeit zu obsiegen.

Abb.1 Abb.2

Als der Krieg vorbei ist, beginnt Gunter Otto schon im Wintersemester 1945/46 ein Studi-
um an der ,,Hochschule fir Kunsterziehung“ in der Grunewaldstral3e, deren Wiederaufbau
und Leitung Georg Tappert im Juni 1945 Gbernommen hatte. Tappert, der schon 1910 die
~Neue Sezession Berlin® gegrindet hatte, die sich die Durchsetzung der Moderne in
Deutschland auf ihre Fahnen geschrieben hatte, der 1920 zur ,, Novembergruppe® gehorte,
mit der u.a. Klee und Kandinsky ausstellten und der spéter von den Nazis als Hochschul -
lehrer entlassen wurde, wird auch Ottos Lehrer (vgl. Abb.6).

Von Tapperts Geschichte as ,Wegbereiter der Moderne* (Wietek) weil3 der 19jahrige
Gunter Otto nichts. , Wir waren beim Arbeitsdienst, im Krieg, in der Gefangenschaft und
vorher in den Schulen dieser Zeit, schreibt er 1997. ,,Wir wul3ten kaum was Expressio-



nismus war, wir kannten keine Moderne, wir kannten weder Klee noch Pechstein, Dix oder
Heckel noch nicht einmal dem Namen nach, als wir anfingen zu studieren (Otto 1997,
S.38). Und auch Tapperts Unterricht zielt nicht auf avantgardistische Kunstproduktion,
sondern auf die Vermittlung eines soliden handwerklichen Konnens und die Entwicklung
der jeweils eigenen Mdoglichkeiten. Eine Erziehung ,zu kinstlerischer Selbsténdigkeit*
hatte er das schon in seinen Anfangern als Lehrer genannt (S.40). Abb.4 zeigt eine Arbeit
aus Gunter Ottos Studienzeit. Die Portraitzeichnung auf S.4 stammt aus der Endphase des
Studiums 1949.

AbDb.3

Im selben Jahr findet in Fulda der erste kunstpédagogische Kongress mit internationaler
Betelligung nach dem Krieg statt. In der Eréffnungsansprache des hessischen Kultusminis-
ters Dr. Erwin Stein heil%t es u.a.: ,,Nach Jahren des Schweigens und nach dem Zusam-
menbruch haben wir wieder begonnen, nach den Wegspuren der Méachte Ausschau zu hal-
ten, die das Schicksal unseres Volkes und der Menschheit bestimmen. Viele von uns haben
zur Umkehr und Einkehr aufgerufen, wissend, dass die Erziehungs- und Bildungskrise der
Gegenwart nur von erneuerten Menschen her gelost werden kann®. Die Kréfte fur diese
Erneuerung, heildt es etwas spéter, kénne zu alererst die Kunst ,,auslésen, wenn sie mit

dem Gdttlichen verbunden ist, wenn der Klnstler Reprasentant eines im Gottlichen wur-



zelnden Glaubens bleibt oder wird, wie er in den Schopfungen eines Rembrandt, eines Du-
rer oder eines Hans von Marées lebt und sich uns offenbart (...)

Musische Erziehung stiftet aus dieser Mitte eine tiefer gegriindete Einheit der gesamten
Erziehung und ist damit das Gelenk, das den theoretischen mit dem praktischen Unterricht
zu einem ganzheitlichen Gliedbau zusammenbindet, dessen Sinn es ist, das Kennen und
das Konnen, die Kunde und die Kunst vom Ursprung her zu vergemeinschaften. Recht
verstandene musische Erziehung wird die Kinder und die Jugendlichen auch anhalten zu

jener Andacht, Sammlung und Hingabe, zu jener Sorgfalt, Gewissenhaftigkeit, Genauig-

keit und zu jenem Feil3, innerer Gelostheit und Gelassenheit, die dem Kinstler eignet,
wenn er sein Werk schafft* (zit. nach ,,Kind und Kunst“ 1976, S.188).

Abb.5 Abb.6: Georg Tappert und Carl Hofer

Leo Weismantel, der schon in der Weimarer Zeit eine wichtige Rolle in der kunstpadago-
gischen Diskussion gespielt hatte und nun Mitorganisator des Kongresses ist, spricht zu
dessen Aufgaben und sagt u.a.: ,,Jede Zielsetzung der Schule, die von auf3en kommt, die
nicht aus den Gesetzen des Keimes kommt, ist von jenen, die dies erkannt haben, Verrat an
der Zukunft. Wir wollen diese Verrat nicht begehen. Wir wollen uns bekennen zu den Re-
ligionen der Ehrfurcht und wollen ehrfirchtig hineinblicken in das Werden des Kindes,
ehrfirchtig hineinblicken in die Entfaltung seiner Kréfte...“ (ebd.).



Reinhard Pfennig, der spédter wie Gunter Otto fir eine Neuorientierung des Kunstunter-
richts eintritt und in Fulda schon mit dabei ist, berichtet spéter von dem Unbehagen, dass
auf solchen Kongressen Uber alles andere, nur nicht Gber die bildende Kunst selbst geredet
wurde. ,,Mich irritierte”, schreibt er 1978, ,dass Lehrer, die sich als Kunsterzieher be-
zeichneten, nicht die bildende Kunst zum Gegenstand ihrer didaktischen Reflexion mach-
ten, obwohl siein der Schule offensichtlich nach irgendwel chen Kunstvorstellungen unter-
richteten* (Pfennig 1978, S.61). Gunter Otto wird die musischen Auffassungen spéter,
nicht zuletzt wegen ihrer ,wolkigen Sprache* (Otto 1969, S.251), die ein eklatantes Miss-
verhdtnis zwischen den weitgespannten padagogischen Erwartungen und einer - zumin-
dest im Blick auf ihre Wirkungen - weitgehend unreflektierten padagogischen Praxis ver-
deckt, denirrationalen Ansatzen der Kunstpadagogik zurechnen und sie in eine Traditions-
linie stellen, die vom Rembrandtdeutschen Julius Langbehns Uber die Kunstpadagogik des
Nationalsozialismus wenigstens bis in die 60er Jahre des 20. Jahrhunderts reicht. Dass er
sich selbst mit solchen Ansétzen, die auch die Fachdiskussion der 50er Jahre dominieren,
nicht identifizieren kann und sich schon deshalb um einen rationalen kunstpadagogischen
Ansatz bemiihen muss, erscheint schon nach seinen eigenen Erfahrungen zwischen 1933
bis 1945 beinahe zwingend.

