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des Philosophie- und Ethikunterrichts? 
 

Von Johannes Abel, LMU München 

 

Der folgende Beitrag argumentiert für eine These: Carbon Dioxide Removal (CDR) ist nicht 

Gegenstand des Philosophie- und Ethikunterrichts, sondern Zugang. Dazu geht er in drei Schritten vor. 

Der erste Schritt argumentiert mit dem wissenschaftsorientierten fachdidaktischen Ansatz von 

Bussmann (2019) für eine prinzipielle Thematisierung von CDR im Philosophie- und Ethikunterricht. 

Der zweite Schritt argumentiert für eine Umkehrung der klassischen didaktischen Analyse nach Klafki, 

um von CDR als Zugang über die Zukunftsbedeutung zur Gegenwartsbedeutung der Problematik für 

Schülerinnen und Schüler, zur Sachstruktur und zum Gegenstand zu gelangen. Als 

fachwissenschaftliche Quellen bzw. Hintergrund nutzt dieser Teil die Vorträge von Havermann (2022), 

Will (2022) und Witting (2022) auf dem Workshop von CDR SynTra im Seminarhaus der 

Studienstiftung Schönwag. Der dritte Schritt skizziert als spezifisches Ziel des Reflexionsprozesses 

einer Unterrichtsreihe zu CDR im Philosophie- und Ethikunterricht die didaktisierte Sachstruktur einer 

klassischen Debatte aus dem 20. Jahrhundert um Ernst Bloch, Theodor W. Adorno und Martin 

Heidegger. Gegen Adorno und Heidegger argumentiert Bloch für die Notwendigkeit der für die 

Konkretisierung der technischen Utopie als Grundlage einer zukünftigen Gesellschaft. 

Philosophie- und Ethikdidaktik – Der wissenschaftsorientierte Ansatz 
Die Fachdidaktik der Schulfächer Philosophie und Ethik, welche in verschiedenen Bundesländern 

unterschiedliche Bezeichnungen führen, ist ein äußerst heterogenes Forschungsfeld, in dem kaum 

Konsens hinsichtlich der didaktisch-methodischen Gestaltung des Unterrichts besteht (vgl. Martens 

2017 41). Hauptströmung der Forschung sind die Arbeiten von Ekkehard Martens und an diesen 

anknüpfende Positionen, etwa Volker Steenblock und Johannes Rohbeck, zu denen auch die Arbeit 

von Bettina Bussmann zählt. Bussmann erweitert den Ansatz des Philosophierens als Tätigkeit (vgl. 

Martens 2017 41) um Perspektiven der wissenschaftlich-technischen Lebenswelt. Im Philosophie- 

und Ethikunterricht gehe es nicht um die Vermittlung der Gedanken großer Denker, etwa ‚Was sagt 

Platon?‘ oder ‚Was sagt Kant?‘, sondern um einen Reflexionsprozess aus philosophischen, 

wissenschaftlichen und lebensweltlichen Fragestellungen, die Schülerinnen und Schüler betreffen 

oder betreffen werden. Ziel dabei sei es, Schülerinnen und Schüler dazu zu befähigen, persönlichen 

und gesellschaftlichen Herausforderungen autonom zu begegnen (vgl. Bussmann 2019 233-234, 240). 

CDR erfüllt die von Bussmann genannten Kriterien und kann damit, folgt man einem 

wissenschaftsorientierten Ansatz, grundsätzlich im Philosophie- und Ethikunterricht thematisiert 

werden – auch wenn es für sich kein philosophischer Gegenstand, keine philosophische Position oder 

Theorie ist. 

Die Stärke des Ansatzes ist der Bezug zur Lebenswelt, die, wie Bussmann schreibt, immer stärker von 

Methoden, Erkenntnissen und Technologien der empirischen Wissenschaften geprägt wird (vgl. 

Bussmann 2019 233). Der Ansatz verpflichtet sich selbst dem „Ideal der Aufklärung“ (Bussmann 2019 

234) und plädiert für Autonomie und Reflexionskompetenz als klassische Bildungsziele (vgl. 

