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Zusammenfassung Der Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in unterrichtliche Kontexte erfährt in
den letzten Jahren eine zunehmende Bedeutung. In der Geographiedidaktik offenbaren sich diesbe-
züglich große Herausforderungen aus denen vielfache Transferdefizite resultieren. Unklarheiten be-
stehen insbesondere über den Transferbegriff, sowie über die Gestaltung erfolgreicher Transferpro-
zesse. Im vorliegenden Beitrag soll sich zunächst dem Transferbergriff definitorisch genähert werden,
bevor Richtungen und Aufgaben der fachdidaktischen Transferforschung aufgezeigt werden.Aufbau-
end auf einem elaborierteren Verständnis wird ein mögliches Akteur-Prozessmodell des Transfers dar-
gestellt. Orientiert an empirischen Erkenntnissen werden anschließend zehn Merkmale erfolgreicher
Transferprozesse, sowie zwei best-practice Beispiele dargestellt. Abschließend werden daraus Impli-
kationen für die geographiedidaktische Transferforschung und -praxis abgeleitet.

Schlüsselwörter Transfer, Innovation, scaling up, fachdidaktische Transferforschung, Theorie und
Praxis

Abstract In recent years, the transfer of scientific knowledge into educational contexts has become
increasingly important. In Geography Didactics, there are major challenges in this regard, which re-
sult in multiple transfer deficits. Challenges arise around the concept of transfer and the design of
successful transfer processes. This article approaches the concept of transfer in a definition-based
way by discussing the directions and tasks of didactic transfer research. Building on a more elabo-
rate understanding, the paper introduces a possible actor-process model of transfer. Based on em-
pirical findings, ten factors of successful transfer processes as well as two best-practice examples
complement the model. Finally, the paper addresses implications for transfer research and practice
in Geography Didactics.

Keywords transfer, innovation, scaling up, didactic transfer research, theory and practice

Resumen En los últimos años, la transferencia del conocimiento científico a los contextos
educativos ha adquirido una importancia creciente. En la didáctica de la geografía existen
importantes retos en este sentido, que se traducen en múltiples déficits de transferencia. Los
retos surgen en torno al concepto de transferencia y al diseño de procesos de transferencia
exitosos. Este artículo aborda el concepto de transferencia de una manera basada en la
definición, discutiendo las direcciones y tareas de la investigación y de la transferencia didáctica.
Sobre la base de una comprensión más elaborada, el artículo introduce un posible modelo de
proceso de transferencia. Basándose en resultados empíricos, diez factores de procesos de
transferencia exitosos, así como dos ejemplos de buenas prácticas, complementan el modelo.
Por último, el artículo aborda las implicaciones para la investigación y la práctica de la
transferencia en la didáctica de la geografía.

Palabras clave transferencia, innovación, ampliación, investigación y transferencia didáctica, teoría
y práctica

Innovationstransfer im Fokus

Eine definitorische Annäherung und Ableitung eines
theoretischen Akteur-Prozessmodells und zehn empirischer
Erfolgsmerkmale des Transfers

Focus on InnovationTransfer. A Definitional Approach andDerivation of a
Theoretical Actor-processModel andTen EmpiricalSuccess Factors of Transfer

Enfoque en la transferencia de la innovación. Un definición y derivación de un
modelo teórico de proceso y diez factores empíricos de éxito de la transferencia
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Der Diskurs rund um Transfer und die Frage,wie in-
novatives, wissenschaftlich fundiertes Wissen für
eine Qualitätsverbesserung in praktischen Feldern
nutzbar gemacht werden kann, ist in den letzten
Jahren aktueller als je zuvor. Befeuert durch forcier-
te bildungspolitische Forderungen und Förderun-
gen (vgl. Dehmel 2018), sowie durch einen stärker
werdenden Output an unterrichtsrelevanten Pro-
grammen, Forschungsergebnissen, Konzepten,
Strategien etc., denen in der wissenschaftlichen
Community zumeist ein fundamentales Verände-
rungspotentialzugeschriebenwird,dieinderunter-
richtlichen Praxis jedoch oftmals nur vereinzelt,defi-
zitär und/oder stark verzögert Anwendung finden
(Gräsel 2010; Kuhn 2014; Steffens, Heinrich &
Dobbelstein2019),rücktTransferauch imbildungs-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskurs
verstärkt in den Fokus.

Die Probleme des meist über Jahre verzögerten
Transfers von innovativen Konzepten sind auch der
Geographiedidaktik nicht fremd. Als plakatives Bei-
spiel kann die Einführung des erweiterten Raumver-
ständnisses im Geographieunterricht angeführt wer-
den, dessen epistemologische Grundsätze in Form
der vier Raumkonzepte bereits 2002 im Curriculum
2000+ als Leitziele für die Raumanalyse im Geogra-
phieunterricht festgehalten wurden(DGfG2002).

Ergebnisse einer Schülerbefragung von Bette
und Schubert (2017) geben verstärkte Hinweise
dafür,dassdaserweiterteRaumverständnisunddie
vier Raumkonzepte bis heute – also rund 20 Jahre
später – nur vereinzelt und keineswegs flächende-
ckend ingroßemMaßstab imUnterrichtvielerGeo-
graphielehrkräfteverankertsind.70%derSchülerin-
nen und Schüler gaben an,noch nie mit den Raum-
konzepten gearbeitet zu haben und lediglich 10%
haben diese bereits mehrfach genutzt. Ähnliche
Beispiele zeigen sich auch in der unterrichtlichen
Thematisierung von geographischen Basiskonzep-
ten (Fögele 2018) oder Geoinformationssystemen
(Höhnleetal.2016).

Die Gründe für diese ungünstigen Entwicklungen
dürften vielfältig und komplex sein, werden im bil-
dungswissenschaftlichen Diskurs jedoch oftmals auf
eine Kluft zwischen Wissenschaft und Praxis zurück-
geführt (Gräsel 2019). Auch im geographiedidakti-
schenDiskursverweisenFeulner,etal.(2015,S.206)
auf dieseProblematikundsehendieNotwendigkeit,
„[…] Wissenschaft und schulische Praxis stärker zu-
sammen zu führen und einen umfassenden Transfer
von Forschungsergebnissen in den Geographieun-
terricht zu leisten“. Es scheint bislang jedoch keinen
Konsens darüber zu geben,was unter demTransfer-
begriff genau zu verstehen ist und wie ein solcher
Transfererfolgreichgestaltetwerden kann.

Um den Herausforderungen des Transfers
geographiedidaktischer Innovationen in den Geo-
graphieunterricht kompetent zu begegnen, sollen
imFolgendenübereinedefinitorischeAnnäherung
an den Transferbegriff konstituierende Merkmale
und Aufgaben desTransfers aufgezeigt werden.

