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Erwagungen zur Unterrichtsbeobachtung

Hartmut Raguse

Wenn ich als Nicht-Lehrer hier einige Gedan-
ken zur Unterrichtsbeobachtung darlege, so
ist es vielleicht richtig vorwegzuschicken, wie
ich dazu gekommen bin. Als angehender Psy-
choanalytiker und miteiniger Erfahrung in der
Supervisionsarbeit leitete ich im letzten Jahr
zwei Kurse «Praxisberatung» flir das Seminar
flir Padagogische Grundausbildung des Kan-
tons Zurich, Abt. Oerlikon und Zarichberg. Ich
habe dort—wie in der klassischen Supervi-
sionsarbeit Ublich — fallorientiert gearbeitet,
also jeweils ausgehend von mundlichen Be-
richtender Teilnehmer Uber Probleme des Un-
terrichtes und der Schule im allgemeinen. Ich
wurde gefragt, wie man die Methoden, die ich
dabei verwendete, auch fur Unterrichtsbeob-
achtung und fir die Auswertung mit den Leh-
rerstudenten einsetzen konne. Ich fige noch
eine zweite Vorbemerkung an: Ich beanspru-
che weniger, eine neue Methodik der Unter-
richtsbeobachtung vorzustellen. Vielmehr
geht es mir um einige Gedanken, von denen
ich meine, dass sie fur den hilfreich sein kon-
nen, der Unterricht beobachtet und auswertet.
Die Methodik, die ich dabei vorstelle, ist nur
ein Versuch, die Gedanken in die Tat umzuset-
zen, andere Versuche mogen geeigneter sein.
Mir scheint, dass alle Autoren, die ich kenne,
von einer mehr oder weniger deutlichen Vor-
aussetzung ausgehen: dass es «den Unter-
richt» gebe und dass es notig, wunschenswert
und moglich sei, seine Beobachtung mehr
und mehr zu objektivieren. Eingeschlossen
darin ist die Behauptung, das Wesentliche am
Unterricht sei das, was beobachtbar sei fiur
einen aussenstehenden Beobachter. Um sub-
jektive Verfalschungen auszuschalten, sei es
notig, operationalisierbare Kriterien aufzu-
stellen und Quantifizierungen anzustreben
(Grell 1974, Pallasch 1983). Qualitative Ausse-
rungen seien eher unerwulnscht. Mit dieser
Auffassung wird also vorausgesetzt, dass es
ein unabhangiges Objekt, « den Unterricht»
gebe und dass man ein mehr oder weniger
adaquates Abbild desselben erreichen konne,
freivon subjektiven Verzerrungen. Man musse
dafir nur eine angemessene wissenschaftli-

che Methodik wahlen. Ich meine nun nicht,
dass diese Auffassung «falsch» oder
«schlecht» sei, wohl aber, dass durch diese
Voraussetzungen zuviel ausgeklammert wird
von dem, was zum Verstehen von Unterricht
beitragen kann. Ich gehe davon aus, dass be-
obachtbares Verhalten immer vieldeutig ist
und dass es Wahrnehmung von Verhalten oh-
ne gleichzeitige Interpretation nicht geben
kann. Auch Grells objektivierende Verfahren
sind immer zugleich Interpretationen vor dem
Hintergrund eines positivistischen Wissen-
schaftsverstandnisses und des Behavioris-
mus. Ein Verhalten als «Verstarkung» anzuse-
hen, das kann man nicht von den Daten able-
sen, sondern es ist bereits eine Interpretation
aufgrund eines bestimmten Vorverstandnis-
ses. Und dieses Vorverstandnis kommt nicht
erst zu objektiven Daten noch hinzu, sondern
konstituiert sie als diese Daten. Von daher
scheint es mir ein Stluck Selbsttauschung zu
sein, einfach von «objektiven Daten» zu spre-
chen, ein Begriff, der nach meinem Verstand-
nis Geltung hat nur innerhalb einer «interpre-
tative community» (Stanley Fish 1980), der Ge-
meinschaft derer, die sich, bewusst oder auch
unbewusst, auf ein Vorverstandnis geeinigt
haben.

Ich gehe davon aus, dass beobachtbares Verhalten
immer vieldeutigist und dass es Wahrnehmung von
Verhalten ohne gleichzeitige Interpretation nicht
geben kann.

