Trainingsmaßnahmen als Möglichkeit der Personalentwicklung
(Stephan Reuthner)
1. Personalentwicklung und Weiterbildung: Versuch der Beschreibung eines Problemfeldes
Personalentwicklung als Teil des Personalmanagements
 ist in den letzten Jahren verstärkt in den Blick geraten – nicht nur wegen der offenbar wenig zufrieden stellenden Ergebnisse in den internationalen Schulvergleichstests (z.B. PISA, TIMS), sondern vor allem auch wegen des allgemeinen Veränderungsdrucks, dem Schulen durch die sich wandelnden Rahmenbedingungen von Lehren und Lernen unterworfen sind.
 Lag der Fokus der Schulentwicklung
 lange Zeit auf Organisations- und Unterrichtsentwicklung, ist inzwischen deutlicher geworden, dass Schulen von innen heraus nur erneuert werden können, wenn dies durch das sie tragende Kollegium und letztlich durch so viele Lehrer wie möglich geschieht; nur dann gelingt es, Strukturen nachhaltig zu verändern und Qualität zu verbessern.
 Auch scheint den in ihrem Schwerpunkt auf die Verwaltung konzentrierten Schulleitungen noch der Blick dafür zu fehlen, welche Potenziale und Ressourcen durch ein gezieltes Personalmanagement geweckt werden könnten und – angesichts der verknappten finanziellen Ressourcen sowie, bedingt durch einen teilweisen Lehrermangel, ausgehender personaler Ressourcen – geweckt werden müssten.
 
Versteht eine Schulleitung Personalmanagement als strategisches und umfassendes Konzept innerhalb der Schulentwicklung, werden schnell dessen Vielfältigkeit und Komplexität deutlich.
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Es geht um Personalgewinnung (Personaleinstellung), Personalbeurteilung, Personalhonorierung und Personalentwicklung im engeren Sinne, das meint also eine strategisch wie operative Führung und Förderung der Ressource Lehrer.
 Ohne ein schulisches Leitbild, an dem sich die Teilbereiche des Personalmanagements ausrichten, würden zudem eine Zielsetzung und ein Orientierung gebendes Selbstverständnis fehlen: „Personalmanagement ist dann integriert, wenn die personalpolitischen Ziele, Strategien und Instrumente aus einem ganzheitlichen  Schulleitbild hergeleitet werden.“
 
Gleicht man dieses Ideal mit der schulischen Wirklichkeit ab, wird sehr schnell deutlich, wie stark begrenzt z.B. an den Gymnasien Bayerns die Möglichkeiten eines konsequenten Personalmanagements sind: Personalgewinnung und –einstellung ist nach wie vor in den größten Teilen von den Zuweisungen des Kultusministeriums abhängig, Personalbeurteilung erfolgt zyklisch in einem Rahmen von vier Jahren und wird altersabhängig ausgesetzt, Jahresgespräche und Zielvereinbarungen müssen als Seltenheit bezeichnet werden. Materielle Vergütungen, die zu einer Personalhonorierung genutzt werden können, sind trotz Leistungsprämie und Leistungsstufe in ihrem Umfang massiv beschränkt, damit wenig attraktiv, sie stehen in keinem Verhältnis zu der zu erbringenden Vorleistung und sie werden kaum transparent gehandhabt. Allenfalls im Bereich des schulischen Leitbildes wie der Personalführung und –förderung eröffnen sich klare Gestaltungsmöglichkeiten, in denen in Ansätzen eine stärkere Schulautonomie erkennbar wird. Der Blick einer Schulleitung, die sich der Gestaltung eines Personalmanagements stellen möchte, wird also auf diese beiden letzten Bereiche besonders ausgerichtet sein. 
Den Bereich der direkten Personalförderung definiert Mentzel „als Inbegriff aller Maßnahmen, die der individuellen beruflichen Entwicklung der Mitarbeiter dienen und ihnen unter Beachtung ihrer persönlichen Interessen die zur optimalen Wahrnehmung ihrer jetzigen und künftigen Aufgaben erforderlichen Qualifikationen vermitteln“
. Hebt dieser Teil der Definition sehr stark auf die individuelle Entwicklung und persönliche Qualifizierung ab, ist das Wozu besonders am Bedarf der Einzelschule auszurichten, deren Organisationsaufgabe des Lehrens und Lernens zentraler Nutznießer der Maßnahmen bleiben muss. Entsprechend ergänzt Mentzel: „Die Personalentwicklung hat (…) zu prüfen, welche Mitarbeiter im Hinblick auf aktuelle und zukünftige Veränderungen der Arbeitsplätze und Tätigkeitsinhalte der Unternehmung zu fördern sind“
.