Ob Gunter Otto allerdings schon 1949 von dem Kongress in Fulda gehért hat und ob er
sich zu dieser Zeit Uberhaupt schon fur Fragen der Fachdidaktik interessiert hat, weil3 ich
nicht. Er hat — inzwischen 22-jahrig - eben sein Studium beendet und auch gleich zum ers-
ten Mal geheiratet. Und er sucht zunachst offenbar mehr nach einer neuen kiinstlerischen

als nach einer fachdidaktischen Orientierung.




Jedenfalls gibt es zwischen den letzten Arbeiten aus der Studienzeit (vgl.Abb.5) und der
frihesten Arbeit nach dem Studium, die ich kenne (Abb.7), einen deutlichen, nicht nur
zeitlichen Bruch. Die gezeigte Grafik ist 1952 entstanden. Unabhangig davon, ob sich
nicht doch noch Arbeiten Ottos aus der Zeit zwischen 1949 und 1952 finden, hétte es fur
eine vorribergehende Unterbrechung der eigenen kinstlerischen Produktion nach dem
Studium viele Grinde gegeben: 1950 wird das erste Kind geboren, die Referendarszeit
stellte neue Anforderungen und wird 1951 mit der 2. Staatsprifung abgeschlossen. Noch
vor der Ernennung zum Studienrat 1953 Gbernimmt Otto die Leitung eines Seminars im
Rahmen der Lehrerweiterbildung.

Viel interessanter al's das Spekulieren Uber die moglichen Ursachen der zeitlichen Zasur ist
die Frage nach den Griinden fur den Ubergangslosen Wechsel der kiinstlerischen Perspek-
tive. Die in Abb.8 gezeigte Arbeit entsteht 1955. Meine Vermutung ist, dass Gunter Otto
mit diesem Wechsel - durchaus in Distanz zu dem, was Tappert als Lehrer vermittelt hatte
- fUr sich eine ganz bewusste kinstlerische ,, Richtungsentscheidung® fur die Moderne ge-
troffen hatte. Den Hintergrund bildete eine Kontroverse um den Wert abstrakter Malerei
und die Legitimierbarkeit einer im Gegenstandlichen verhafteten Kunst, deren Exponenten
auf der einen Seite Hans Sedimeyer mit seinem 1948 erschienenen Buch ,, Verlust der Mit-
te" als offener Gegner der Abstraktion, in der er nur Ziellosigkeit, Chaos und Desorientie-
rung zu sehen vermochte, und auf der anderen Seite Willi Baumeister waren, der sich als
Maler und in seinem bereits 1947 erschienenen Buch , Uber das Unbekannte in der Kunst*
auch as Kinstlertheoretiker entschieden fir die abstrakte Kunst einsetzte.

An der Berliner ,,Hochschule fur Bildende Kinste®, in welche die ,, Hochschule fur Kunst-
erziehung* mittlerweile Uberfuhrt worden war, wehrte sich deren Direktor, der Maler Carl
Hofer, gegen die , Diktatur des Abstraktismus®, als deren Exponent an seiner Hochschule
der Kunsthistoriker Will Grohmann auftrat, der als zeitgendssische Kunst nur noch abs-
trakte Kunst gelten lassen wollte. Georg Tappert, der seit dem gemeinsamen Studium in
Karlsruhe mit Hofer befreundet war und der seine eigene kinstlerische Arbeit nach dem
Krieg nicht wieder aufgenommen hatte, unterstiitzte in diesem Streit Hofer (vgl. Abb.6).
Und man kann sich gut vorstellen, dass sich auch die Studierenden und jungen Kinstler
mit der Notwendigkeit einer personlichen Entscheidung konfrontiert sahen.

Wofir sich Gunter Otto entschieden hatte, ist untibersehbar und wenn man einige seiner
Werke (Abb.9) Arbeiten von Willi Baumeister (Abb.10) - hier eine friihe Arbeit von 1926 -
gegenlberstellt, ist die Vermutung wohl nicht ganz unbegriindet, dass gerade Baumeister -
als Maler und Theoretiker - wichtige Impulse fir diese Entscheidung gegeben hatte. Un-



willkurlich fallen mir bei solchen Arbeiten Ottos die Leitbegriffe Material, Experiment und
Montage ein, die er in seinem ersten grof3en fachdidaktischen Entwurf ,, Kunst als Prozef3
im Unterricht” 1964 als Strukturmerkmale der Gegenwartskunst herausgestellt hatte. Gun-
ter Ottos eigene kinstlerische Entscheidung fir die Moderne bildet also offenbar eine
wichtige Voraussetzung fur die kunstpadagogische Entscheidung, die bildende Kunst der

Gegenwart zum zentralen Inhalt des Kunstunterrichts zu erklaren.