AnschließendsollaufForschungsrichtungenund
–aufgaben der fachdidaktischen Transferforschung
eingegangen werden,bevor auf der Grundlage der
erarbeiteten Erkenntnisse ein potentielles Akteur-
Prozessmodell des Transfers aufgezeigt wird. Insge-
samt dient das zweite Kapitel der Entwicklung eines
elaborierteren Begriffs- und Prozessverständnisses
des Transfers. Darauf aufbauend werden basierend
auf eineAnalyseempirischerForschungzehnausge-
wählte Merkmale erfolgreicherTransferprozesse auf-
gezeigt,welche für die Gestaltung zukünftigerTrans-
ferprojekte eine wichtige Orientierung liefern kön-
nen und die im Anschluss im Akteur-Prozessmodell
verortet werden. Um die forschungs- und transfer-
praktischePerspektiveindenBlickzunehmen,sollen
anschließend zwei best-practice Beispiele aus der
Chemie- und Mathematikdidaktik dargestellt wer-
den. Abschließend werden aus den gewonnenen
Erkenntnissen Implikationen für die zukünftige
geographiedidaktische Transferforschung und
-praxis gezogen.

1. Anlass und Problemstellung

2. Der Transfer in unterrichtliche Kontexte

2.1 Transfer – eine definitorische Annäherung

Wie einführend erwähnt, wird mit dem Transfer-
begriff in der Wissenschaft das Bestreben ver-

bunden, innovative und wissenschaftlich fun-
dierte Erkenntnisse gewinnbringend in die Pra-
xis zu integrieren. Vielfältige negative Erfahrun-
gen der letzten Jahre zeigen jedoch, dass Vor-

https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
mailto:https://doi.org/10.1080/00221341.2015.1016546


ZG
D

2•
21

JA
K
O
B
S

34stellungen eines direkten, unidirektionalen
Transfers, im Sinne einer simplen Darbietung
und Übernahme von Wissen, der Komplexität
von Transferprozessen nicht gerecht werden
(vgl. Wissenschaftsrat 2016; Rolff 2019).
Vielmehr steht Transfer im Bildungswesen vor
großen Herausforderungen, da er vielfältigen
kontextuellen Rahmenbedingungen gerecht
werden muss und Schulen sowie Lehrkräfte
aufgrund selbstreferentieller Eigenschaften
äußerlichen Eingriffen oftmals kritisch gegen-
überstehen (Holtappels 2019). Zudem muss
Transfer berücksichtigen, dass Lehrkräfte
neue Inhalte vielfach für ihren eigenen Ge-
brauch im Unterricht reinterpretieren, adap-
tieren, verändern oder zerlegen und neu erfin-
den (Bikner-Ahsbahs & Peters 2019).

Um diesen Herausforderungen gerecht zu
werden und die unterschiedlichen Interessen
verstärkt zu berücksichtigen, wird Transfer in
wissenschaftlichen Kontexten heutzutage über-
einstimmend als ein interaktiver, wechselseiti-
ger und rückgekoppelter „[…] Prozess des Aus-
tauschs zwischen Wissenschaft und Praxis ver-
standen […], der auch die Vermittlung von For-
schungsergebnissen an verschiedene wissen-
schaftsexterne Akteure einschließt“ (Froese et
al. 2014, S. 4).

Transfer erfüllt an dieser Schnittstelle zwi-
schen Forschung und Praxis vermittelnde und
dialogische Aufgaben (Meyer-Siever et al.
2019). Nach Froese et al. (2014) gehen mit dem
Transfer in einem solchen Setting mehrfache,
wechselseitige Übersetzungsprozesse von Wis-
sen einher. Daran anknüpfend versteht die
Leibniz Gemeinschaft (2019, S. 1) erfolgreichen
Wissenstransfer als „[…] die zielgruppenspezifi-
sche und qualitätsgesicherte Übersetzung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse sowie umgekehrt
die Integration von gesellschaftlich generierten
Fragestellungen in Forschungsvorhaben“. Diese
Definition verweist auf den wechselseitigen Wis-
sensfluss in Transferprozessen sowie darauf,
dass wissenschaftlich generiertes Wissen zu-
meist nicht ohne Weiteres zur Anwendung in
der Praxis geeignet ist. Eine Übersetzung der
wissenschaftlichen Erkenntnisse wird als not-
wendige Voraussetzung angesehen, um wissen-
schaftsexterne Personen in die Lage zu verset-
zen, „[…] wissenschaftliche Erkenntnisse, ihre
Voraussetzungen, aber auch ihre Grenzen zu
verstehen und anzuwenden“ (Leibniz
Gemeinschaft 2019, S. 1). In solchen wechselsei-
tig rekursiven Transferprozessen wird bestenfalls

in Koproduktion neues Wissen mit einer erhöh-
ten Anschlussfähigkeit generiert (Kanning &
Meyer 2019).

Blickt man differenzierter auf bildungswis-
senschaftliche und fachdidaktische Kontexte,
zeigen sich im Zusammenhang mit dem Trans-
fer unterrichtlicher Innovationen unterschiedli-
che Konzepte, die es zu definieren gilt. Vom
Transferbegriff zu unterscheiden ist zunächst
der Implementationsbegriff. Von Implementati-
on sprechen Altrichter et al. (2005, S. 31), „[…]
wenn eine Neuerung an einem angezielten so-
zialen Ort aufgenommen und in den dafür vor-
gesehenen Situationen nach und nach als Stan-
dardpraktik übernommen wird“.

Während die Implementation demzufolge
innerhalb der schulischen oder unterrichtlichen
Einzelkontexte stattfindet, fokussiert der Trans-
ferbegriff die Ausweitung dieser Neuerungen
auf weitere Kontexte. Andockend an psycholo-
gische Transferkonzepte definiert Jäger (2004,
S. 27) Transfer folglich als „[…] geplante und ge-
steuerte Übertragung von Problemlösungen
aus einem Kontext A, bestehend aus den Merk-
malen Inhalt, Struktur und Person in einen Kon-
text B, der sich in mindestens einem der Merk-
male unterscheidet“. Diese Definition legt den
Fokus auf die Übertragungsfunktion und ver-
steht diese in Abhängigkeit von den zu transfe-
rierenden Inhalten, den beteiligten Personen
und der umgebenden Struktur.