Bussmann 2019 240). Wenn aktuelle Forschungsprogramme zu CDR auf einen „Dialog zwischen 

Wissenschaft, Politik und Öffentlichkeit zur Schaffung einer breiten Akzeptanz“ (Havermann 2022 

Folie 88) abzielen, auf „Wahrnehmung bzw. Akzeptanz“ (Havermann 2022 Folie 55) der CDR-

Technologien, so deutet sich hier eine gewisse Spannung zum schulischen Bildungsauftrag an, die der 
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Formulierung geschuldet sein mag, jedoch der Klärung bedarf. Ziel des schulischen Unterrichts ist es, 

„Wissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten (im Sinne von Kompetenzen) zu vermitteln“ und „zu 

selbständigem, kritischem Urteil […] zu befähigen“ (Kultusministerkonferenz 2005 7).  

Der Vollständigkeit halber seien hier kurz die offenen Fragen an einen wissenschaftsorientierten 

Ansatz skizziert. Bussmann versteht die Fachdidaktik als metaphilosophische Disziplin, als 

Metadiskurs über philosophische Inhalte und Methoden (vgl. Bussmann 2019 238-239). Nun ist es 

eine Eigenart der Philosophie, dass es diesen Metadiskurs oder diese Metawissenschaft nicht gibt. Es 

gibt keine „Philosophie zweiter Ordnung“ (Wittgenstein 2003 84).  Philosophie ist ihre eigene 

Metadisziplin und Fragen sind innerhalb der Philosophie zu klären. Damit zusammen hängt das 

Problem, dass Bussmann einen Kulturbegriff benutzt (vgl. Bussmann 2019 233), es jedoch keinen 

noch einmal der Philosophie übergeordneten Kulturbegriff gibt, der die Philosophie sozusagen noch 

einmal miteinschließt (vgl. Heidegger 2003 36). Diese Schwäche übernimmt Sie von der Idee Martens’ 

einer Philosophie als Kulturtechnik (vgl. Martens 2017 41). Auch bleibt der Wissenschaftsbegriff des 

wissenschaftsorientierten Ansatzes wissenschaftstheoretisch unterbelichtet. Erkenntnisse sind genau 

nicht „empirisch überprüfbar“ (vgl. Bussmann 2019 233), es gibt keine Verifikation und keine 

Fundierung des Wissens in der Empirie (vgl. Wittgenstein 2003 41). Moderne Wissenschaften 

bewegen sich relativ zu Paradigmen oder Forschungsprogrammen (vgl. Hacking 1996 28, 198), ohne 

dass ein Erkenntnisfortschritt in Richtung einer objektiven oder absoluten Wahrheit ausweisbar wäre.  

Bussmann spricht von „Wissenskulturen“ (Bussmann 2019 233), womit, mit Kuhn, die Soziologie zur 

letzten Metawissenschaft erhoben würde. Die enorme Unsicherheit wissenschaftlichen Wissens (vgl. 

Habermas 1977 47) und daraus resultierende praktische Schwierigkeiten kommen zu kurz. Der Ansatz 

ist zu wissenschaftsoptimistisch, als dass eine Wissenschaftstheorie diesen Optimismus einholen 

könnte. Bildungstheoretisch stellt sich dazu die Frage, was genau es bedeutet, ein Thema mit 

Schülerinnen und Schülern im Unterricht zu reflektieren (Bussmann 2019 234)? Wie können 

Lehrkräfte wissen, dass sie das Thema CDR mit einer Lerngruppe angemessen reflektiert haben? Auch 

dieses Problem teilt Bussmann mit Martens (vgl. Martens 2017 42). Die Konkretisierung und vor 

allem die Zielorientierung der Unterrichtseinheit fehlt, oder sie ergibt sich nicht aus dem 

fachdidaktischen Ansatz. 

Umkehrung der didaktischen Analyse 
Die These dieses Abschnitts lautet, dass die didaktische Analyse aus der bildungstheoretischen 

Didaktik den Weg zur Frage auf die Antwort bereitet, was genau es bedeutet, CDR mit einer 

Lerngruppe zu reflektieren. Die didaktische Analyse führt vom Unterrichtsgegenstand über die Fragen 

nach Exemplarität, Gegenwartsbedeutung, Zukunftsbedeutung und Sachstruktur zum Zugang für die 

Lerngruppe (vgl. Klafki 1975 136-140). Die zentrale These dieses Beitrags ist, dass mit der CDR-

Technologie der Zugang für die Lerngruppe bereits gegeben ist, und es demnach gilt, durch 

Umkehrung der Schritte der didaktischen Analyse den philosophischen Gegenstand mit Bildungshalt 

zu erschließen.  