Ilch méchte meine Ausfihrungen damit begin-
nen, dass ich einige Begriffe erlautere, die ich
im folgenden ofter verwenden werde. Ich be-
ginne mit der «Version». Eine Version ist einer
von vielen moglichen Berichten Uber ein Er-
eignis, hier: uber den Unterricht. Ein «Bericht
von aussen» ist eine Version eines Berichtes
uber den Unterricht, der sich nicht auf den
Standpunkt eines der im Unterricht handeln-
den Subjekte, vor allem des Lehrers bezieht.
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Ein «Berichtvoninnen» isteine Version, inder
eben dieses geschieht, in der das Erleben und
Verstehen der Situation z.B. durch den Lehrer
einbezogen wird. Wenn ich vom «Lehrer»
spreche, dann meine ich kunftig nurdie Funk-
tion «Lehrer sein» unabhangig vom Ausbil-
dungsstand. Wenn ich sage «der Beobachter»
so ist damit nichts Uber seinen sonstigen Sta-
tus gesagt, ob er Kollege, Ausbilder oder Vor-
gesetzter ist.

Was geschieht nun in traditioneller Unter-
richtsbeobachtung? Der Beobachter bildet
sich aufgrund seiner—von seinem Vorver-
standnis her gepragten — Wahrnehmung sei-
ne Version des Unterrichtsberichtes; in der
Regel dirfte das einer «von aussen» sein. Der
Lehrer wird in der Regel —zumindest vorbe-
wusst — dasselbe tun, allerdings dlirfte er eher
einen Bericht «von innen» bilden, es sei denn,
er identifiziert sich aus irgendeinem Grunde
vollig mit dem Beobachter. Wenn jetzt der Be-
obachter seine Version in der Form «objekti-
ver Daten» mitteilt, dann wird der Lehrer in die
Gefahr geraten, diese Version als die «richti-
gere» anzuerkennen und sich ihr zu unterwer-
fen. Er wird also sein — vielleicht undeutli-
ches, aber dochreales — Erleben der Situation
dem Erleben eines anderen unterordnen. Und
da eine Situation durch das Erleben mitge-
schaffenist, wird ein nachtraglich verandertes
Erleben zugleich die Situation mit verandern,
die erst Gegenstand der Auswertung sein soll.
Um es noch einmal schlichter zu sagen: der
Lehrer muss sich bei diesem Verfahren einge-
stehen kdnnen: «nicht so, wie ich es erlebte,
war es, sondern so, wie du es erlebtest». Un-
terwirft er sich nicht, so kommt es zu den un-
auflosbaren Streitigkeiten .dariber, wie es
«wirklich war».

Die Schwierigkeit und die Verkirzung bei die-
sem Vorgehen scheint mir in der Vorausset-
zung zu liegen, es gébe «den Unterricht», der
sich beobachten und mehr oder weniger ob-
jektiv beschreiben liesse, und darin, dass der
Beobachter, weil er erfahrener ist und uber-
dies Distanz hat, ndher an der Wahrheit sei.
Ich meine nun, dass es sinnvoll sei, die Frage
nach der «Objektivitat» zunachst auszuklam-
mern. Ich lege meinen eigenen Vorschlagen
vielmehr folgenden Gedanken =zugrunde:
«Unterricht ist greifbar nurin so vielen Versio-
nen, wie Personen beteiligt sind». Sehen wir
im Augenblick der Einfachheit halber davon

ab, dass auch jeder Schuler sich seine — viel-
leicht sehr pragnante Version des Unterrichts
bildet (darauf weist vor allem Pallasch hin). Es
bleiben dann immer noch zwei Versionen ub-
rig, die des Lehrers (im folgenden immer «die
erste Version») und die des Beobachters («die
zweite Version»). Beide sind insofern zutref-
fend (ich vermeide die Worter «wahr» oder
«richtig»), als sie etwas vom Ineinander von
Situationen und Interpretation widerspiegeln.

«Unterricht ist greifbar nur in so vielen Versionen,
wie Personen beteiligt sind».