Transfer realisiert sich demnach beispiels-
weise bei der Übertragung von Inhalten auf
andere Personen, Schulen oder auf ein ande-
res Fach. Entscheidend für den Transfererfolg
ist insbesondere das Zusammenspiel der ge-
nannten Faktoren (vgl. Gräsel et al. 2006). In
seinen Ausführungen unterscheidet Jäger
(2004) zwischen innerschulischem und schul-
übergreifendem Transfer. Bezugnehmend auf
den schulübergreifenden Transfer kann Trans-
fer in einer weiteren Definition ebenfalls als
„[…] die Verbreitung wissenschaftlich fundier-
ter Innovationen im Bildungssystem“ (Gräsel
2010, S. 7) verstanden werden. Im englischen
Sprachraum wird dieses Verständnis meist als
scale oder scaling up bezeichnet (Coburn
2003; Morel et al. 2019). Die Begriffe Verbrei-
tung und scaling up implizieren dabei eine
Ausdehnung der Innovation auf viele verschie-
dene Settings oder Standorte innerhalb eines
Systems und erweitern somit die Perspektive
und den Maßstab des Transfers (Gräsel et al.
2006; Einsiedler 2010). In diesem Zusammen-

mailto:https://doi.org/10.31244/dds.2019.03.03
https://www.leibniz-gemeinschaft.de/fileadmin/user_upload/Bilder_und_Downloads/Neues/Mediathek/Publikationen/Brosch%C3%BCren/Leitbild_Transfer_Einzelseiten.pdf
https://www.leibniz-gemeinschaft.de/fileadmin/user_upload/Bilder_und_Downloads/Neues/Mediathek/Publikationen/Brosch%C3%BCren/Leitbild_Transfer_Einzelseiten.pdf
https://www.leibniz-gemeinschaft.de/fileadmin/user_upload/Bilder_und_Downloads/Neues/Mediathek/Publikationen/Brosch%C3%BCren/Leitbild_Transfer_Einzelseiten.pdf
mailto:https://doi.org/10.1007/978-3-322-83388-4
mailto:https://doi.org/10.1007/978-3-322-83388-4
mailto:https://doi.org/10.1007/978-3-322-83388-4
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
https://doi.org/10.3102%2F0013189X032006003
https://doi.org/10.3102%2F0013189X032006003
https://doi.org/10.3102/0013189X19860531
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35hang grenzt sich der Transferbegriff von den
Begriffen der Diffusion und Dissemination ab,
die ebenfalls Verbreitungsprozesse innerhalb
eines Systems beschreiben.

Zunächst beschreiben Diffusionsprozesse
unstrukturiert und naturwüchsig verlaufende
Verbreitungsprozesse, während Disseminati-
onsprozesse planvoll und strukturiert verlau-
fen (vgl. Berkemeyer 2008; Jäger 2004). Unter-
schiede zum Transfer zeigen sich nach Jägers
(2004) Transferverständnis insbesondere in
der Betrachtungsebene, da Diffusion und Dis-
semination Verbreitungsprozesse im Ge-
samtsystem aus einer Makroperspektive be-
trachten und der Transfer hingegen aus einer
Meso- oder Mikroperspektive die Übertra-
gung zwischen den einzelnen Kontexten in
den Fokus rückt. Ein weiterer großer Unter-
schied wird oftmals in der implizierten Kom-
plexität der Verbreitungsprozesse gesehen.
Während Diffusions- und Disseminationspro-
zesse Verbreitungsverläufe ohne eine kontex-
tuelle Anpassung des Transfergegenstands
umfassen, wird mit dem Transfer immer eine
„[…] Verbreitung von Neuerungen in verschie-
denen Kontexten [impliziert], die eine Adapti-
on an die jeweils vorliegenden Bedingungen
erfordert“ (Gräsel 2019, S. 3).

Auch Holtappels (2019) unterscheidet die
drei Varianten nach verschiedenen Niveaus.
Demzufolge besitzt der Transfer als elaborier-
teste der drei Formen insbesondere bei kom-
plexen Transfergegenständen größere Erfolgs-
chancen, da er vielfältige Unterstützungs- und
Partizipationsangebote einschließt und somit
größere Motivation und Akzeptanz im Anwend-
erfeld für die Veränderung erzeugen kann.

Ein weiterer elementarer, jedoch erklä-
rungsbedürftiger Begriff im Kontext des Trans-
fers ist der Innovationsbegriff mit dem zumeist
Transfergegenstände und -inhalte beschrie-
ben werden. Etymologisch kann er mit den Ei-
genschaften Neuheit und Veränderung ver-
knüpft werden (Goldenbaum 2012). Diese Ei-
genschaften aufgreifend werden Innovatio-
nen beispielsweise als „[…] idea, practice or
object that is perceived as new by an individ-
ual or other unit of adoption“ (Rogers 2003,
S. 12) oder auch als „[…] interventions, tech-
nologies, processes, approaches, methods,
strategies, or policies that involve a change
(e.g., in behavior or practice) for the individu-
als (end users) enacting them“ (Century &
Cassata 2016, S. 170) definiert.

Bezugnehmend auf den Transfer solcher
Innovationen wird die zentrale Rolle der Nut-
zerinnen und Nutzer erkenntlich, die erst
durch ihre Wahrnehmung der Neuheit und
des Veränderungspotentials sowie durch ihre
aktive und selektive Aneignung die entwickel-
te Idee zur Innovation werden lassen. Demzu-
folge können Innovationen auch als kokon-
struktive Prozesse betrachtet werden (Bor-
mann 2011). Aus Forschungsperspektive he-
ben Maass et al. (2019) hervor, dass Innovati-
onen nicht ihrer selbst willen gut sind und
nicht in jedem Kontext automatisch Fortschritt
auslösen. Vielmehr unterstreichen die Autoren
u.a. die Notwendigkeit von Evidenz zur Unter-
stützung von Lernenden bei der Erreichung
intendierter Lernziele, sowie ein notwendiges
Verständnis für die Innovationsumsetzung als
andauernden Prozess.

Insgesamt zeigt sich aus den bisherigen Aus-
führungen in erster Linie ein modernes Transfer-
verständnis als wechselseitiger Austauschpro-
zess zwischen den Akteuren aus Forschung und
Praxis als konstituierendes Merkmal, in welchem
die Eigenlogiken, Bedürfnisse und Zielsetzung
der verschiedenen Akteure akzeptiert und kom-
promissorientiert miteinander vereint werden. In
diesem Prozess sind Bemühungen von beiden
Seiten entscheidend, in denen die evidenzba-
sierten Erkenntnisse bildungswissenschaftlicher
und fachdidaktischer Forschung in ein für Prakti-
ker umsetzbares Handlungswissen übersetzt, in
gemeinsamer Zusammenarbeit in unterrichts-
praktische Handlungsfelder übertragen und
dort in größerem Maßstab unter vielen Lehrkräf-
ten verbreitet werden.

2.2 Fachdidaktische Transferforschung

Während sich die fachdidaktische Transferfor-
schung früher insbesondere mit der Evaluati-
on von Modellversuchs- und anschließenden
Transferprogrammen beschäftigte, konstatiert
Buchholtz (2019, S. 113) für die letzten Jahre
verstärkte Versuche „[…] empirische Lehr-Lern-
Forschung und traditionelle didaktische For-
schungsansätze in einer entwicklungsbezoge-
nen und anwendungsorientierten Grundlagen-
forschung miteinander zu vereinen und im Sin-
ne einer fachdidaktischen Transferforschung
weiterzuentwickeln“.