Landbasierte CDR-Methoden sind etwa Direct Air Capture, Bioenergie mit CCS, beschleunigte 

Verwitterung, Biokohle, Wiederaufforstung und Boden-C-Aufnahme (vgl. Havermann 2022 Folie 34, 

40). Den Zugang für Schülerinnen und Schüler könnte zum Beispiel ein Bild eines Direct Air Capture 

Plants bieten, das zugegebenermaßen imposant aussieht und eine Menge Fragen aufwirft. Einen 

weiteren bietet die Methode der Wiederaufforstung, die an das klassische Nachhaltigkeitsdenken 

anknüpft (vgl. von Carlowitz 2013 76-88). Damit verknüpft sind Fachbegriffe wie Netto-Null und 

Netto-Negativ (vgl. Havermann 2022 Folie 28, Witting 2022 Folie 28) sowie Sachfragen nach dem 

Einsparungspotential der jeweiligen Technologien (vgl. Havermann 2022 Folie 40, Witting 2022 Folie 

28). 
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Daraus ergibt sich im zweiten Schritt nach Klafki eine Sachstruktur entlang der Fragen: ‚Wenden wir 

damit den Klimawandel ab? Sollen wir das tun? Rettet uns die Technik?‘ und die mögliche Antwort 

auf diese Frage ist immer ein Ja oder ein Nein. Der Begriff ‚Technik‘ als Oberbegriff zu CDR spiegelt 

hier die zentrale Stellung der Technik im Anthropozän wider (vgl. Will 2022 Folie 5). 

Die Zukunftsbedeutung der CDR-Problematik für die Schülerinnen und Schüler bildet sich in den IPCC-

Berichten ab. Es gibt Szenarien, Rechnungen und Prognosen, und diese sind von großer Bedeutung 

für das Leben derjenigen Erwachsenen, die heutige Schülerinnen und Schüler einmal werden sollen 

(vgl. Klafki 1975 137). Witting skizziert hier mögliche Zukünfte (vgl. Witting 2022 Folie 5) und in allen 

optimistischen Szenarien, die die Erderwärmung auf 1,5 Grad beschränken, ist CDR enthalten (vgl. 

Havermann 2022 Folie 22, vgl. Witting 2022 Folie 30). 

Die Gegenwartsbedeutung meint die Bedeutung der Problematik im Leben der Schülerinnen und 

Schüler im Hier und Jetzt. Diese sind umgeben vom Begriff des Klimawandels, von Bewegungen ihrer 

Altersgenossen wie Fridays for Future, von Öko- und Biosigeln im Supermarkt, dem in der Regel wenig 

reflektiert gebrauchten Begriff der Nachhaltigkeit, von Utopien und Dystopien über mögliche 

Zukünfte. Die genaue Gegenwartsbedeutung hängt von der jeweiligen Lerngruppe ab. Gleichzeitig tut 

sich aktuell eine Kluft zwischen aktuellen Maßnahmen und Strategien und dem angepeilten 1,5-Grad-

Ziel auf, die man in der Fachliteratur als mitigation gap bezeichnet (vgl. Havermann 2022 Folie 16, vgl. 

Witting 2022 Folie 26), und der künftige CDR-Bedarf sinkt, je früher die Emissionsminderung einsetzt 

(vgl. Witting 2022 Folie 30). Es wird hier und jetzt an zukünftigen Technologien geforscht, aber es 

geschieht aktuell doch relativ wenig. 

Die Frage ist nun, worin das bildungstheoretisch Exemplarische der CDR-Problematik liegt. Welcher 

philosophische Gegenstand mit Bildungsgehalt, zu dem sie einen Zugang bieten kann, verbirgt sich 

hinter ihr? Angesichts der CDR-Technologien, exemplarisch eindrucksvoll dargestellt an einem Direct 

Air Capture Plant, stellt sich die philosophisch-ethische Frage, ob wir das tun sollten. ‚Rettet uns die 

Technik?‘ könnte eine pointiert formulierte Version der Frage unter der Verwendung eines 

Oberbegriffs sein. Die Antwort lautet, wie bereits gesagt, Ja oder Nein, und hinter diesen 

Antwortoptionen stehen nun einander entgegengesetzte philosophische Positionen. Dieser Beitrag 

möchte die Konstellation der Debatte zwischen Ernst Bloch und Martin Heidegger aus dem 20. 