Abb.9 Abb.10

Und dabel spielen wieder die ,, Rationalitatsanspriiche” dieser Kunst eine wichtige Rolle.
In einem seiner ganz frihen Aufsétze, der 1959 unter dem Titel ,, Didaktische Probleme des
Unterrichtsfaches , Bildende Kunst’ dargestellt an Selbstzeugnissen bildender Kinstler* in
der Zeitschrift Die Deutsche Schule erscheint, heildt es, ausgehend von der Interpretation
einer AuRerung Baumeisters: ,, Kunst soll helfen, eine Anschauung von der Wirklichkeit
heute zu gewinnen. In diese Funktion muf3 die kontrollierte, in strenge Gesetzmaliigkeiten
der Gestaltungslehre gebundene, vom Kunstverstand reflektierte Aussageweise gegenwar -
tiger Kunst hineingenommen werden* (1959, S.514). ,Die differenzierten Kulturmuster
der Gegenwart“, schreibt Otto etwas spéter, ,sind ohne rationale Durchdringung nicht
mehr zu assimilieren, dadurch habe sich der Umfang dessen, was an der Kunst lehrbar ist,
erheblich erweitert. ,, Diese Einweisung in den kinstlerischen Prozel3‘, heildt es gegen En-
de des Textes im Blick auf die Gestaltungslehren von Klee bis Burchartz, ,kommt einer
, Entmythologisierung’ der Kunst gleich, die neue Chancen fir bewufdes unterrichtliches
Handeln aufzeigt. Sie vermag die Kunsttibung des Adepten innerhalb sachlogischer Gren-
zen zu disziplinieren” (S.519).

Ubrigens hat Gunter Otto beinahe zeitgleich mit dem ungefahr 1958 liegenden Beginn sei-
ner Publikationstétigkeit als Fachdidaktiker aufgehort zu malen. Vermutlich war ihm Klar,



dass eine kiinstlerische Produktion, die seinen eigenen Anspriichen gentigt hétte, neben der

Aufgabe, die er as Didaktiker zu erfillen hatte, nicht mehr moglich war.

Paul Heimann und die Entstehung einer allgemeindidaktisch fundierten Kunstdidaktik

Wenn die naheliegende Vermutung richtig ist, dass Gunter Ottos biografisch bedingtes
Misstrauen gegentiber allem , Irrationalen* und seine eigene kinstlerische Entscheidung
fUr die Moderne (und die mit ihr verbundenen Rationalitdtsanspriiche) wichtige V orausset-
zungen fur seine spétere kunstpadagogische Orientierung bilden, dann sind ganz wichtige
Weichenstellungen seines Denkens schon vor der Begegnung mit Paul Heimann erfolgt.
Gleichwohl erweist sich diese Begegnung fur Gunter Otto und die Kunstpadagogik als ein
Glucksfall.

Schon 1956 war Gunter Otto, 29-jahrig, zum Oberstudienrat ernannt und fir das Lehrge-
biet Didaktik der Kunst- und Werkerziehung an die Padagogische Hochschule Berlin beru-
fen worden. Dort ist er zusammen mit Wolfgang Schulz als Mitarbeiter Paul Heimanns an
der Entwicklung des sogenannten ,,Berliner Modells der Didaktik" beteiligt. In bewusster
Abkehr vom Primat des Bildungsbegriffs der geisteswissenschaftlichen Padagogik und der
ihr korrespondierenden bildungstheoretischen Didaktik verstent Heimann Didaktik als eine
Theorie des Unterrichts, ,die — der Intention nach — alle im Unterricht auftretenden Er-
scheinungen und Bedingungen der wissenschaftlichen Kontrolle unterwirft* (Blankertz
1969, S.89, vgl. Heimann 1965). Der Aufgabenbereich der Didaktik wird dadurch Uber die
Anayse der Inhate hinaus ,,in Richtung auf eine Analyse der Unterrichtsprozesse, ein-
schliefdlich der diesen Prozessen zugrunde liegenden Voraussetzungen und der durch diese
Prozesse beabsichtigten und tatséchlich erreichten Wirkungen® (Nipkow 1968, S.345) er-
weitert und systematisch strukturierend erfasst.

Heimanns Strukturanalyse des Unterrichts korrespondiert mit Gunter Ottos Strukturanaly-
se der Gegenwartskunst und aus dieser Korrespondenz resultiert zum ersten Mal in der
Geschichte der Kunstpadagogik eine auch allgemeindidak-
tisch begrindete und damit im weistesten Sinne erzie-
hungswissenschaftlich orientierte Fachdidaktik. Die Struk-
turanalyse des Unterrichts, heifdt es bei Heimann, , entwirft
eine didaktische Topologie der wichtigsten Entscheidungs-
und Begrindungsfelder und ist formaler Natur* (Heimann
1962, S.415, zit. bel Otto 1969, S.24, vgl. die nebenstehen-




de Grafik). Wer Unterricht plant, bewegt sich z.B. in eéinem Rahmen situativer, sozialer
und kultureller Bedingungen, die er oder sie ebenso wie die anthropologisch-
psychologischen Voraussetzungen, die das Interesse und das Lernverhaten von Schilerin-
nen und Schilern einer bestimmten Altersgruppe bestimmen, bei seinen/ihren Planungs-
Uberlegungen berticksichtigen muss. Vor dem Hintergrund einer solchen ,, Bedingungspri-
fung” finden dann die Entscheidungen Uber Inhalte, Intentionen, Methoden und Medien
des Unterrichts statt. Aber damit ist, wie gesagt, nur ein formaler Rahmen skizziert.

»Indie Zusténdigkeit der Fachdidaktik” fallen, so Otto, , die jeweiligen inhaltichen Variab-
len, wobei unter ‘inhaltlich’ in diesem Fall sowohl fachliche Gegensténde wie fachtypische
Verhatensweisen, also Methoden, Denkweisen oder andere Zuwendungsformen verstan-
den werden mussen* (ebd.). Wahrend in den bisherigen fachdidaktischen Konzeptionen,
wie am Beispiel der musischen Kunsterziehung angedeutet, ein teilweise eklatantes Miss-
verhdtnis zwischen hochgesteckten padagogischen Erwartungen an die Wirkungen des
»Musischen“ und den realen unterrichtlichen Prozessen bestanom, sieht Otto besonders in
einer auf rationale Strukturen zurtckfuhrbaren Prézisierung des Fachinhalts ,, Kunst* den
entscheidenden Hebel fir die Begrindung eines rationalen, d.h. , planbaren* Zusammen-
hangs von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien des Kunstunterrichts (vgl. die folgende
Grafik). Soviel Klarheit hatte esin der Geschichte der Kunstpadagogik noch nie gegeben.