Angekurbelt wurde diese Entwicklung un-
ter anderem durch Forderungen, dass Fachdi-
daktiken sich ihrer Verantwortung für die Wei-

mailto:https://doi.org/10.1007/978-3-322-83388-4
mailto:https://doi.org/10.31244/dds.2019.03.03
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19425-7
https://doi.org/10.3102%2F0091732X16665332
https://doi.org/10.3102%2F0091732X16665332
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36terentwicklung von Unterricht bewusstwerden
sollen (vgl. Prediger & Link 2012) und dass
Transfer ein „[…] Bestandteil der Forschung
und Aufgabe des Forscherteams ist“ (Einsied-
ler 2010, S. 62). Eine besondere Bedeutung er-
langen in diesem Kontext insbesondere die Be-
mühungen der fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung, welche im Rahmen anwendungsori-
entierter Grundlagenforschung in zumeist par-
tizipativer oder symbiotischer Zusammenarbeit
mit der Praxis sowohl theoretischen Erkenntnis-
gewinn als auch theoriebasierte Entwicklung
von wirksamen Lernumgebungen, Unterrichts-
materialien oder Handlungsempfehlungen fo-
kussiert (vgl. Prediger & Link 2012). Nach
Einsiedler (2010, S. 63) kann durch diese starke
Anwendungsorientierung bereits eine „[…]
Vorab-Förderung des Transfers“ erfolgen.

Trotz der Entwicklung vieler vielversprechen-
der Ansätze halten Roesken-Winter et al. (2021)
für die Mathematikdidaktik fest, dass die Ver-
breitung solcher Ansätze noch immer ein Desi-
derat darstellt und das scaling up in den Fokus
gerückt werden sollte.Wie eingangs ausgeführt,
zeigen sich hier Parallelen zur Geographiedidak-
tik (vgl. Kap. 1). In diesem Zusammenhang
kommt der Forschung zur Gestaltung von effek-
tiven Qualifizierungsangeboten eine besondere
Bedeutung zu, die durch die Entwicklung von
unterstützendem Material und die Etablierung
von Kooperations- und Multiplikationsstrukturen
auch Wirkung in die Breite erzielen (Roesken-
Winter et al., 2021). Bei der Gestaltung und Be-
wertung von Transferprozessen kann sich fach-
didaktische Transferforschung an den von
Coburn (2003) aufgestellten Erfolgsindikatoren
Verbreitung, Tiefe, Identifikation und Nachhal-
tigkeit orientieren. Während die Verbreitung als
quantitative Komponente die Anzahl der er-
reichten Kontexte bemisst, erweitern die Indika-
toren Tiefe (Veränderungsgrad von Überzeu-
gungs- und Handlungsmustern), Identifikation
und Nachhaltigkeit Transferprozesse um eine
qualitative Sichtweise.

Bezugnehmend auf eine geographiedidak-
tische Transferforschung zeigen die bisherigen
Ausführungen vielfältige Ansatzmöglichkeiten,
die insgesamt sowohl die Entwicklung als auch
die Vermittlung und Verbreitung (scaling up)
von innovativen Inhalten berücksichtigen und
erforschen sollten. Eine führende Rolle in der
Initiierung und Erforschung des Transfers kann
und sollte die Geographiedidaktik gerade auf-
grund ihrer günstigen Stellung zwischen dem

fachlichen Gegenstand, der eigenen Expertise
im Kontext der Vermittlung dieser Gegenstän-
de, dem eigenen Anspruch den Geographie-
unterricht weiterzuentwickeln sowie ihrer Mög-
lichkeiten mit schulischen Akteuren in Verbin-
dung zu treten, übernehmen.

2.3 Potentielles Akteur-Prozessmodell des
Transfers

In Anlehnung an die bisherigen Ausführungen
und verschiedene Transfermodelle anderer Au-
toren wurde in Fig. 1 ein potentielles Akteur-Pro-
zessmodell für den Transfer aus Forschungskon-
texten in die unterrichtliche Praxis entworfen.

Dieses Modell ist grundlegend in drei Spal-
ten aufgeteilt. Die linke und rechte Spalte bilden
die Forschung und die unterrichtliche Praxis, die
zunächst jeweils eigenständige Referenzsyste-
me bilden. Für gelingenden Transfer müssen
diese beiden Systeme unter Berücksichtigung
der jeweiligen Eigenständigkeit in wechselseiti-
gen und kompromissorientierten Austauschpro-
zessen zusammenkommen (vgl. mittlere Spalte).
Von links ausgehend ist es zunächst die Aufgabe
der Forschung, hier exemplarisch symbolisiert
durch die Fachdidaktik, basierend auf theoreti-
schem und empirischem Wissen fachlich und di-
daktisch innovative Konzepte, Strategien, Me-
thoden etc., zu entwickeln und diese im Rahmen
einer anwenderorientieren Übersetzung für den
Transfer aufzubereiten sowie gleichzeitig effekti-
ve Transferstrategien für die Übertragung und
Verbreitung dieser Inhalte mitzudenken.

Das aufbereitete Transferwissen bietet den
wissenschaftlich fundierten Ausgangspunkt für
die kooperative Entwicklung, Erprobung, Evalua-
tion und Anpassung dieses Wissens im Rahmen
von symbiotischen Konstellationen zwischen den
Forscherinnen und Forschern und den Praktike-
rinnen und Praktikern (beispielsweise Fachleitun-
gen oder Ausbilderinnen und Ausbilder von Re-
ferendarinnen und Referendaren mit Kontakt zu
Forschungs- und Praxiskreisen).

Als wichtiger Transferunterstützer bei der
Zusammenführung der Akteure und Organi-
sation von Übertragungs- und Verbreitungs-
prozessen (z.B. durch Bereitstellung von Infra-
struktur) können vermittelnde Institutionen,
wie Fortbildungs- oder Landesinstitute agie-
ren. In solchen Multiakteurskonstellationen
kann in kokonstruktiven Prozessen „[…] die
entwickelte fachdidaktische Theorie in der
Schnittmenge der beiden Referenzsysteme

https://doi.org/10.1007/s11858-021-01220-x
https://doi.org/10.1007/s11858-021-01220-x
https://doi.org/10.1007/s11858-021-01220-x
https://doi.org/10.3102%2F0013189X032006003
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Wissenschaft und Schule [entstehen]“ (Hiller
2019, S. 225). Die entwickelten theoriefesten
und praxistauglichen Inhalte eignen sich nun
für eine breitenwirksame Übertragung und Ver-
breitung über verschiedene Mediatoren und
Multiplikatoren. In Lehrkräftefortbildungen, -
netzwerken, Publikationen oder auch über Ein-
satz und Verbreitung von gemeinsam entwi-
ckelten und frei zugänglichen Fortbildungs-
oder Unterrichtsmaterialien (Open Educational
Resources) kann ein scaling up der Inhalte er-
möglicht werden. Sinnvoll erscheint, dass an
der Entwicklung beteiligte Forscherinnen und
Forscher und Praktikerinnen und Praktiker auch
Aufgaben der Mediation (Vermittlung) und
Multiplikation (Verbreitung) übernehmen. Ins-
besondere Fortbildungsstrukturen in denen
Multiplikatoren die entwickelten Inhalte in ähn-
lich kokonstruktiven Prozessen gemeinsam mit
weiteren Lehrkräften erarbeiten, erscheinen für
ein scaling up vielversprechend.