Jahrhundert vorschlagen. Es wären jedoch auch andere Bezugstheorien denkbar. 

Ziel einer Unterrichtsreihe zu CDR im Fach Philosophie/Ethik 
Als Zugang bietet CDR den Einstieg in eine Unterrichtsreihe, die sich, je nach Ausstattung des Fachs, 

über zwei oder mehr Unterrichtswochen erstrecken könnte. Der Einstieg könnte durch ein Bild 

gelingen und benötigt didaktisch-methodisch aufbereitetes Unterrichtsmaterial, das die nötigen 

Informationen und Arbeitsaufträge enthält. Die Erstellung dieses Materials wäre ein an diesen Beitrag 

anknüpfendes Desiderat der Fachdidaktik. Mit CDR befasst sich die Lerngruppe in der ersten 

Doppelstunde, vielleicht in der ersten Unterrichtswoche, bevor vom Konkreten abstrahiert wird. Ziel 

der Unterrichtsreihe ist die Einsicht in eine Struktur von sich einander gegenüberstehenden 

Positionen. Das ist das zentrale Tafelbild der Reihe: ‚Ja‘ samt Argumenten gegenüber ‚Nein‘ samt 

Argumenten. Die Einsicht in diese Struktur ermöglicht es den Schülerinnen und Schülern, „zu [einem] 

selbständigen, kritischen Urteil“ (Kultusministerkonferenz 2005 7) zu gelangen – jeder für sich. Die 

Lehrperson gibt diese Antwort nicht vor. Sie kann selbstverständlich ihre eigene Auffassung haben, 

muss diese jedoch im Unterrichtsgespräch als solche kennzeichnen.   

Die ‚Ja‘-Position kann exemplarisch von Ernst Bloch besetzt werden, dessen Überlegungen zur 

technischen Utopie nicht an den theoretischen Horizont seines Werks gebunden sind. Als 

Textgrundlage für die Lehrperson, aber sicher auch in Auszügen für Schülerinnen und Schüler, eignet 

sich ein Gespräch von Bloch und Adorno. Die Lehrperson muss die Struktur der Sache kennen. Die 
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Namen der Philosophen müssen im Unterrichtsgespräch nicht fallen. Das Gespräch beginnt mit 

einem Verweis darauf, dass der Begriff Utopie heute vorwiegend negativ besetzt ist, ‚Das ist doch 

utopisch‘ im Sinne von ‚Das ist nicht realisierbar, das wird nie geschehen‘ (vgl. Bloch 1975 58). In 

Bezug auf CDR-Technologien und im Kampf gegen den Klimawandel allgemein ist es gerade das 

Utopische, das es zu realisieren gilt. Bloch weist begriffsgeschichtlich darauf hin, das Utopia bei 

Thomas Morus zunächst ein Ort meint, und sich der Begriff erst später bei Fourier und Saint-Simon 

auf eine mögliche Zukunft bezieht (vgl. Bloch 1975 60), eine Zukunft, die es zu schaffen und zu 

realisieren gilt. Gerade die globale Dimension des Klimawandels zeigt, dass wir diesem nicht durch 

Auswanderung entkommen können. Das Utopische kann kein Ort mehr sein, es muss eine Zukunft 

sein. Im Gespräch mit Bloch wendet Theodor W. Adorno als Vertreter des sogenannten Negativismus 

ein, dass wir gar keinen positiven Entwurf einer Zukunft mehr formulieren können, ja dürfen, und 

nutzt hier die Gedankenfigur des Bildverbots der monotheistischen Religionen (vgl. Bloch 1975 69).  

Der Grund hierfür liegt in einer von Adorno im Anschluss an Kierkegaard diagnostizierten 

„Deformation unserer Ideale“ (Theunissen 1996 17) in der heutigen Gesellschaft. Wir stecken einfach 

zu tief drin – in dem System und in dem Denken, das uns erst an diesen Punkt geführt hat. Das Verbot 

des Entwurfs einer Utopie dient der „Abwehr der zu billigen, der falschen, der Utopie die sich es 

abkaufen lässt, was eigentlich gedacht war“ (Bloch 1975 69). Was für Adorno bleibt, ist lediglich den 