Kunstunterricht
Intendion Inhalt Methode Medium
Bildrarischs
Strukturisnan Frozessa Produktion Realisation
wiid @nhid und End
K ommurizeéién Bathatische Reflgoan Prigentatian
Objokie
Lohrabsicht Lehrinhalt Lehrweg Lehrmitied

Ein Unterrichtsbeispiel

Ich mochte das an einem Unterrichtsbeispiel fur ein 9.Schuljahr veranschaulichen, von

dem ich lhnen alerdings zunéchst immer nur soviel verraten will, wie die Schilerinnen

! Was wohl auch mit der Unschérfe zusammenhéangt, die dem Begriff des Musischen anhaftet. So muss Otto
Haase zugestehen: ,Wir sprechen vom musischen Menschen und von musischer Erziehung, ohne immer
sagen zu konnen, was wir damit meinen“ (1951, S.8). Diese Unschérfe wurde freilich nicht als Nachteil,
sondern als konstitutives Merkmal des,,Musischen” angesehen.



und Schiler erfahren. Es stammt aus der 1969 erschienenen 2.Auflage von Gunter Ottos
erstem grof3en fachdidaktischen Entwurf, dem Buch ,, Kunst als Prozel3 im Unterricht”, das
zuerst 1964 publiziert wurde.

Ausgangspunkt ist eine Malaufgabe, die so differenziert formuliert ist, dass ich Sie im

Ganzen zitiere:

»1.0 Bildnerische Problemstellung: Herstellung einesin sich differenzierten Farbgefiiges aus Farbflecken.
1.1 Diedrei Farbbereiche Blau, Braun und Griin sind in sich nach Hell und Dunkel (damit zugleich
nach Warm und Kalt) und in Richtung auf ihre jeweilige Nachbarfarbe zu differenzieren;
1.2 diedrei Farbbereiche sind zur Bildeinheit zu integrieren;
1.3 der Bildzusammenhang ist in fleckhafter Malweise, von Farbflecken zu Farbzusammenhangen
und Farbgefiigen fortschreitend aufzubauen.
2.0 Mdgliche Motivbindung: Es steht frei, den Farbbereichen Atmosphérisches (Blau), Erde (Braun) und
V egetation (Griin) zuzuordnen.
3.0 Material: Deckfarben, flacher Borstenpinsel, weiles Papier im Format 46x42cm.”

(Otto 1969,S.202)

Was immer lhre ersten Assoziationen zu einer solchen Maaufgabe sind. Man muss eine
vergleichbare Aufgabe schon einmal selbst geldst haben, um einschétzen zu kénnen, wie
konzentriert und Gberlegt man dabel zu Werke gehen muss: Die Skala der Tonwerte in den
Farbbereichen, die man ja nicht unbedingt nur durch Mischen mit Schwarz und Welil3 her-
stellen sollte, das Modulieren der Ubergange zwischen den Farbbereichen, das sich nicht
nur fir Schiller besonders schwierig im Ubergang von Blau zu Braun darstellt, und die
Integration der Farbgefiige in ein Bildganzes erfordern im Grunde fur jeden auf das Papier
zu bringenden Farbfleck eineim Sinne der Aufgabenstellung begrindbare Entscheidung.
Ich habe diese Aufgabe mit schweizerischen Kunstlehrerinnen und Kunstlehrern im Rah-
men eines Seminars zur Geschichte der Kunstpédagogik bearbeitet und zeige Ihnen hier
zwei Ergebnisse (Abb.11 und 12), von denen die eine ziemlich nah an der Aufgabenstel-
lung liegt und die zweite der Malaufgabe die Gefolgschaft verweigert und allenfalls Teil-
aspekte reaisiert. Offenbar wurde die stark disziplinierende Wirkung der prézise formu-
lierten Aufgabe fur die eigene gestalterische Arbeit als unangemessen empfunden und des-
halb im eigenen Sinne modifiziert.

Gunter Ottos Schulern scheint es dhnlich ergangen zu sein (Abb.13 und 14). Zum letzten
Beispiel heifdt es bei Gunter Otto: ,, Einen Sonderfall stellt die bildmaidig interessante L6-
sung von Abb.8 dar (hier Abb.14 —W.L.), die jedoch auf3erhalb des hier umgrenzten Lern-
bereichs liegt (1969, S.203)% U

2 Bel der Sichtung des Nachlasses von Gunter Otto fand sich der gesamte Klassensatz der Schiilerarbeiten.
Dabei wurde deutlich, dass es eine ganze Reihe ,, Sonderfélle’ gab. Das héngt sicherlich mit dem hohen An-
spruch und den genauen V orgaben der Mal aufgabe zusammen.
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Abb.12

Abb.13

Dem Ldsen der Malaufgabe folgt dann zundchst eine sorgféltige Reflexion. Die Schulerin-
nen und Schiler berichten Uber ihre Malerfahrungen und beziehen ihre Losungen auf die
Aufgabenstellung. Erst im 3. Abschnitt der Unterrichtseinheit wird dann die Katze aus dem
Sack gelassen und ein Bild Cézannes aus der Zeit um 1904-6 prasentiert, das wie viele
andere seiner Bilder aus dieser Zeit, die Montagne Saint-Victoire zeigt (Abb.15). Uber die
Beschreibung des Bildes sollen almahlich Analogien zu den eigenen Versuchen entdeckt
und Uber die Einsichten in die Bildstruktur eine ,,Malanweisung fir Cézanne-Schiler”
entwickelt werden. Obwohl sich die Unterrichtseinheit noch tber viele weitere Arbeit-
schritte erstreckt, will ich die differenziertere Schilderung hier abbrechen und nur noch die