Die Frage, wie eine Personalförderung konkret aussehen kann, wird in der Darstellung von Buhren / Rolff sehr breit angegangen. Die Autoren zählen dazu, ganz nach dem Verständnis des Personalmanagements als zentrale Schulleiteraufgabe, 
· Jahresgespräche, Zielvereinbarungen, Rückmeldungen an Führungskräfte, Coaching, Potenzialanalyse und Laufbahnberatung, Job-Rotation, Job-Enrichment und Job-Enlargement als Mittel, das professionelle Handeln zu verbessern, 
· Mentorat, Lernpartnerschaften, Kollegiale Fallberatung, Teamentwicklung, professionelle Lerngemeinschaften und Fortbildungsplanung als Mittel, das Kollegium zu entwickeln. 
Damit wird ein umfassender Ansatz der Personalentwicklung erkennbar. Doch mutet es, zieht man die Definition von Mentzel im Geiste noch einmal hinzu, etwas befremdend an, dass ein Bereich, der bislang als Kernstück der Personalentwicklung gegolten hat – die Planung und Durchführung von Fortbildungen – bewusst (?) so an den Rand gerückt wird.
 Hier formuliert sich eine Skepsis, ob die traditionelle Form der Fort- und Weiterbildung, die seitens der Schulleitung oder der Lehrerfortbildungseinrichtungen geplant und gestaltet wird, den Anforderungen einer modernen Personalentwicklung gerecht wird. Nach Buhren / Rolff hat die „angebotsorientierte Lehrerfortbildung die Nachhaltigkeit im Hinblick auf die Veränderung von Schul- und Unterrichtspraxis nicht immer berücksichtigt“
. Besonders der Transfer in das Kollegium, und damit die Folgewirkung für die gesamte Schule, wird laut der angeführten empirischen Ergebnisse als sehr gering angesehen. Besser bewertet werden immerhin nachfrageorientierte Fortbildungen, das meint Fortbildungen, die auf der Grundlage eines Bedarfes des Kollegiums entstanden sind (z.B. SCHiLF). Sie werden als nachhaltiger gewürdigt, besonders wenn sie auf einer Team-Basis erfolgen. Einen weiteren Grund für die Zurückhaltung gegenüber Fortbildungen als Teil des Personalmanagements sehe ich in dem mangelnden Zugriff, den der Schulleiter letztlich auf deren Gestaltung und damit auf Verlauf und Ergebnis derselben hat. Besonders eine externe Personalentwicklung off the job muss individuellen Entwicklungsprozessen vertrauen, die nicht gelenkt werden können und bei denen unsicher bleibt, ob sie der Entwicklung des schulischen Systems zugeführt werden – fast ein Paradoxon, wenn man Personalmanagement als zielgerichtete Gestaltungsaufgabe der Schulleitung begreift. 
Beklagt werden an Fortbildungskonzeptionen zudem das mangelnde Durchhaltevermögen bezüglich der in den Blick genommenen Zeit sowie eine fehlende Evaluation.
 Praxiserfahrungen zeigen ebenfalls, dass die fachliche und persönliche Fortbildung von Lehrern wenig systematisch angegangen wird und sich zu wenig an den Bedürfnissen der Schule wie des Lehrers ausrichtet. Teils bewegt sie sich auch in einem stark individualistischen Rahmen, den Lehrern ist lange Zeit die Selbstverantwortung für die Planung ihrer professionellen Entwicklung überlassen worden oder sie nehmen sie für sich als selbstverständlich in Anspruch. Eine (Selbst-)Verpflichtung zur Fortbildung, wie sie aus einer ethischen Position heraus auch von Ender und Strittmatter gefordert wird
, wird von Lehrern teils sogar als Übergriff der Schule und des schulischen Systems erlebt.