Im Sinne Patrys (2014, S. 33–34) nehmen
die über die Mediatoren erreichten Lehrkräfte
die neuen innovativen Konzepte zunächst „[…]
mehr oder weniger unverfälscht […] in das Sys-
tem der eigenen subjektiven Theorien“ auf. Die
Umsetzung der Theorien in der Praxis wird

dann wiederum von der jeweiligen Situation
und den Zielen beeinflusst. Die Überführung
der Theorie in das praktische Tun bezeichnet
Patry (2014) als Takt, wobei in der Umsetzung
und Verankerung der Inhalte im unterrichtli-
chen Handeln auch der fortschreitende Imple-
mentationsprozess gesehen werden kann.

Im gesamten Transferprozess werden Über-
setzungsprozesse bedeutsam, die das theore-
tisch und empirisch gewonnene Wissen zu-
nächst in Transferwissen und später in Hand-
lungswissen übersetzen. Umgekehrt sollten
auch die Erkenntnisse aus der Erforschung der
einzelnen Prozessphasen in ein für die gemein-
same Zusammenarbeit (Fig. 1, mittlere Spalte)
sowie in ein für die Forschung verarbeitbares
(linke Spalte) Wissen übersetzt werden. Diese
Rückkopplungen zwischen Forschung und un-
terrichtlicher Praxis, die ebenfalls vom Erfah-
rungsaustausch der Akteure profitieren (symbo-
lisiert durch Doppelpfeile) erscheinen entschei-
dend für die Weiterentwicklung der Inhalte und
Transferprozesse. Insgesamt soll dieses potenti-
elle Modell weniger als unveränderbares Kon-
strukt, sondern eher als Diskussionsanlass für
die geographiedidaktische Transferforschung
angesehen werden.

Fig. 1. Akteur-Prozess-
modell des Innovati-
onstransfers in unter-
richtliche Kontexte
(Quelle: eigene Dar-
stellung in Anlehnung
an Froese et al. 2014,
S. 5; Patry 2014, S. 34;
Hiller 2019, S. 225;
Holt-appels 2019,
S. 280)

3. Ausgewählte Merkmale erfolgreicher Transferprozesse

In den vorangegangenen Kapiteln konnten be-
reits wichtige und konstituierende Merkmale des
Innovationstransfers aufgezeigt werden. Basie-
rend auf der Analyse und Aufarbeitung des For-

schungsstandes der bildungswissenschaftlichen,
fachdidaktischen und disziplinübergreifenden
Transferforschung sollen im Folgenden zehn aus-
gewählte Erfolgsfaktoren fürTransferprojekte auf-
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Fig. 2. Ausgewählte
Merkmale erfolg-
reicher Transferpro-
zesse (Quelle: eigene
Darstellung)

gezeigt werden.Generell werdenTransferprozes-
se dabei maßgeblich von Faktoren auf drei ver-
schiedenen Ebenen beeinflusst: Innovation,Lehr-
kräfte und System (meist unterteilt in Einzelschule
und Schulsystem; vgl. z.B. Jäger 2004; Gräsel
2010). Die Auflistung der zehn Faktoren (Fig. 2) ist
angelehnt an diese Struktur.

3.1 Ausgewählte Merkmale auf der Ebene
der Innovation

(1) Anwenderorientierte und systematische
Aufbereitung wissenschaftlicher Erkenntnisse

Der kompetente Umgang mit wissenschaftli-
chem Wissen und dessen Nutzbarmachung für

die eigene Praxis erfordert von Lehrkräften viel-
fältige Kompetenzen und bietet große Heraus-
forderungen für das professionelle Handeln
(Bromme et al. 2014; Trempler et al. 2015). Wis-
senschaftliche Beiträge sind meist nicht ohne
Weiteres zugänglich und die Aufarbeitung des
wissenschaftlichen Kenntnisstandes ist mit
Zeitaufwand verbunden. Für die Ermöglichung
und Verbesserung eines Transfers von wissen-
schaftlichem Wissen in die schulische Praxis for-
dert Gräsel (2019, S. 7) daher „[…] Wissen leich-
ter zugänglich zu machen und unterschiedliche
Ergebnisse zu einem Thema strukturiert zusam-
menzufassen“. Hetmanek (2015, S. 109) konnte
diesbezüglich zeigen, „[…] dass eine systemati-
sche aufbereitete Darstellung der Evidenz – bei-

mailto:https://doi.org/10.1007/978-3-322-83388-4
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0514-5
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sungen – die kognitive Belastung deutlich redu-
ziert und die Erfassung der Inhalte erleichtert.“
Beispielprojekte, wie das Clearinghouse-Projekt
der TU München, in dem auf der Grundlage von
Metaanalysen anwenderorientierte Kurzreviews
für die Lehrkräftebildung zusammengefasst wer-
den, zeigen einen möglichen Weg wissenschaft-
lich fundierte Erkenntnisse für praktische Kontex-
te wahrnehmbar und umsetzbar zu gestalten (vgl.
Seidelet al. 2017).

(2) Berücksichtigung der zentralen Merkmale
erfolgreicher Innovationen

Es konnte bereits aufgezeigt werden, dass die
Realisierung von Innovationen von der aktiven
und selektiven Aneignung der Nutzerinnen und
Nutzer abhängig ist (vgl. Kap. 2). Verkürzt darge-
stellt entscheidet sich der Erfolg und die Ver-
breitungsgeschwindigkeit einer Innovation
maßgeblich an ihrer Attraktivität (Jäger 2004). In
diesem Zusammenhang konnte Rogers (2003)
in einer Metaanalyse fünf Merkmale herausstel-
len, welche die Übernahmewahrscheinlichkeit
von Innovationen stark erhöhen. Innovationen
sollten demnach einen relativen Vorteil gegen-
über der bisherigen Situation bieten und kom-
patibel mit bestehenden Werten, Erfahrungen
und Bedürfnissen der Innovationsnutzer, sowie
den strukturellen Bedingungen im System sein
(vgl. auch Gräsel et al. 2006). Sie sollten zudem
nicht zu komplex sein und ohne größeres Risiko
vor negativen Konsequenzen erprobt werden
können. Schließlich profitieren Innovationen,
wenn die Auswirkungen der Umsetzung auch
für Außenstehende beobachtbar werden.

Im medizinischen Kontext konnten Studien
von Kitson et al. (1998) und eine Metaanalyse
von Kirk et al. (2016) die Stärke der Evidenz,
also den Grad inwieweit Innovationen wissen-
schaftlich fundiert sind, als weiteren wichtigen
Einflussfaktor auf die Entscheidung für oder
gegen eine Innovation aufzeigen.