in Teileinheit 6 im Unterricht gezeigte Postkarte von Locarno prasentieren (Abb.16), die
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den Schilerinnen und Schillern etwas von dem Einfluss verdeutlichen soll, den die Male-
rei Cézannes auf das Sehen des Fotografen hatte und vielleicht auch auf unser eigenes Se-
hen hat. Denn die Unterrichtseinheit heifdt ,, Wir sehen wie Cézanne". Otto versucht also zu
verifizieren, was er in dem oben zitierten Aufsatz von 1959 als AuRerung Willi Baumeis-
ters zitiert: ,,Die Augen der Menschen®, heilét es da, wurden durch die Maler ,, unterrichtet,
wie Natur zu sehen sei“ und der Kinstler , schafft ein neues Bild der Naturanschauung, die
dann zur Richtschur fur ale anderen Augen wird“ (Baumeister 1947, S.20; zit. bei Otto
1959, S.513). - Aber kann das auf diese Weise gelingen ?

Abb.15
Die Probe,, vor dem Motiv*

Der Basler Kunsthistoriker Gottfried Boehm schreibt in seiner kleinen 1988 erschienenen
Monografie Uber die Montagne Saint Victoire, es dirfe ,,as eine besondere Gunst gelten,
dal3 der Betrachter auch heute noch vor Cézannes Motiv treten, einiges von der kuinstleri-
schen Arbeit nachprifen und nachvollziehen kann“ (1988, S.26).

- | N

Abb.17 Abb.18
Ich habe das immer wieder versucht — schauend, zeichnend, malend (Abb.17) und vor Ort

hauptséchlich fotografierend (Abb.18) — und mich dabel gefragt, ob man dem epocha
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Neuen in Cézannes Werk tatsachlich durch die Beschreibung seiner Art zu malen, durch
die Analyse von , Farbplanen® (s.0.) oder gar durch vordergrindig analoge Maaufgaben
gerecht werden kann.

Sicherlich kann man im Blick auf die Auflésung von Konturen und das, was Pfennig ,,ku-
bisch wirkende Farbpléne” nennt, Cézannes verandertes Verhdtnis zum Bildraum und
seine Wegbereiterrolle fur die Maerei des Kubismus analysieren und versténdlich machen
(vgl. Abb.19).

Aber das sind m. E. die Resultate von komplexen Erfahrungen und bildnerischen Erkennt-
nisprozessen, die man auf diese Weise konstatieren kann, aber wohl kaum wirklich verste-

hen kann.

e A ,
Abb.19: Picasso : Portrait Vollard, 1910 Abb.20: Cézanne: Portrait VVollard, 1899

Ambroise Vollard hat beschrieben, wie Cézanne an seinem Portrait gearbeitet hat und wie
er ihn in einer bestimmten Phase dieser Arbeit auf zwel Pinktchen auf der bereits gemalten
Hand hinwies, an denen die Leinwand noch nicht mit Farbe bedeckt war. ,, Wenn meine
Sitzung im Louvre heute nachmittag gut ist“, antwortete Cézanne, , kann ich morgen viel-
leicht den richtigen Ton finden, um die weif3en Punkte zuzudecken. Wissen Sie, Monsieur
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Vollard, wenn ich da irgend etwas Zufélliges hinsetze, wére ich gezwungen, das ganze
Bild von diesem Punkt nochmals anzufangen.” (Vollard 1960, S.51).

Und as Cézanne nach 115 Sitzungen mit dem Portrait aufhérte, um von Paris nach Aix
zuriickzukehren, erklarte er dem verblufften Vollard, er sei ,, mit dem Vorderteil des Hem-
des nicht unzufrieden®. (S.56).

Solche AuRerungen Cézannes sind, so denke ich, charakteristisch fiir die schwierigen und
immer wieder neu zu erringenden Erkenntnisleistungen des Sehens, die seiner veranderten
Art mit Konturen, Raum und Farbe in der Maerei zugrundeliegen.

Jedem Farbfleck auf der Leinwand korrespondiert eine Empfindung (, Sensation’) vor dem
Motiv, die aus einem intensivierten Sehen resultiert, das nicht mehr nur ,die Oberflache
der Dinge abtastet“ (Boehm 1999, S.15), sondern in die Ph&nomene eindringt und doch
zugleich von allem Wissen von den Dingen abstrahiert.

Das auf diese Weise gleichsam zu sich selbst gekommene, entkonventionalisierte Sehen
wird zum eigentlichen Thema der Malerel, seine Realisation im Bild will nicht Wirklich-
keit ,an sich* darstellen, sondern die Erfahrungen und Erkenntnisleistungen des Sehensim
Kontakt mit der Natur (Adriani 1993, S.18) mit bildnerischen Mitteln anschaulich werden
lassen. Indem Cézanne die Natur nicht mehr nachzuahmen beansprucht, sondern die Male-
rei as einen tendenziell autonomen Vorgang , paralel zur Natur® begreift (Adriani, S.19),
wird erstmals eine untiberbriickbare Differenz zwischen Kunst und Natur postuliert, die in
ihrer Genese freilich nur im Blick auf beides, auf Kunstwerk und Bildanlass in der Natur,
wirklich verstanden werden kann.

»Bem Vergleich* von Cézannes Motiven ,mit den wenigen noch im urspriinglichen Zu-
stand erhatenen Schauplétzen stellt man dann auch fest*, resimiert G6tz Adriani nach
meinen Erfahrungen ein bisschen zu selbstsicher, ,dal’ auch auf den ersten Blick gegen-
standsferne Formbildungen, die restlos in immer ferner gesetzten Farbfolgen aufzugehen
scheinen, rasch an konkreter Aussage gewinnen, sobald man sich die Miihe macht, die U-
bereinstimmung von Naturerlebnis und Bildergebnis nachzuvollziehen.” (S.19). Rasch
geht das oft aleine deshalb nicht, weil schon das Licht sehr unterschiedliche Bedingungen
flr das Sehen schafft.