2. Ein Blick auf Rahmenbedingungen von Lehrerfortbildung: Der „Fortbildungserlass“ in Bayern

Dass sich die Rahmenbedingungen zu ändern begonnen haben, kann am Beispiel des „Fortbildungserlasses“ von Bayern belegt werden, der die für Bayerns Schulen und Lehrer gültige Grundlage der Personalentwicklung ist. Die Verpflichtung ist nicht nur in Artikel 20, Absatz 2 des Bayerischen Lehrerbildungsgesetzes geregelt, sondern in einer Bekanntmachung des Bayerischen Staatsministeriums für Unterricht und Kultus vom 9. August 2002 (Nr. III/7-P4100-6/51011) detailliert ausgeführt. 

Begründet wird die Lehrerfortbildung mit den hohen Anforderungen an die Lehrer, die sich aus dem komplexen Aufgabengebiet Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Diagnostizieren, Fördern und Beraten ergeben. Sie wird als Teil der Schulentwicklung und in diesem Rahmen als Teil der Unterrichtsentwicklung sowie der Organisations- und Personalentwicklung gesehen. Lehrerfortbildung trägt in diesem Zusammenhang „zur Professionalisierung der Lehrer im Umgang mit allen am Schulleben Beteiligten bei, bereitet sie für neue Aufgaben vor und bildet Funktionsträger und Führungskräfte in Schule und Schulverwaltung aus. Sie bietet Unterstützung in Form von Qualifizierung – und Trainingsangeboten, die auf die jeweiligen beruflichen Bedürfnisse zugeschnitten sind.“

In diesem Zusammenhang werden die Schulen dazu aufgefordert, ihren Fortbildungsbedarf zu erheben und einen schulinternen Fortbildungsplan zu erstellen. Die Träger der Lehrerfortbildung müssen alle zwei Jahre über den Bedarf informiert werden, um einer bayernweiten Fortbildungsplanung zuzuarbeiten. Grundsätzlich ist von jedem Lehrer eine Fortbildungsverpflichtung im Zeitumfang von zwölf Fortbildungstagen innerhalb von vier Schuljahren zu erfüllen.

Auf zwei Aspekte sei im Zusammenhang mit dem Fortbildungserlass eingegangen: auf die teilautonome Verpflichtung der Schulleitungen, einen Fortbildungsplan zu erstellen, und der Fokus auf Qualifizierungs- und Trainingsangeboten.
Das Erstellen eines Fortbildungsplans verweist innerhalb des Personalmanagements auf den Kernbereich der Personalförderung durch Fortbildung. Insofern wird die oben beschriebene wichtigste Möglichkeit einer Schwerpunktsetzung innerhalb des Personalmanagements eines bayerischen Gymnasialschulleiters neben der Personalführung deutlich eingefordert. Jenseits dessen, wie dies im Schulalltag in die Praxis umgesetzt wird, gibt es eine Vielzahl von Modellen und Abläufen, die als Leitfaden dafür herangezogen werden könnten und die strukturierte und modellhafte Planungshilfen darstellen.
 Eine Fragestellung, die nicht bei allen gleichermaßen in den Mittelpunkt rückt, ist die zentrale Frage nach dem Transfer der Fortbildungsergebnisse zurück in die Schulpraxis. Dies kann immerhin am Strukturmodell von Bartz mit veranschaulicht werden
:
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Die Gretchenfrage nach dem Transfer berührt zentral die oben formulierte Kritik an der Effektivität der vorherrschenden Weiterbildungspraxis über Qualifizierungs- und Trainingsmaßnahmen. Unterbleiben Transfergespräche im Sinne von Bartz, findet darüber hinaus kein Austausch mit dem Kollegium (Multiplikatoreneffekt) oder gar eine Einbindung der neu erworbenen Qualifikationen in das schulische System statt, bleibt der Fortbildungseffekt bestenfalls individualisiert auf die fortgebildete Lehrkraft begrenzt. Dies ist eine weitere Erklärung dafür, warum schulinterne Teamfortbildungen ertragreicher zu sein scheinen.
Der Fokus des „Fortbildungserlasses“ auf Qualifizierungs- und Trainingsmaßnahmen wirft zudem eine zweite Fragestellung auf, die ins Zentrum der Themenstellung führt: Wie müssen solche Formen der Personalförderung konzipiert sein, dass der fortgebildete Lehrer sich die avisierten Kompetenzen überhaupt nachhaltig erwirbt, dass er befähigt wird, diese in sein berufliches Handeln zu integrieren und dass neben dem persönlichen Transfer ein allgemeiner Transfer in das schulische System ermöglicht wird.
 Um sich dieser Fragestellung zu nähern, ist in einem nächsten Schritt zu klären, was ein Training überhaupt ist und welche Erfahrungen bislang mit Trainings gesammelt worden sind. 
3. Der Trainingsbegriff und Erfahrungen mit Trainings in der Lehrerbildung