(3) Entwicklung von konkretem Instruktions-
und Unterstützungsmaterial auf wissenschaft-
lich fundierter Basis

Sorgfältig gestaltete und wissenschaftlich fun-
dierte Instruktions- und Unterstützungsmateriali-
en können ein wirkungsvoller Katalysator für die
Einführung neuer Ansätze in vielen Klassenzim-
mern sein (Prediger etal. 2019). Nach Maaßund

Artigue (2013, S. 783) sollten solche unterstützen-
den Ressourcen als „[…] gelebte Ressourcen“ be-
trachtet werden, die Lehrkräfte adaptiv auf die
Umsetzung der Innovationen vorbereiten und an
deren Entwicklung Lehrkräfte beteiligt werden
können. Solche Materialien können sich bei-
spielsweise nach Zielgruppe (z.B. Lehrkräfte, Aus-
bildnerinnen und Ausbildner) oder nach der Prä-
sentationsform (z.B. Videos, Arbeitsblätter) unter-
scheiden. Sinnvoll erscheint beispielsweise der
Einsatz von Videovignetten zur Veranschauli-
chung und Analyse von Unterrichtsprozessen.

Prediger et al. (2019) konnten in einer empi-
rischen Studie aufzeigen, dass sich ein solches
Material für den Transfer besonders effektiv
zeigt, wenn es Lehrkräfte unterstützt, Qualitäts-
kriterien der Innovation zu verfolgen, gesamte
Unterrichtseinheiten umfasst und in eine mehr-
stufige Unterstützungsstruktur eingebunden ist,
die Lehrkräfte auch bei der konkreten Umset-
zung der Inhalte und Materialien unterstützt.

3.2 Ausgewählte Merkmale auf der Ebene
der Lehrkräfte

(4) Qualifikation von Lehrkräften zum Umgang
mit der Innovation

Entscheidend für den Transfererfolg sind ins-
besondere Fähigkeiten und Kompetenzen
von Lehrkräften im Innovationsumgang (Jäger
2004). Im Rahmen von Fort- und Weiterbildun-
gen sowie flankierenden Maßnahmen können
diesbezüglich „[…] relevante Fähigkeiten und
Fertigkeiten aufgebaut bzw. weiterentwickelt
[werden]“ (Goldenbaum 2012, S. 105). Durch
ihre Mediations- und Multiplikationsfunktion
im Rahmen der Übertragung und Verbreitung
von Innovationen (vgl. Kap. 2, Fig. 1) können
Lehrkräftefortbildungen „[…] überaus bedeut-
sam für einen gelingenden Transfer“ (Gräsel
2010) sein. Insbesondere der Langfristigkeit
von Unterstützungsmaßnahmen wird eine
große Bedeutung zugeschrieben, da Projekte
sonst oftmals stagnieren oder gänzlich schei-
tern (Gräsel & Parchmann 2004).

Auf die Bedeutsamkeit langfristiger Fortbil-
dungsveranstaltungen verweisen auch Fögele
und Mehren (2015), die im Rahmen ihrer Ana-
lyse des Forschungsstandes der Fortbildungs-
forschung unter anderem auch auf die Wirk-
samkeit der Fokussierung auf fachspezifische
Themen, der Orientierung an Erkenntnissen
der Unterrichtsgestaltung, sowie der Ermögli-

https://doi.org/10.1007/s35834-017-0191-6
mailto:https://doi.org/10.1007/978-3-322-83388-4
https://doi.org/10.1136/qshc.7.3.149
https://doi.org/10.1186/s13012-016-0437-z
https://doi.org/10.1007/s10649-018-9835-2
https://doi.org/10.1007/s11858-013-0528-0
https://doi.org/10.1007/s11858-013-0528-0
https://doi.org/10.1007/s10649-018-9835-2
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
mailto:https://doi.org/10.1007/978-3-322-83388-4
mailto:https://doi.org/10.1007/978-3-322-83388-4
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19425-7
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
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40chung von Kooperations- und Beteiligungs-
möglichkeiten durch die Etablierung professi-
oneller Lerngemeinschaften oder der ab-
wechselnden Gestaltung von Inputphasen,
kooperativer Entwicklung und Erprobung und
Reflexion verweisen.

Darüber hinaus konnten Möller et al.
(2006) empirisch aufzeigen, dass langfristig an-
gelegte und tutoriell unterstützte Fortbildun-
gen, die an konstruktivistischen Prinzipien ori-
entiert sind und Präkonzepte von Lehrkräften
erheben sowie genetisch und verstehensorien-
tiert weiterentwickeln, Vorstellungen über Leh-
ren und Lernen nachhaltig verändern können.

(5) Orientierung an zentralen Erkenntnissen
zum Umgang von Lehrkräften mit Innovationen

Psychologische Eigenschaften von Lehrkräf-
ten, wie Motivation, individuelle Einstellun-
gen, subjektive Theorien oder Selbstwirksam-
keitserwartungen haben maßgeblichen Ein-
fluss auf die Übernahme von Innovationen
(Gräsel 2010; Goldenbaum 2012).

Die Motivation und Bereitschaft von Lehr-
kräften zur Umsetzung von Innovationen ist
generell größer, wenn diese als „[…] nützlich,
sinnvoll, realisierbar, wichtig usw. beurteilt
werden“ (Gräsel & Parchmann 2004). Wichti-
ge motivationsgenerierende Elemente sind
z.B. die Innovationsmerkmale nach Rogers
(2003) (vgl. (2)). Schellenbach-Zell (2009)
konnte empirisch aufzeigen, dass eine lang-
fristige intrinsische und autonome Motivation
von Lehrkräften insbesondere mit der persön-
lichen Bedeutsamkeit und dem Autonomieer-
leben korreliert. Je stärker Lehrkräfte eigene
Vorstellungen in das Transferprojekt einbrin-
gen und sich als selbstbestimmt erleben, „[…]
desto motivierter sind sie, sich auch langfristig
am Projekt zu beteiligen“ (Schellenbach-Zell
2009, S. 201). Zudem entscheidet sich die
„Transfermotivation“ nach Trempler et al.
(2013, S. 344) maßgeblich am Interesse der
Lehrkräfte. Je weniger Interesse Lehrkräfte ha-
ben, „[…] desto mehr Anreize in Form von
Feedback oder zur Verfügung gestellten Ma-
terialien sind notwendig“.

Bezüglich individueller Einstellungen gegen-
über Innovationen konnten Hall und Hord
(2011) in ihrem Concerns-based Adoption Mo-
del insgesamt sieben unterschiedliche Stadien
der individuellen Auseinandersetzung mit Inno-
vationen nachweisen, die mithilfe von Testinstru-

menten erhoben werden können und sich viel-
fach als sinnvolles Analyseinstrument im Trans-
ferprozess erwiesen haben (vgl. Gräsel 2010).
Diese mit bestimmten Bedenken verbundenen
Stages of Concern reichen von selbst- und auf-
gabenbezogenen Besorgnissen zu Beginn der
Auseinandersetzung über effektbezogene Be-
denken bis hin zu Gedanken über Kooperations-
und Modifikationsmöglichkeiten.