Waéhrend die Impressionisten solchen Unterschieden nachspurten, hat sich Cézanne be-
kanntlich bemuht, ihre Wirkungen auf das Sehen so gering wie méglich zu halten.

Gut nachvoallziehen kann ich allerdings Adrianis Feststellung, man sei mit den Bildern

»Cézannes im Kopf vor den Motiven manchmal enttduscht von der Unbestimmtheit der
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Wirklichkeit” (S. 22) — Hier am Chateau Noir (Abb.21) im Vergleich einer Fotografie zu
einem Bild Cézannes aus den Jahren 1903/04 (Abb.22).

4 -, -1 1 p g
- . "| i r .:I'..._ﬂ'.. )

Abb.21 Abb.22

Man kann hier sehr schon sehen, wie sich in der Malerel ,, dichte Texturen® ausbilden, ,in
denen sich die Differenz von Vorn und Hinten aufhebt, ja sogar austauscht* (Boehm 1999,
S.19). Das kraftige Ocker des Gebaudes drangt nach vorne, ,, Figur und Grund” verbinden
sich eng”, die Farben und Farbformen entwickeln Energien und bilden einen eigenen
Rhythmus aus, demgegenuber der reale Anblick nun in der Tat fast belanglos erscheint.
Gottfried Boehm hat im Katalog der im letzten Herbst in der Fondation Beyeler bel Basel
gezeigten Ausstellung ,,Cézanne und die Moderne die Energien und Rhythmisierungen
der Farbe bei Cézanne sogar mit den Bildern von Mark Rothko in Beziehung gebracht, die
ebenfalls ,mit den Kréften der Farbe* arbeiten, ,die sie zum Atmen und Pulsieren brin-
gen.” (S.20, vgl. Abb.23).

Er will mit diesem Hinwel's deutlich machen, um wie viel nachhaltiger die Wirkungen von
Cézannes Thematisierung des Sehens und dessen ,, Obj ekti-
vierung® in einer Malerei waren, die um ihre Differenz zu
allen anderen Wirklichkeitsbereichen weil3, as dass sie sich
in der Cézanne-Rezeption der Kubisten hétten erschopfen
konnen.

Jedenfalls begegnen uns Uberall in der neueren Kunst Im-
pulse, die oft ganz unmittelbar von Cézannes Werk ausge-
gangen sind und sich sicherlich nicht auf das Differenzieren

von Farbflecken und das Organisieren von Farbgefiigen

beschrénken.
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Ich weil3, das klingt ziemlich Uberheblich und ich habe auch kein Rezept in der Tasche,
wie man eine Malerel, die so radikal eine neue Qualitéat des Sehens redlisiert hat, wirklich

zum Gegenstand von Kunstunterricht machen kénnte.

Abb.25

Vielleicht kdnnte man mit @teren Schilern damit beginnen, Cézannes ganz behutsame Art
des Aquarellierens zu studieren (vgl. Abb.24 und 25). In eéinem Gespréach mit Hubert Sowa
im letzten Heft von Kunst+Unterricht hat Karl-Heinz Brodbeck m. E. sehr schon formu-
liert, Cézanne suche , das Hervortreten von Formen oder Farben, ohne sie ergreifen und
festhalten zu wollen (Sowa 2002, S. 53). Ich denke schon, dass man das sicher nicht far
alle Mitglieder einer Lerngruppe an solchen Arbeiten spurbar machen kann. Ein weiterer
Schritt kénnte sein, vor einem selbstgewdahlten Motiv oder auf einem gemeinsamen Aus-
flug eigene Versuche mit Aquarellfarben zu machen — eine Wahrnehmung und Malerei
ohne Funktionalisierung, ohne Zweck, ohne Ergreifen — zu probieren: Indem man lange
nur guckt und sehr aufmerksam und offen fir das ist, was man sieht, und die Farben dann
ganz sparsam und Uberlegt auf das Papier bringt. Das kdnnte eine starke Erfahrung sein,
eine Ubung zu einer Offenheit und reinen Achtsamkeit, wie es bei Brodbeck und Sowa
heil, aus der alle Kreativitdt kommt. Dann hétte man vielleicht auch die ,,Lehre der Sain-

verstanden.

te-Victoire*
Konsequenzen fur die Fachdidaktik

Ich habe Ottos Cézanne-Beispiel so ausfihrlich diskutiert, weil es verdeutlichen kann, wo

die Grenzen didaktischer Planungsrationalitét liegen, wenn sich ihr Anspruch gegentber

% Die Lehre der Sainte-Victoire" ist der Titel eines Buches von Peter Handke (vgl. Handke 1980)
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dem Gegenstand, um den es gehen soll, verselbststandigt. Und ich habe versucht, zu zei-
gen, wie anspruchsvoll der Beruf der Kunstlehrerin/des Kunstlehrersist, wenn er die Kunst
als zentralen Inhalt wirklich ernst nimmt.

Natirlich hat auch Gunter Otto die Kunst ernst genommen, aber seine Erwartungen an den
zunehmend rationalen Charakter einer asthetisch autonom gewordenen Kunst waren ver-
mutlich doch zu optimistisch und zu stark von der oben zitierten Erwartung gepragt, die
»Entmythologisierung® der Kunst konne neue Chancen fir ein unterrichtliches Handeln
eréffnen, in dem Inhalte, Intentionen, Methoden und Medien so schitissig aufeinander be-
zogen werden konnten, dass zwischen den Zielen des Unterrichts und den Resultaten der
intendierten Lernprozesse ein nachvollziehbarer Zusammenhang hergestellt werden konn-
te.