Mein Vorschlag fur ein anderes Vorgehen ist
nun der folgende: Ausgangspunkt fiir die Aus-
wertung einer Unterrichtsbeobachtung sind
nicht «Daten», die gesammelt wurden, son-
dern die beiden Berichte, die nach dem Unter-
richt in irgendeiner Weise gegeben werden,
die «erste Version» und die «zweite Version».
In beiden Berichten soll gar nicht erst ver-
sucht werden, Objektivitat zu wahren oder Da-
ten und Interpretationen voneinander zu tren-
nen, sondern die Berichterstatter lassen
Wahrnehmung und Deutung ineinander flies-
sen, ohne sie zu unterscheiden. Es ist nicht
einfach, diesen Sachverhalt angemessen aus-
zudricken: Wenn ich sage, die Berichterstat-
ter sollten Wahrnehmungen und Deutungen
zugleich geben, so trenne ich schon wieder
Objekt und Subjekt. Am besten ist vielleicht
der fast umgangssprachliche Ausdruck, die
Berichte sollten erlebnisnahe Schilderungen
des Verlaufes sein.

Wenn ich sage, die Berichterstatter soliten Wahr-
nehmungen und Deutungen zugleich geben, so
trenne ich schon wieder Objekt und Subjekt.

Ich mochte jetzt das Vorgehen an einem Bei-
spiel erlautern. Ich zitiere hier nicht vollstandi-
ge Berichte, sondern nehme nur ein Element
daraus, und auch dieses ist noch zusammen-
gefasst.

Der Lehrer sagt nach der Stunde: Ich habe
versucht, die leistungsschwache Klasse mit
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allen Mitteln zu fordern. Deshalb stellte ich
moglichst elementare Fragen und habe nicht
locker gelassen, bis ich den Eindruck hatte,
dass jeder alles verstanden hat. Nachher war
ich ziemlich erschopft. Die Fragen habe ich so
aufgebaut, dass sie einen logischen Zusam-
menhang ergeben.

Der Beobachter berichtet: Mir taten die Schu-
ler leid; diese pedantische Fragerei! Und dann
der gereizte Ton! Ich hatte schon den Ein-
druck, dass sich der Lehrer die grésste Muhe
gab, aber ich kdnnte so nicht lernen.

Zwei Versionen eines Ereignisses. Welche ist
richtig? Welchen Sinn hatte es, den Lehrer mit
seiner Pedanterie zu «konfrontieren», wenn
sie ihm im Augenblick nicht zuganglich ist
und er doch mit gutem Willen seine Schuler
fordern wollte? Immerhin ist auch denkbar,
dass ihm das Zwanghafte seines Tuns be-
wusstseinsnah war. In diesem Falle wurde er
vielleicht die «zweite Version» akzeptieren,
aber mdglicherweise seine eigene «erste» op-
fern, womit etwas verloren ginge. Nach mei-
ner oft gemachten Erfahrung ist «Konfronta-
tion» nicht selten nur ein anderer Ausdruck
fur Rechthaberei und ein Vehikel, um Phanta-
sien von Macht und Grdsse zu leben. Und
wenn schon konfrontiert wird, so ist theore-
tisch ebenso denkbar, dass der Lehrer den
Beobachter mit dessen Ubersehen des gutge-
meinten Bemuhens konfrontiert.

Nach meiner oft gemachten Erfahrung ist «Kon-
frontation» nicht selten nur ein anderer Ausdruck
fir Rechthaberei und ein Vehikel, um Phantasien
von Macht und Grésse zu leben.

Ich mdchte ein anderes Vorgehen vorschla-
gen: Beide Beteiligten Uberlegen sich, wie sie
ihre je subjektiv gultigen Versionen zu einer
verarbeiten konnen, die flr sie beide gultig ist,
fur sie als einer «interpretative community».
Diese «dritte Version» ist nun nicht etwa «ob-
jektiv richtig», aber vermutlich umfassender
und auch widerspruchsarmer. Es geht natur-
lich nicht darum, dass bei der Zusammenar-
beit eine Version Uber die andere siegt, teil-
weise oder ganz. Vielmehr ist es das Ziel zu
verstehen, wie beide Versionen ganz in einen
sinnvollen Zusammenhang gebracht werden
kénnen.