Der Begriff „Training“ hat breiten Einzug in die Alltagssprache erhalten und wird in aller Munde geführt. Vielleicht hatte gerade diese Popularisierung die Folge, dass er heute als unterdefiniert gilt
, auch Fachpublikationen bemühen sich kaum um eine genauere Umschreibung.
 Versucht man eine Definition
 mit den Merkmalen:

· geplanter, im Prozess aber offener Ablauf,

· Vermittlung von Wissen sowie besonders von spezifischen Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen innerhalb eines Themenbereiches,

· Entwicklung von Motivation, Interaktionen und Leistungspotentialen,

· Einbezug des Informations- und Lernbedürfnisses des Trainierten,

· beiläufige soziale, emotionale (Selbsterfahrungsanteile) sowie unbewusste und ungeplante Lernprozesse,

· Zweck, den Anforderungen eines Arbeitsplatzes, also der beruflichen Tätigkeit, und den Zielen einer Organisation gerecht zu werden,

dann wird schnell klar, wie passgenau sich Trainings zu den Erwartungen und Anforderungen der Personalförderung verhalten. Ein weiteres zentrales Merkmal kann noch ergänzt werden, das diesen Eindruck verstärkt: die Handlungs- und Praxisorientierung, auf die jede Form von Training während seiner Durchführung wie seiner beabsichtigten Wirkung abzielt. Aus dieser Sicht kann ein Training nie Selbstzweck sein, es erfüllt sich erst im vollzogenen Transfer auf die berufliche Wirklichkeit.
Auch die Vorgehensweise bei der Konzeption von Trainings
 deckt sich in frappierendem Maße mit der Struktur von Fortbildungsplänen. Der Bedarfsanalyse mit
· Organisationsanalyse zur

· Feststellung der Defizite,
· Diagnostik des Trainingsbedarfs aus Sicht der Organisation und des Individuums,

· Formulierung des Zwecks und der Ziele des Trainings (kurzfristig - langfristig);

· Aufgabenanalyse zur Feststellung der notwendigen Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen;

· Personenanalyse zur

· Diagnostik der Fähigkeiten und Defizite, 
· Auswahl der geeigneten Personengruppe;

folgt die Auswahl geeigneter Trainingsmethoden. Jede Durchführung eines Trainings sollte ergänzt werden durch dessen Evaluation. 