Das halte ich nach wie vor fur ein wichtiges Ziel fachdidaktischer Reflexion, das seine
Grenzen freilich dort findet, wo das Interesse an Uberprifbarkeit zu Verkirzungen des
Gegenstandes und seiner Vermittlung fuhrt, die dann u.U. sogar die Vermittlungsabsicht
selbst fragwirdig erscheinen lassen, weil das Wesentliche des Gegenstandes dadurch zum
Verschwinden gebracht werden kann. Diese Gefahr ist bel der Vermittlung von Kunst, wie
wir gesehen haben, besonders grof3 und deshalb kann die didaktische Reflexion zum Ver-
héltnis von Kunst und Lehre natlrlich auch nicht erst dort beginnen, wo Uber konkrete Per-
spektiven des unterrichtlichen Handelns nachgedacht wird. Deshalb gehtren z.B. die Ar-
beiten von Karl-Josef Pazzini und Eva Sturm zum Verhdltnis von Kunst und Lehre fir
mich selbstverstandlich in den Aufgabenhorizont der Fachdidaktik — auch wenn ihnen das
u.U. gar nicht so recht ist.

Der Fachdidaktiker/die Fachdidaktikerin hat aber nicht nur die Integritdt seines/ihres Ge-
genstandes zu respektieren. Er/sie steht in einem Spannungsverhaltnis doppelter Loyalitét,
denn er/sieist auch der Integritét der Schilerinnen und Schuler verpflichtet.

Auch hier hat Ottos erste Didaktik noch deutliche Defizite, denn der fur Lern - wie Bil-
dungsprozesse konstitutive Zusammenhang von Subjekt, Aneignungsprozess und Lernge-
genstand wird nur von den vermeintlichen Anspriichen des Fachinhalts her entwickelt. Wo
in dlteren, einer P&dagogik ,,vom Kinde aus* verpflichteten Konzepten - nicht weniger
einseitig und sicherlich auch mit unterschiedlichem Wissen und Einfihlungsvermégen —
von der Entwicklung einer individuellen Ausdruckfahigkeit des Kindes her argumentiert
wurde oder wenigstens Uber das ,, Bildthema* ein — sicherlich oft vordergrindiger — Bezug

zu den Erlebnissen und Erfahrungen der Kinder hergestellt wurde, da lassen die an der
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»Sachstruktur” orientierten, operational definierten Lernschritte bei Otto 1969 fur den ,Be-
ziehungsaspekt* des Unterrichts, d.h. fir projektive AuRerungen, Selbstreflexion, die
»Aufnahme von Beziehungen im Medium des Bildes* (Richter 1979, S.9) keinen Raum.

Der - nicht nur - historische Rang dieses ersten grofden fachdidaktischen Entwurfs von
Gunter Otto wird durch solche Einschrankungen in keiner Weise geschmélert. ,,Kunst as
Prozef3 im Unterricht® ist die auch international am starksten rezipierte Arbeit von Gunter
Otto geblieben, vermutlich deshalb, weil kein Konzept vorher und kaum eines nachher,
den Zusammenhang zwischen den institutionellen, soziokulturellen und anthroplogisch-
psychologischen Voraussetzungen unterrichtlichen Handelns und allen relevanten Ent-
scheidungsfeldern, die ihrerseits in einem Interdependenzverhétnis stehen, so vollstandig
strukturell erfasst und reflektiert hat. Daran hétte man weiterarbeiten missen, aber das
Problem der fachdidaktischen Diskurse in der Folgezeit und bis heute ist es, dass jede neue
Einsicht, auch wenn sie in dem von Otto erstmals skizzierten Gesamtzusammenhang noch
so partikular sein mochte, zu einem ,, Paradigmenwechsel” in der Fachdiskussion hochsti-
lisert wurde. Auf diese Weise haben viele wichtige Erweiterungen des Argumentationsho-
rizontes der Fachdidaktik ihre Wirkung wieder eingebuf3t, weil durch die beinahe zwang-
hafte Vorstellung, man kénne die Uberlegenheit des Neuen nur durch ein pauschales Ver-
dikt gegenuiber allem bisher Dagewesenen legitimieren, bestimmte andere Aspekte, die
zwar schon langer bekannt, aber nicht weniger wichtig waren, unberiicksichtigt blieben.

Ich kann das an dieser Stelle nicht mehr ausfi]hrer@, mochte IThnen aber wenigstensin eini-

gen Stichworten Gunter Ottos Geschichte als Didaktiker zu Ende erzahlen.
Auf der Suche nach der asthetischen Rationalitéat

Schon Ende der 60er Jahre zeichnete sich ein Wechsel der fachdidaktischen Orientierung
ab. Zu zeigen wére hier zunéchst, wie sich - nattirlich nicht unabhangig von den Legitima-
tionsforderungen der kritischen Theorie und der Studentenbewegung - die Akzentuierung
des fachdidaktischen Nachdenkens bei Otto von der Aufmerksamkeit auf die ,Kunst als
Struktur* auf die ,, Kunst als sozialer Prozel3* verschiebt (vgl. Otto 1970). Wie dadurch die
»abstrakte” Kunst der klassischen Moderne in die Defensive gerét, weil nun , Inhaltlich-

keit* gefragt ist und beim Strukturieren bildnerischer Zusammenhange wie beim Kommu-