Status quo in seiner Negativität zu beschreiben und zu sagen, dass wir nicht wollen, was ist (vgl. Bloch 

1975 69). Bloch stimmt Adorno im Grunde zu, macht jedoch eine Ausnahme – und das ist für CDR 

relevant – in Bezug auf die technische Utopie. „Das Technologische, das unbedingt eintreten muss“ 

(Bloch 1975 74) müssen wir uns ausmalen, gerade weil es die Grundlage einer zukünftigen 

Gesellschaft ausmacht. Ohne das geht es nicht. Genauer gesagt ist ‚dass wir die technische Utopie 

konkretisieren müssen‘ eine Notwendigkeit, jede Konkretion selbst wiederum eine Möglichkeit. Nach 

Bloch müssen wir zu CDR forschen und gleichzeitig offen bleiben für andere Möglichkeiten. Bloch 

hofft auf die Technik, ist jedoch weder naiv optimistisch noch zuversichtlich (vgl. Block 1975 75). Auch 

Crutzen/Stoermer setzten in ihrem wirkmächtigen Aufsatz zum Anthropozän auf die Gemeinschaft 

der Ingenieure, die den Ausweg aus der Krise finden werden (vgl. Crutzen/Stoermer 2000 18). 

Das Problem der Position Blochs ist, dass eben der Schutz vor der falschen Utopie fehlt. Havermann 

erläutert eine Bewertungsmatrix für risikoarme Pfade (vgl. Havermann 2022 Folie 86), also den 

Versuch, Risiken zu modellieren und zu quantifizieren, weist jedoch gleichzeitig darauf hin, dass in 

jedem Szenario große Unsicherheiten, Nebeneffekte und Risiken bestehen (vgl. Havermann 2022 

Folie 43, 113). Auch Witting betont das Risiko, dass durch falsche Maßnahmen eventuell noch mehr 

Schaden entsteht. Adorno geht es an dieser Stelle in erster Linie um die Gefahr, dass der Entwurf 

einer Utopie zu kurz greifen könnte, sich innerhalb des Rahmens bewegt, der Teil des Problems und 

nicht Teil der Lösung ist. 

Die ‚Nein‘-Position, die große Skepsis gegenüber der Rettung durch die Technik und der technischen 

Utopie äußerst, kann exemplarisch durch Argumente Martin Heideggers besetzt werden. Für 

Heidegger ist das ingenieurwissenschaftliche Denken nicht die Lösung, sondern das Problem. Mit 

diesem verknüpft er einer Sicht auf die Natur als „Bestand“ (Heidegger 2000 20) und das Denken 

innerhalb des „Gestells“ (Heidegger 2000 21). Wie der Jäger den Hirsch oder die Polizei den Räuber 

‚stellt‘ die wissenschaftliche-technische Welt die Natur, versucht sie verfügbar und ausbeutbar zu 

machen, ihre Energiereserven zum Antrieb der „Kraftmaschinentechnik“ (Heidegger 2000 23) zu 

nutzen, auf der unsere Lebensweise basiert. Vom Standpunkt Heideggers aus verlässt CDR nicht diese 

Logik, neuer Energiebedarf und neue Risiken entstehen und werden sich materialisieren. Im Vortrag 

Havermanns ist es der Begriff „Ökosystemdienstleistungen“ (vgl. Havermann 2022 Folie 113), der 

dieser Kritik Angriffsfläche bietet. Als ob das Ökosystem unser Dienstleister wäre, der uns mit Gütern 

und Dienstleistungen versorgt, und zu dem wir ein ökonomisches Verhältnis haben. Genau das meint 
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Heidegger mit ‚Bestand‘. Heidegger diagnostiziert dabei in erster Linie ein theoretisches Problem, in 

das die Wissenschaften unwissentlich verwoben sind, und das wirklicher Veränderung im Wege steht. 

Der Bruch mit der Substanzontologie (vgl. Heidegger 2003 70), mit der Idee einer Welt von 

Gegenständen oder Dingen, ist noch nicht vollzogen worden. Das Fehlen des – in Heideggers 

Terminologie – Grundes der Wissenschaften zeigt sich in der oben bereits erläuterten Relativität 

wissenschaftlichen Wissens zu Paradigmen oder Forschungsprogrammen (vgl. Hacking 1996 28, 198). 