Der deutschsprachige Raum weist eine beeindruckende Tradition von Trainingsverfahren auf.
 Gleichzeitig sind sie letztlich aber nicht in die drei Phasen der Lehrerausbildung integriert worden: „Sie blieben meist freiwillige Angebote, die so lange zur Verfügung standen, wie ein Dozent sich zu ihrer Durchführung bereit erklärte und die von den Studierenden entweder wahrgenommen werden konnten oder nicht.“
 Die Entwicklungslinien zwischen 1960 und 2000 sollen nicht im Einzelnen wiedergegeben werden. Allerdings muss auf einige Grundprobleme hingewiesen werden, warum Trainings jenseits des eben Beklagten trotz ihrer Passgenauigkeit zur Personalförderung die in ihnen steckenden Möglichkeiten letztlich noch nicht entfalten konnten. Diese sind:

· Die Großzahl der Trainings wurde in einem universitären Rahmen entwickelt, erprobt und evaluiert. Zielgruppe waren vor allem Studenten. Während die Ergebnisse und Untersuchungen der Effektivität immer wieder publiziert wurden, sind die Trainingsmaterialien mit genauen Instruktionen nur teilweise der Lehrerausbildung des zweiten und dritten Abschnitts zugänglich gemacht worden. Fraglich ist zudem, ob die Trainingsformen für Studenten im dritten Abschnitt, der Fortbildung von in den Beruf eintretenden Lehrer, geeignet sind – und das meint nicht nur den Zeitaufwand der Trainingsmaßnahmen, sondern auch die Settings, die Konzeption des Trainingsmaterials und die Art und Weise der praktischen Durchführung. 
· Trainingskurse weisen – auch hier eine Parallele zwischen Lehrerfortbildungen und Trainings allgemein – eine begrenzte Wirkung auf, wenn sie ihren Schwerpunkt auf die Vermittlung theoretischen Wissens legen.
· Sehr strukturierte und zielorientierte Verfahren, als Beispiel sei das Microteaching genannt, eignen sich für klar definierte Fertigkeiten und Situationen. Sie kommen jedoch schnell an ihre Grenzen wenn es, wie im Lehrberuf üblich, um komplexe Interaktions- und Kommunikationsformen geht, seien es Konflikte oder Disziplinschwierigkeiten. Man kann sich zudem die Frage stellen, welche Trainingssituationen und Verhaltensweisen ausgewählt werden sollen, damit sie zu professionellem Lehrerhandeln führen (Was ist das überhaupt?), und wie lange und wie oft sie geübt werden müssen, bis sie wirksam werden.

· Die Akzeptanz von Trainings ist dann eingeschränkt, wenn sie zu wenig auf die vorhandenen Kenntnisse und Ressourcen der Teilnehmer Rücksicht nehmen.