* |ch habe die skizzierte Tendenz vor langer Zeit u.a. in den Aufsitzen , Die Aktualitét des Althergebrachten®
(1982) und ,, Allgemeindidaktische Modelle und ihre Folgen fur die Fachdidaktik der &sthetischen Erziehung*
(1983) ausfihrlicher problematisiert.
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nizieren mit asthetischen Objekten Verdnderung - ,, Umgestaltung” - a's Intention und Me-
thode postuliert wird. Dem folgt in der , Didaktik der Asthetischen Erziehung* 1974 Ottos
Zugestandnis an den Zeitgeist - Zitat - , politisches Verhalten, gesellschaftlich relevanter
Unterricht lasse(n) sich nicht von den Inhalten aufbauen, sondern primér von den Zielvor-
stellungen, an denen sich die Auseinandersetzung mit den Inhalten zu orientieren hat*
(1974, S.74). Damit wird jede Festlegung auf bestimmte Inhalte hinfalig und prinzipiell
ale asthetischen Objekte mit oder ohne Kunstanspruch kénnen Anlass und Gegenstand
»asthetischer Unterweisung® sein. Die Auswahl muss nur entsprechend begriindet werden.
Zur Ableitung und Konkretisierung von Zielen und Inhalten werden komplizierte Raster
angeboten, in denen nun ausdriicklich auch die Interessen der Lernenden berticksichtigt
werden (Folie), die aber auch Anlass fur Ratlosigkeit und Spott sind (Folie). Denn aus der
Not, dass die Lehrenden alle Ziel- und Inhaltsentscheidungen unterhalb der formalen Fach-
zielbestimmung nun alleine treffen und begrinden sollten und sich dadurch natirlich Gber-
fordert fuhlten, wurde auch noch die Tugend ihrer ,, didaktischen Emanzipation® gemacht.
Mit der , Didaktik der Asthetischen Erziehung*, die in unserem Fach die |etzte monografi-
sche Didaktik ist, macht sich die Fachdidaktik also gewissermal3en selbst Uberflissig.
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® Der Text zum Cartoon lautet: , Na schon, dasist die Matrix, aber wie kriegen wir den Unterricht so klein-
gewirfelt durch das Raster”
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Von der weitgehenden Beliebigkeit der Inhalte eines Kunstunterrichts, der unter der Per-
spektive , Asthetische Erziehung* geplant wurde, markiert das 1987 erschienene Buch
~Auslegen - Asthetische Erziehung al's Praxis des Auslegens in Bildern und des Auslegens
von Bildern* zumindest insofern eine Abkehr, as die Bilder selbst wieder wichtiger und
nun auch ganz explizit mit der Lebenswelt, den Erfahrungen und Erinnerungen derer in
Beziehung gebracht werden, die sich mit ihnen auseinandersetzen sollen. Aber auch dies
scheint Otto zunachst nur an Bildern mit eindeutigen ,, gegenstandlichen” Bezligen mog-
lich. Die Gegenwartskunst, die in den 60er Jahren als sogenannte ,, Zweite Moderne” jain
z.T. heftiger Abkehr von den sog. Abstrakten entstanden war und deutliche ,,inhaltliche®
Akzente gesetzt hatte, die sich aber nicht auf ,, Gegenstandlichkeit* reduzieren lassen und
sich ganz Uberwiegend auch nicht in ,, Bildern® artikulieren, bleibt weiter ausgespart.

Das hat sich erst in den letzten Jahren deutlich gedndert und wir konnten Gunter Otto z.B.
in die Auseinandersetzung mit der Kunst von Edward und Nancy Kienholz (1998b), Anna
Oppermann (1992), Jirgen Brodwolf (1998d) oder Magdaena Abakanovicz (1998c) auch
personlich so stark involviert erleben, wie er es vermutlich nur in den Anfangen seiner Zeit
als Fachdidaktiker noch unter dem Eindruck der eigenen kinstlerischen Produktion war.
Mehr noch: die asthetische Rationalitdt, um die es Gunter Otto in seinen letzten Jahren
ging, markierte ein gleichrangiges ,,Anderes’ gegenuiber der szientifischen Vernunft und
versuchte nicht mehr Anaogien zwischen Kunst und Wissenschaft zu konstruieren, die
sich alenfalls punktuell bestétigen lassen. Bel der Beschaftigung mit der Kunst auf der
Hohe seiner Zeit zu sein, musste also auch nicht mehr wie in den 50er Jahren bedeuten, die
eigenen Erfahrungen und die eigene Lerngeschichte unvermittelt hinter sich zu lassen. Im
Gegenteil: viele Erfahrungen und Erinnerungen Gunter Ottos auch und gerade aus den fri-
hen Jahren der Schulzeit, sind, so scheint es mir, erst durch die Rickkehr zu einer veran-
derten Gegenwartskunst z.B. in der Auseinandersetzung mit den Arbeiten von Boltanski
(1998a), Kienholz, Brodwolf oder Abakanovicz wieder lebendig geworden.

Gunter Ottos fachdidaktisches Nachdenken hat also in seinen letzten Lebensjahren wieder
ein hohes Mal3 an Authentizitdt gewonnen und es hat viele Defizite Gberwunden, die uns
bei ,Kunst als Prozess im Unterricht“ beschaftigt hatten. Man kann aso, so denke ich,
immer noch sehr viel von ihm lernen. Das mag auch damit zusammenhangen, dass sowohl
Otto als auch Wolfgang Schulz den Bildungsbegriff wieder in den Horizont des didakti-
schen Denkens zuriickgeholt haben, weil er ihnen als Korrektiv gegen ein verkirztes Di-

daktikverstandnis unverzichtbar erschien. Hinzu kommt, dass sich die Fachdidaktik inzwi-
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schen wohl generell vom Anspruch systematischer Vollstandigkeit verabschiedet hat. Mei-
nert Meyer hat statt dessen vorgeschlagen, ,,von der Peripherie her die Mannigfaltigkeit
dessen, was ist, zu erfahren (zu) suchen* (Meyer 1994, S.281). Genau das versuchen wir
in dieser Vorlesung.

Das Nachdenken Uber die Mdglichkeiten von Lehre und Unterricht in disziplindren oder
auch fachibergreifenden Kontexten, die Notwendigkeit die Entscheidung fur bestimmte
Moglichkeiten verantwortlich zu begrinden und die Frage nach den Bedingungen, die das
Gelingen von Lehre und Unterricht wahrscheinlicher machen oder behindern kénnen, blei-
ben gleichwohl zentrale Aufgaben der Fachdidaktik und markieren den Kern der professi-
onellen Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern. Uber die Resultate wird man weiterhin

streiten mussen.
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