Ich will es am Beispiel erlautern. Die neue ge-
meinsame «dritte Version» konnte lauten (hier
in der Ich-Form vom Lehrer erzahlt): «Ich
wollte die Schuler fordern; es ist mir schwer
ertraglich, jemanden aufzugeben. Deshalb
bemiihe ich mich so. Ich merke nur immer
wieder, wie schwer das ist. Ich muss mich ge-
radezu zur Geduld zwingen, erfahre aber doch
nur meine Ohnmacht, jedenfalls dann, wenn
ich daran denke, was ich eigentlich erreichen
wollte. Wegen der Enttauschung, die ich dann
spure, schame ich mich allerdings. Ich sollte
doch, als rechter Padagoge, selbstlos und ge-
duldig sein. Ich glaube schon, dass in meiner
Art zu fragen etwas von meiner Enttauschung
und Wut mitklingt, und auch von meiner ver-
geblichen Anstrengung, das zu verbergen.»
Das ist jetzt eine «dritte Version», wie sie in
dieser selbstreflektierenden Klarheit in der
Praxis oft nicht erreicht werden durfte. Aber
es geht mir auch nur darum, méglichst deut-
lich das Prinzip zu zeigen, dass namlich die er-
sten beiden Versionen in der dritten fortbeste-
hen und miteinander sinnvoll verbunden sind.
Und das heisst zugleich, dass sie nicht nur
einfach addiert werden. Das «Sinnvolle» istin
meinem Beispiel speziell ein psychodynami-
scher Gesichtspunkt, namlich die Forderung
nach unendlicher Geduld und das Gefuhl von
Ohnmacht als in nachvollziehbarer Weise mit-
einander verbunden zu verstehen. Indem ich
als Psychoanalytiker diese Weise, etwas zu
verstehen, die letzten Endes auf Selbsterleben
beruht, benutze, hoffe ich, dass auch der Le-
ser etwas Ahnliches zur Verfigung hat und
deshalb der vorgeschlagenen «dritten Ver-
sion» zustimmen kann. Lesern, denen das
nicht moglich ist, wird diese «dritte Version»
fremd bleiben. Sie kdnnen nicht in die «inter-
pretative community» mit dem Lehrer, dem
Beobachter und mir eintreten. Aber sie wur-
den als Lehrer oder Beobachter ihrerseits an
einer anderen «dritten Version» arbeiten kon-
nen, die dann moglicherweise mir fremd blie-
be.

Eine solche gemeinsame Arbeit, wie ich sie
eben beschrieben habe, scheint mir fur eine
Ausbildungssituation noch unvollistandig zu
sein. Vielleicht ist dem kritischen Leser schon
aufgefallen, dass das Element der «Norm»
noch ganz fehlt. In der Lehrerbildung wird ja
nicht nur in Richtung auf Einfuhlung und Ver-
stehen hin gearbeitet, sondern es gehtdarum,
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dass der Lehrerstudent sich an gewisse Re-
geln der Unterrichtsgestaltung, wie sie von
der Institution vorgegeben sind, halt — oder
aber wenigstens reflektiert von ihnen ab-
weicht. Was bedeutet das fur den beschriebe-
nen Verstehensprozess? Mir scheint, dass
sich an ihn noch eine weitere Phase an-
schliessen muss: der Vergleich der gemeinsa-
men «dritten Version» mit jener idealtypi-
schen Version, wie sie von der Institution als
Norm vertreten wird. Erst jetzt aber ist der
Lehrer wirklich in der Lage zu vergleichen,
denn die «dritte Version» ist auch seine. Es
kann jetzt nicht mehr passieren, dass ein ihm
aufgedrangtes Verstandnis seines Unterrich-
tes, zu dem er selber nicht steht, mit der Norm
verglichen wird. Lernen koénnte er in diesem
Fall nur noch durch Unterwerfung.
Wie kann ein solcher Vergleich konkret ausse-
hen? Ich schlage ein Vorgehen vor, das schon
beider Entwicklung der «dritten Version» ein-
setzt, ohne dort sofort den Vergleich vorzu-
nehmen. Bisher ging es lediglich darum, die
beiden Berichte so miteinander zu verbinden,
dass aus ihnen ein neuer und sinnvoller Be-
richt entsteht. Jetzt kommt als weiterer Ge-
sichtspunkt noch hinzu, dass die Zusammen-
fugung ausserdem unter einigen Leitfragen
geschieht, durch die die ersten beiden, und
dann vor allem die «dritte Version» erweitert
werden.
Wenn ich hier einige Konkretisierungen der
Leitfragen vorlege, dann tue ich das nur zur
Anregung, andere mogen andere Fragen stel-
len. Ich finde die folgenden Fragen sinnvoll:
1. Was wollte ich in dieser Stunde lehren?
2. Wie habe ich es lehren wollen?
3. Was haben die Schuler aufnehmen kon-
nen?
4. Wie ist das geschehen?
5. Woistder Unterrichtverlaufen wie geplant,
und was bedeutet das?
Wo ist er anders verlaufen und warum?
7. Was habeich in dieser Stunde am Stoff, flr
meine Methodik und fur mein Lehrerver-
halten gelernt?