Es gibt hier keinen archimedischen Punkt. Die CDR-Forschung könnte uns morgen in einem ganz 

anderen Licht erscheinen. Dass es kein Zurück gibt, ist auch Heidegger klar. Dieser sieht hingegen den 

Ausweg in einem neuen, anderen Anfang, für den er mehr auf die Kunst und die Philosophie setzt 

(Heidegger 2003 69). Die Position Heideggers sieht die Gefahr, dass das Neue doch insgeheim ein 

‚Weiter so‘ ist, dass Entwürfe zu kurz greifen, dass der Absprung vom Bisherigen ausbleibt (vgl. 

Heidegger 2003 32), und trifft sich hier mit der Skepsis Adornos. Es ist der Begriff der ‚Möglichkeit‘ 

(vgl. Heidegger 2003 36, 46), den Heidegger und Adorno zu denken versuchen, der offenen und zu 

gestaltenden Zukunft gegenüber den Sachzwängen und der Logik des Bestehenden, das nicht sein 

sollte, wie es ist. 

Fazit  
Das Ergebnis dieser fachdidaktischen Untersuchung im Fach Philosophie/Ethik lautet, dass CDR nicht 

Unterrichtsgegenstand ist, sondern Schülerinnen und Schülern Zugang zu einer philosophischen 

Sachstruktur bietet, die es im Laufe der Unterrichtsreihe zu erschließen gilt, um das Bildungsziel zu 

erreichen. CDR ist also das Thema einer Doppelstunde oder einer Unterrichtswoche, Ziel ist die 

Einsicht in eine Problemstruktur samt den zugehörigen Argumenten. Auf der einen Seite steht die 

Hoffnung auf die Möglichkeiten der Technik und die Notwendigkeit, technische Utopien zu 

konkretisieren, so wie es in der aktuellen CDR-Forschung geschieht. Dabei ist die Konkretisierung 

selbst notwendig, CDR wiederum eine konkrete Möglichkeit. Auf der anderen Seite steht eine 

grundsätzliche Skepsis gegenüber den Möglichkeiten der Technik im Zeitalter des Klimawandels und 

des Anthropozäns. Wenn wir technische Utopien konkretisieren, dann stellt sich die Frage, was uns 

vor der falschen Utopie schützt, vor der Utopie, die zu kurz greift und insgeheim doch auf ein ‚Weiter 

so‘ hinausläuft. Die Problemlage fordert wirkliche Veränderung. 

Wichtig ist abschließend noch, zu betonen, dass es hier nicht darum geht, was Philosophen wie Bloch, 

Adorno oder Heidegger sagen. Diese Namen können im Oberstufenunterricht fallen und es können 

ihre Texte gelesen werden, das muss aber nicht geschehen. Es geht darum, dass die Lehrperson diese 

Positionen kennt, um so Beiträge der Schülerinnen und Schüler einordnen zu können und eine 

Sachstruktur der Problematik im Unterricht zu erschließen, die ein eigenes, kritisches Urteil 

ermöglicht. Der nächste Schritt ist nun die Entwicklung von didaktisch-methodisch hochwertigem 

Unterrichtsmaterial für verschiedene Lerngruppen. 
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Anhang: Quellen 
Im Beitrag zitiert werden 

Felix Havermann, Carbon Dioxide Removal (CDR) als Klimaschutzmaßnahme, Vortrag am 05.10.2022 

auf dem Workshop von CDR SynTra im Seminarhaus der Studienstiftung Schönwag. Folien Nummer: 

1, 16, 22, 28, 34, 40, 43, 55, 86, 88, 113.  
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Maximilian Witting, Klimawandelauswirkungen, Anpassung und Klimaschutz. Vortrag am 05.10.2022 

auf dem Workshop von CDR SynTra im Seminarhaus der Studienstiftung Schönwag. Folien Nummer: 

1, 5, 26, 28, 30. 

 

 

 

 

 

 

 













Havermann Folie 1





 

 



Havermann Folie 16

















Havermann Folie 22









 

 


 
 
 







 


 
 
 



 








Havermann Folie 28











































Havermann Folie 34











































































Havermann Folie 40











 



Havermann Folie 43












 





 


Havermann Folie 55









 


 

 


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



 



 

 


 


 


 
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

















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Will Folie 1



Will Folie 5

Witting Folie 1



Witting Folie 5

Witting Folie 26



Witting Folie 28 

Witting Folie 30