Subjektive Theorien, anhand derer sich
Lehrkräfte oftmals implizit ihr eigenes Verhal-
ten und das Verhalten anderer erklären, kön-
nen beispielsweise „[…] die Anwendung von
Unterrichtsmethoden und die Umsetzung von
Lehrplänen beeinflussen“ (Gräsel & Parch-
mann 2004, S. 203). Im Kontext der Geogra-
phiedidaktik konnte Fögele (2016) aufzeigen,
dass sich Lehrkräfte hinsichtlich ihrer implizi-
ten, oftmals handlungsleitenden Orientierun-
gen im Umgang mit geographiedidaktischen
Innovationen unterscheiden. Er rekonstruiert
im Kontext von Lehrerfortbildungen verschie-
dene Typen, die sich im Umgang mit Innovati-
onen unterscheiden. Beispielsweise orientiert
sich der pragmatisch-tradierende Typ stark an
konkreten Vorteilen und Auswirkungen der In-
novation, die ihm während des Transferpro-
zesses bewusstwerden sollten (vgl. ausführli-
cher Fögele 2016).

(6) Förderung langfristiger Lehrerkooperationen

Innerschulische und schulübergreifende Ko-
operationen zwischen Lehrkräften werden
grundsätzlich als Transferpromotoren angese-
hen (Gräsel 2010; Prediger et al. 2019). Vielfäl-
tige Transferprojekte der Geographiedidaktik
und anderer Fachdidaktiken konnten die Effek-
tivität von Lehrerkooperationen in professionel-
len Lerngemeinschaften aufzeigen (vgl. z.B. Di
Fuccia et al. 2007; Hahn & Scherer 2016). Dem-
entsprechend wirkt beispielsweise eine positiv
erlebte Zusammenarbeit (Jäger 2004), die
Kombination von projekterfahrenen mit weni-
ger erfahrenen (Krebs 2009) oder das Zuge-
ständnis eines hohen Grades an Autonomie
(Fußangel et al. 2008) förderlich auf die Um-
setzung und Verbreitung von Innovationen. Er-
kenntnisse von Pröbstel (2008) verweisen auf
eine umso höhere Effektivität von Lehrerkoope-
rationen, je mehr sich die Zusammenarbeit
durch Innovationszielbindung, Aufgabenorien-
tierung und Selbstenthüllung im Sinne der Be-

https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19425-7
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19701-2_14
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19701-2_14
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
https://doi.org/10.1007/s10649-018-9835-2
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0109-8
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41reitschaft auch persönliche Aspekte der eige-
nen Arbeit mit anderen zu teilen auszeichnet.

Grosche et al. (2020) unterscheiden hin-
sichtlich der Intensität von Lehrerkooperatio-
nen die Formen Austausch, arbeitsteilige Ko-
operation und kokonstruktive Kooperation.
Insbesondere die kokonstruktive Kooperation
als intensivste Form scheint demnach geeig-
net, „[…] weitreichende Innovationen […] am
sinnvollsten bzw. effektivsten“ (Grosche et al.
2020, S. 474) umzusetzen. Positive Ergebnisse
kokontruktiver Kooperation zeigen sich bei-
spielsweise in einer stärker adaptiven Imple-
mentation von Innovationen oder in einer
langfristigen emotionalen und zeitlichen Ent-
lastung zeigen (Grosche et al. 2020).

3.3 Ausgewählte Merkmale auf der Ebene
der Projektstruktur und des Systems

(7) Gestaltung adaptiver und umfassender
Transferstrategien

Ganz allgemein lassen sich für den Transfer
von Innovationen Top-Down ausgerichtete
von Bottom-Up ausgerichteten Strategien un-
terscheiden (Maaß & Artigue 2013). Zwischen
diesen beiden Ausrichtungspolen ergeben
sich vielfältige Möglichkeiten der Strategiege-
staltung, die der Steuerung von Transferpro-
zessen oder der Berücksichtigung von Interes-
sen und Bedürfnissen der Anwender mehr
oder weniger viel Bedeutsamkeit zuschreiben.
Als oftmals ineffektiv erwiesen sich in den letz-
ten Jahren insbesondere über Macht und
Zwänge gesteuerte Top-Down Strategien, da
die intendierten Veränderungen oftmals nicht
mit den Werten, Bedürfnissen oder Fähigkeiten
der Lehrkräfte übereinstimmen (Holtappels
2019). Wesentlich effektiver zeigten sich multi-
laterale Strategien, die über symbiotische Zu-
sammenarbeit und die Etablierung von Koope-
rationsstrukturen und geeigneten Unterstüt-
zungs- und Multiplikationsstrukturen Lehrkräfte
individuell während des Transfers unterstützen.

Prediger et al. (2019) konnten beispiels-
weise zeigen, dass eine Kombination von
Community-basierten Strategien, die professi-
onelle Lerngemeinschaften in institutionellen
Kontexten etablieren, materialen Strategien,
die wissenschaftlich fundierte und an die Be-
dürfnisse der Praxis angepasste Fortbildungs-
und Unterrichtsmaterialien entwickeln und
einsetzen und systemischen Strategien, die

eine kooperative Zusammenarbeit auf höhe-
ren Ebenen mit den Schulen oder Bildungsin-
stituten für eine Optimierung der kontextuel-
len Rahmenbedingungen forcieren, positive
Auswirkungen auf Implementations- und Lern-
leistungen von Lehrkräften und Lernenden ha-
ben. Das scaling up der Innovationen kann
über ein Kaskadenmodell erfolgen, „[…] wel-
ches die Qualifizierung von Multiplikatoren
vorsieht, die ihrerseits Fortbildungen gestal-
ten und durchführen“ (Erens & Leuders 2017,
S. 1251) und im Rahmen dieser Fortbildungen
beispielsweise mit den entwickelten Unter-
stützungsmaterialien den Transferprozess der
einzelnen Lehrkräfte beschleunigen.

Morel et al. (2019) verweisen darauf,
dass Transfer als dynamischer Prozess be-
trachtet werden sollte, bei dem sich Strate-
gien und Zielsetzung im Verlauf eines Pro-
jekts verschieben können. Bevor tiefgreifen-
de und oftmals kostspielige Maßnahmen zur
individuellen Vermittlung und Verbreitung
einer Innovation ergriffen werden, sollte die
Innovation beispielsweise im Anwenderfeld
bekannt gemacht werden, wodurch auch
Strategien der Wissenschaftskommunikation
mit Lehrkräften und Projektpartnern bedeut-
sam werden (vgl. auch Maass et al. 2019).

Bezugnehmend auf die Begleitforschung
erscheint einerseits die fortlaufende Erfor-
schung der Interessen und Bedürfnisse des
Anwenderfelds und andererseits die Erfor-
schung der Wirksamkeit gewählter Strategien
und eingesetzter Mittel entscheidend für eine
effektive Anpassung der Strategien. Roesken-
Winter et al. (2021) zeigen mit ihrem Drei-Te-
traeder Modell, welches als Weiterentwick-
lung des didaktischen Dreiecks die Erfor-
schung von Inhalten, Materialien und ver-
schiedenen Akteuren auf der Unterrichts-, der
Fortbildungs- und der Qualifizierungsebene
(Qualifizierung von Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren) ermöglicht, ein sinnvolles In-
strument für die Begleitforschung des Trans-
fers auf den drei Ebenen.