2

Die Fragen sind hier vom Standpunkt des Leh-
rers her formuliert, sie konnen fur den Beob-
achter umformuliert werden, indem ich je-
weils hinzufuge: Meine Vermutungen dar-
uber, wie... oder wo... Wahrend mir die vier
ersten Fragen keiner Erlauterung zu bedurfen

scheinen, mochte ich zu den drei letzten eini-
ge Bemerkungen anflgen. Ich finde es wich-
tig, darauf zu achten, dass weder das Abwei-
chen von noch das Beharren bei der ur-
sprunglichen Planung an sich schon gut oder
schlecht sind, sondern dass beides entweder
wohluberlegt sein oder auf Fehleinschatzung
beruhen kann. Manchmal mag es auch beides
oder vielleicht auch nur Starrheit, Schwache
sein. Entscheidend ist fur mich nur die Refle-
xion, in der sich der Lehrer fragt: «Was hat da-
zu geftihrt? Habe ich es bemerkt? Wie habe
ich entschieden und warum?»
Zur Frage 7 meine ich, dass auch Lehrer im
Unterricht lernen kdnnen und dass es sinnvoll
ist, sich dieses bewusst zu machen. Und wenn
ich den Eindruck habe, gar nichts zu lernen, so
bedeutet auch dieses etwas fur meine Identi-
tat als Lehrer und fur meine Wirkung auf die
Schdler.
Die normative Frage kann nun an zwei Stellen
einsetzen:
1. Wieweit war, was der Lehrer beabsichtigte,
und
2. wieweit war, was er getan hat, normge-
recht?
Das Tun,vondem ich hier spreche, istdas Tun
der «dritten Version», also das Tun, das eine
Einheit bildet mit dem Verstehen. Es geht
nicht mehr um das Tun, das in der «zweiten
Version» von aussen beobachtet wird. Wichtig
scheint mir die Unterscheidung zwischen Ab-
sicht und Ausfihrung zu sein, beides kann fur
sich normativ gewertet werden. Stehen beide
zueinander im Widerspruch, so scheint mir
eine Wertung immer auch berucksichtigen zu
mussen, was die Differenz zwischen Plan und
Ausfuhrung bedeutet. Beruht sie auf methodi-
scher Unsicherheit oder auf flexiblem Mitge-
hen? Erst nach einem Verstehen dieser Diffe-
renz kann etwas uber die Fahigkeit des Leh-
rers ausgesagt werden. Und wenn ein Lehrer
trotz guter Planung scheitert oder trotz
schlechter Planung (verglichen mit der Norm)
ausgezeichnet unterrichtet, dann scheint mir
die Fahigkeit zu einer nicht-defensiven
Selbstreflexion aussagekraftiger zu sein als
die unmittelbare Praxis.
Ich vermute nun, dass mancher Leser, der mir
bis hierher gefolgt ist, fragen wird: «Wie lasst
sich das in die Praxis umsetzen, das dauert ja
viel zu lange? Und ausserdem werden viele
Lehrer doch nicht ehrlich sagen, wie sie den
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Unterricht erlebt haben, sondern nur, wie sie
mochten, dass er vom Beobachter verstanden
wird».