· Werden die pädagogischen Überzeugungen („handlungsleitende subjektive Theorien“) von Lehrern, die sich teils über Jahrzehnte entwickelt und verfestigt haben, nicht gewürdigt, einbezogen und vor allem bewusst gemacht, bleiben Trainingseffekte selbst durch Rollenspiele gering und die Chance auf eine Veränderung des Lehr- und Interaktionsverhaltens schwindet.
· Ist in den 90er Jahren als eine Art Königsweg der Trainings die Verknüpfung von Elementen unterschiedlicher Trainingsrichtungen gefunden worden (eklektische Verknüpfung von verhaltenstherapeutischen Prinzipien, von Elementen der Gesprächstherapie, von kognitionspsychologischen Aspekten, und Erkenntnissen des Classroom-Managements …)
, so erfordert dieser doch wiederum Trainer, die über ihre methodischen Kompetenzen hinaus auch über eine eigene breite Grundlage und Ausbildung verfügen. Im Grunde muss über die Person des Trainers der eklektische Charakter integriert werden. 
· Trainingsverfahren werden in den einzelnen Phasen der Lehrerausbildung unterschiedlich häufig und intensiv praktiziert. Ein Schwerpunkt liegt in der ersten Ausbildungsphase, falls durch Zufall ein entsprechendes Konzept und entsprechendes Lehrpersonal zur Verfügung stehen
. Diese bewegt sich allerdings noch nicht in der beruflichen Praxis, die Erprobung der trainierten Kompetenzen in der Praxis, Voraussetzung für die Transferleistung, findet zunächst also nur ansatzweise statt. Auch während des bayerischen Referendariats – um ein Beispiel für die zweite Phase der Lehrerbildung zu nennen - können nur vereinzelte Ansätze von Lehrertrainings erkannt werden.
 Inwieweit sie wahrgenommen werden, hängt von den jeweiligen Seminarlehrern wie vom Seminarvorstand ab. Die dritte Ausbildungsphase, die Einstiegsjahre mit ihrem Einfinden in den Beruf, werden in Bayern bislang überhaupt nicht begleitet bzw. durch Trainingsmaßnahmen unterstützt. Hier eröffnet sich bezüglich der Personalförderung auch im Sinne einer Burnout-Prophylaxe ein noch viel zu wenig beachtetes Feld.
· Als noch immer aktuelles Hauptproblem formulieren Havers / Toepell zusammenfassend: 
„Im Unterschied zur klinischen Psychologie gibt es auch im Jahre 2001 in der deutschsprachigen Pädagogik nur wenige ausgereifte Trainingsmanuale, die sich direkt in die Praxis umsetzen lassen. Ebenfalls gibt es zu wenige ausgebildete Trainer, die qualifizierte Trainings durchführen können. Diese Situation wird sich wahrscheinlich nicht ändern, solange Trainings nicht als ein notwendiger Teil der Lehrerbildung anerkannt werden. Hier liegt wahrscheinlich das Kernproblem:  Nach wie vor sind Lehrertrainings nicht wirklich in die Ausbildung integriert und es besteht deshalb auch keine Kontinuität zwischen ihnen und dem Rest der Ausbildung“.

4. Die Anforderungen an Trainings als Möglichkeit der Personalförderung

Stellt sich ein Schulleiter der Aufgabe der Personalentwicklung durch Personalförderung, muss er also dem Bedarf der Schule gerecht werden, die Bedürfnisse und Interessen der fortzubildenden Lehrer einbeziehen sowie auf Trainingskonzeptionen achten, die passgenau bezüglich des beruflichen Alltags sind, einen hohen Praxistransfer beinhalten und die Persönlichkeitsentwicklung des Lehrers und dessen Einstellung zum schulischen Lehren und Lernen mit einbeziehen.

Will man einen Anforderungskatalog an Trainings zur Personalentwicklung noch genauer spezifizieren, erscheinen die folgenden Punkte als bedeutsam: 
· Schon die Ausschreibung des Trainings durch die Anbieter (private Anbieter, Lehrerbildungsanstalten …) muss bezüglich der formulierten Kritikpunkte und zu fordernden Kriterien transparent sein. Einem Schulleiter muss erkennbar sein, was in welchem Ausmaß erfüllt bzw. nicht erfüllt wird.  

· Der zeitliche Rahmen, den die Maßnahme der Personalförderung mittels eines Trainings umfasst, muss den Anforderungen durch die berufliche Tätigkeit und der Berufsphase, in der sich der Lehrer befindet, angemessen sein.

· Intensiv einbezogen werden müssen durch das Training die beruflichen und individuellen Vorerfahrungen. Das meint nicht nur ein Arbeiten mit den vorhanden Kompetenzen und Ressourcen der fortzubildenden Lehrer, sondern auch mit deren handlungsleitenden Überzeugungen. Diese bewusst zu machen und zu modifizieren, stellt häufig erst die Voraussetzung für eine Veränderung des beruflichen Handelns dar.
 