Meine Antwort ist: Ich meine erstens, dass
dem Lehrer das Vorgehen vorher ausfuhrlich
erklart werden muss, damit er den Sinn ein-
sieht. Das zweite ist, dass der Beobachter sel-
ber daran interessiert sein sollte, zuerst zu
verstehen und dann zu beurteilen. Und das
bedeutet zugleich, dass der beobachtete Leh-
rer sich in seiner Beziehung zum Beobachter
sicher fihlen muss, sichervorallem vorflrihn
subjektiv ungerechtfertigten Angriffen und
Verletzungen. In einem angstvollen und ag-
gressiven Klima ist diese Form der Unter-
richtsbeobachtung nicht moglich. Wenn die
positive Voraussetzung gegeben ist, dann
allerdings scheinen mir viele Formen moglich
zu sein, in denen der Auswertungsprozess ab-
laufen kann. Ideal ware es, wenn Lehrer und
Beobachter unabhangig voneinander ihre
Versionen aufschrieben, dann verglichen, die
«dritte Version» fanden und zum Schluss die
normative Wertung anstellten. Ich meine aber,
dass viel bescheidenere Losungen auch
schon moglich und sinnvoll seien. Wenn ich
als Beobachter den beschriebenen Ansatz
sinnvoll finde, so kann ich immer noch mit
meiner Version beginnen, ich werde dann
aber Widerspruch des Lehrers als Bestandteil
seiner Version verstehen, sie nicht einfach zu-
rickweisen, sondern versuchen, die Differen-
zen als Ausdruck verschiedener Erlebniswei-
sen zu interpretieren. Wer mit der von mir vor-
geschlagenen Form der Auswertung von Un-
terrichtsbeobachtung beginnen will, muss an
der ihm vertrauten Form des Nachgespraches
vielleicht gar nichts andern. Aber wenn er mit
einem verdanderten Bewusstsein an es heran-
geht, wird er am Verstehen mehr als am Be-
werten interessiert sein und sich damit bereits
implizitdem Modell anndhern. Aberauch viele
andere Faormen dirften moglich sein, indem
man z.B. die Schiler mit einbezieht, sie an-
regt, ihre Version zu sagen oder sich wenig-
stens in der Phantasie vorstellt, welche Ver-

/deal ware es, wenn Lehrer und Beobachter unab-
héngig voneinander ihre Versionen aufschrieben,
dann verglichen, die «dritte Version» fanden und
zum Schluss die normative Wertung anstellten.

sion sie vom Unterricht haben werden. Mir
scheint, dass jeder letztlich seine eigene Form
wird suchen missen, wenn er den hier vorge-
tragenen Grundgedanken verwirklichen will.
Ich mochte noch einige Gedanken zur Super-
visionsarbeit mit Fallberichten anfligen. Die
Situation ist hier scheinbar ganz anders. Als
Supervisor sehe und hdre ich nicht die Unter-
richtsstunde, sondern ich erhalte einen Be-
richt, der mit der «ersten Version» zu verglei-
chen ist. Aber auch hier bilde ich mir meine
«zweite Version», jetzt nur nicht aufgrund von
Beobachtung, sondern indem ich den Super-
visionsbericht hore und ihn von meinem Erle-
ben und von meinen Gesichtspunkten her ver-
stehe. Die Arbeit mit dem Supervisanden ist
dann wieder die Entwicklung einer neuen
«dritten Version». Und ich glaube, dass es
nicht abwegig ist, Supervision folgendermas-
sen zu definieren: Sie ist die gemeinsame Ent-
wicklung einer neuen Version des Fallberich-
tes vor dem Hintergrund eines bestimmten
Verstehensmodells, sei dieses psychoanaly-
tisch, humanistisch-psychologisch, behavio-
ristisch oder wie auch immer orientiert.

Ich habe in dieser Arbeit nur wenig Literatur
zitiert, da ich ahnliche, hermeneutisch orien-
tierte Ansatze innerhalb der Lehrerbildung
nicht kenne. Es sind aber zwei Bucher, jeweils
von Hauptvertretern der hermeneutischen
Ausrichtung ihres Faches, die vor allem mich
zu meinen Gedanken angeregt haben: Roy
Schafer «The Analytic Attitude» (vor allem das
Kapitel «Narration in the Psychoanalytic Dia-
logue») und Stanley Fish «Is there a Text in
this Class» (besonders das im Buche gleich-
namige Kapitel). Beide Autoren sind beein-
flusst von Jurgen Habermas' «Erkenntnis und
Interesse».

Literatur

Stanley Fish: Is there a Text in this Class? (Harvard
University Press 1980)

Jochen Grell: Techniken des Lehrerverhaltens
(Beltz 1974)

Waldemar Pallasch: Unterrichtsbeobachtung. In
«Betrifft Erziehung» Juni 1983 S. 3541

Betty und Hartmut Raguse: Ein TZI-Modell der Su-
pervision. In: Gruppenpsychotherapie und Grup-
pendynamik Bd.15 (1980) S. 78-90

Roy Schafer: The Analytic Attitude (Basic Books
Inc. 1983)



	Erwägungen zur Unterrichtsbeobachtung