· Erkennbar sollte an einem Training sein, dass es in seiner Konzeption nicht im „trägen Wissen“ hängen bleibt, sondern zu „kompetentem Handeln“ überleitet.
 Wie gerade angedeutet, zielt ein nachhaltiges berufsbezogenes Lernen auf ein reflexibles Bewusstsein ab. Erst dann wird ein glückender  möglich. Dies geht über ein bloßes Einüben von Fertigkeiten hinaus, muss übergreifende Ziele und Pläne berücksichtigen, emotionale Veränderungen unterstützen und neue handlungsleitende Strukturen aufbauen. Wahl unterstreicht eindrücklich, dass dies mehr ist, als Trainings mit praktischen Übungen „anzureichern“. Als Methode der Wahl fordert er einen „pädagogischen Switch“ ein, bei der die lernende Person sich nicht nur in ihrer Lernumgebung bewusst erlebt, sondern in eine Reflexion über die Lehrumgebung geführt wird, um die didaktisch-methodischen Arrangements nachvollziehen und prüfen zu können, ob sie in das eigene Lehren übernommen werden können: 
„Das ständige Reflektieren der Doppelrolle bewirkt erhebliche Bewusstmachungsprozesse. […] Wichtig ist es dabei, die automatisch in Gang kommenden Reflexionsprozesse durch metakommunikative Phasen zu unterstützen, in denen die Teilnehmenden ihr Erleben aus der Perspektive beider Rollen systematisch thematisieren. Und genau das ist der Begegnungspunkt von Theorie und Praxis: was eben praktisch erlebt wurde, wird theoretisch reflektiert und auch begründet (vom Handeln zum Wissen). Und umgekehrt: das, was die Teilnehmer künftig selbst beim Lehren praktizieren möchten, resultiert aus einer Verknüpfung von Eigenerfahrung und theoretischer Reflexion.“

    Danach ist es sinnvoll, in einem Teilbereich auf Fertigkeiten abzielende praktische 

    Übungen durchzuführen oder sich Strategien für Situationen, in denen ein 

    schnelles und komplexes Interaktionshandeln gefordert wird, zu erarbeiten.
· Auch aus Sicht des Schulleiters sind, um eine hohe Fortbildungszufriedenheit bei Teilnehmern von Trainings zu erreichen, neben einer Handlungsorientierung und der aktiven Beteiligung der Fortzubildenden eine Offenheit und Transparenz einzufordern. Offenheit meint ein breites Spektrum möglicher Fortbildungsinhalte, deren Auswahl durch die aktuellen Bedürfnisse der Fortzubildenden geprägt werden kann, sowie eine Flexibilität bezüglich der zum Einsatz kommenden Methoden. Das Vorgehen im Training entspricht dann „der Zielsetzung, dem Thema, dem / den Adressaten, dem Moderator selbst sowie der situativen Gegebenheit im Lehr-Lernprozess.“
 Unter Transparenz ist zu verstehen, dass Informationen zu den Rahmenbedingungen, dem methodischen Vorgehen und dem Prozess allen Beteiligten gleichermaßen zugänglich sind. 
Die Anforderungen an einen Schulleiter, der sich der Personalförderung als Anliegen annimmt, sind damit hoch. Vielfältige eigene Kenntnisse und Erfahrungen mit Trainings wären eine notwendige Voraussetzung für eine kompetente Auswahl oder Ausschreibung. Eine steigende Qualität der Fortbildungen, höhere Zufriedenheit der Trainierten mit der Fortbildungsmaßnahme, intensiver Transfer in den Berufsalltag, in ihrer Persönlichkeit sich entwickelnde und in ihrer beruflichen Tätigkeit sich als sinnerfüllt erlebende Lehrer könnten der Lohn dafür sein. Die hohen Anforderungen an den Schulleiter sind damit aber auch ein Zeichen von Reziprozität. Eine Personalentwicklung muss auf allen hierarchischen Ebenen gleichzeitig stattfinden und darf nicht in einer Forderung von oben nach unten stecken bleiben. Dies vermag dann zudem das Misstrauen zu mindern, das einer Personalförderung entgegengebracht wird, die dem gestaltenden Handeln einer Schulleitung unterworfen ist.
 Das vorgestellte Setting von Trainingsmaßnahmen bewegt sich fern des Vorwurfes, alleine auf eine Produktivitätssteigerung einer Organisation abzuzielen. Es kann vielmehr als Maßnahme der Persönlichkeitsentwicklung erkannt werden, aus der nicht nur berufliche Teile einer Lehrerpersönlichkeit gestärkt hervorgehen können. 
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