(8) Integration des Transfers in die Projektge-
staltung

Froese et al. (2014) haben insgesamt 22
Handlungsempfehlungen für die bessere Inte-
gration des Transfers in Forschungsprojekte
entwickelt. Sie empfehlen u.a. eine frühzeitige
Integration des Transfergedankens in die

https://doi.org/10.1007/s11858-013-0528-0
mailto:https://doi.org/10.31244/dds.2019.03.03
mailto:https://doi.org/10.31244/dds.2019.03.03
https://doi.org/10.1007/s10649-018-9835-2
https://doi.org/10.3102/0013189X19860531
https://doi.org/10.1007/s11858-021-01220-x
https://doi.org/10.1007/s11858-021-01220-x
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42Struktur und das Design von Forschungspro-
jekten, da dies Einfluss auf die Art der Wis-
sensentwicklung, die Wahrscheinlichkeit des
Austauschs mit der Praxis sowie die spätere
Verwendung des Wissens nimmt. So hat be-
reits die Generierung einer möglichst praxis-
relevanten Fragestellung großen Einfluss auf
die spätere Transferfähigkeit und Robustheit
des Wissens.

Weiterhin empfehlen sie eine Kontinuität in
der Zusammenarbeit der unterschiedlichen
Parteien, da so Vertrauen sowie gemeinsam
geteilte Wissensbestände aufgebaut werden
können. Zudem unterstützt eine Integration
von expliziten Transferphasen sowie eine früh-
zeitige Definition von Zielgruppen den Trans-
ferprozess maßgeblich (Froese et al. 2014).
Mit der Einführung eines Bewertungssystems,
das sowohl eine quantitative Erfassung als
auch eine qualitative Beschreibung der Trans-
ferleistungen ermöglicht, kann zudem Trans-
parenz und Vergleichbarkeit zwischen Projek-
ten hergestellt werden.

(9) Etablierung von Strukturen der Zusammen-
arbeit zentraler Akteure aus Forschung, Praxis,
Administration und Politik

In ihrem Positionspapier zum Transfer von For-
schungswissen fordern die Landesinstitute und
Qualitätseinrichtungen der Länder „Strukturen
der Kooperation und Orte der systematischen
Begegnung“ (Bieber et al. 2018, S. 7) für eine
bessere Zusammenarbeit der Akteure aus Bil-
dungsforschung, -praxis, -administration und -
politik. Bezüglich dieser Kooperationen zwi-
schen Akteuren aus Forschung und Praxis zeigt
sich ein wachsendes Interesse an sogenannten
Research-Practice Partnerships. Diese umfassen
langfristige, über einzelne Projekte hinausge-
hende und auf gegenseitigen Nutzen ausgeleg-
te Kollaborationen zwischen Praktikerinnen und
Praktikern sowie Forscherinnen und Forschern.
Die Zusammenarbeit in diesen Partnerschaften
erfolgt auf der Basis geteilter Autorität und ge-
meinsam festgelegter Regeln der Zusammenar-
beit und fokussiert die gemeinsame Erarbeitung
von Lösungen zu zentralen praktischen Proble-
men (Coburn et al. 2013). Die Vorteile solcher
Partnerschaften werden darin gesehen, dass sie
anhaltende Probleme in der Praxis angehen und
verbessern können, eine stärkere Nutzung von
Forschungserkenntnissen bei Entscheidungsfin-
dungen ermöglichen und Unterrichtsresultate

optimieren (Coburn & Penuel 2016). Zudem hel-
fen sie langfristig „[...] zur Professionalisierung
der Beteiligten im Sinne einer Veränderung von
Routinen und Verhaltensweise beizutragen und
dies vor allem dann, wenn diese Partnerschaften
dialogbasiert und langfristig zusammenarbei-
ten“ (Manitius & Bremm 2021, S. 115).

Darüber hinaus kann die Erweiterung solcher
Kooperationen um Partner aus der Bildungsad-
ministration durch „[…] die diskursive und pro-
zessbegleitende Aushandlung von Transferzie-
len, Inhalten, Formaten und Adressaten, die ge-
meinsame Entwicklung eines umfassenden
Transferkonzepts und die langfristig angelegte
Akquise, Information und schrittweise Einbin-
dung von Transfernehmern“ (Manitius & Bremm
2021, S. 123) den Transfererfolg stark befördern.

(10) Aufbau von Netzwerkstrukturen im Hoch-
schulbereich

Eine starke Konnektivität in einem Netzwerk kann
sich durch die Bündelung von Wissen und Know-
how als potentieller Motor für die Steigerung von
Innovationspotentialen zeigen (Katzmair 2010).
Der Aufbau und die Förderung eines fachinternen
und/oder fachübergreifenden Hochschulnetz-
werks zumTransfer kann dementsprechend ein er-
strebenswertes Ziel für die Qualitätssteigerung
und Geschwindigkeitsmaximierung von Transfer-
prozessen sein. Hilger und Keil (2020) verweisen
in diesem Kontext darauf, dass Netzwerke beson-
ders erfolgreich sind, wenn ihre Mitglieder bereit
sind Zeit und Aufwand zu investieren, auf Augen-
höhe miteinander arbeiten und sich auf zentrale
Anliegen mit möglichst wenig inhaltlichen Diffe-
renzen fokussieren.DieVorteile solcher Netzwerke
können nach Katzmair (2010) beispielsweise
Sachkostenvorteile im Sinne einer höheren Kom-
petenz bei Problemlösungen, Informationsvorteile
im Sinne von schnelleren Informationsprozessen
oder auch Kontaktvorteile durch eine schnellere
Verbindung der Systemmitglieder sein.

Verortung der Erfolgsmerkmale im Akteur-Pro-
zessmodell des Transfers

In der folgenden Darstellung (Fig. 3) wurden
die zehn ausgewählten Erfolgsmerkmale im zu-
vor bereits abgeleiteten Akteur-Prozessmodell
des Transfers verortet, wobei die Verortung
nicht als endgültig aufgefasst werden soll, da
dies der Dynamik von Transferprozessen nicht
gerecht werden würde.

https://doi.org/10.3102%2F0013189X16631750
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Fig. 3. Verortung der
ausgewählten zehn
Erfolgsfaktoren im
Akteur-Prozessmodell
des Transfers (Quelle:
Autor)

Die beiden Projekte aus der Chemie- und Mathe-
matikdidaktik sollen im Folgenden die Möglich-
keiten der Transfergestaltung aus einer for-
schungspraktischenSichtweise verdeutlichen und
wurden insbesondere aufgrund ihrer innovativen
Herangehensweisen und ihres breitenwirksamen
und projekt- sowie bundeslandübergreifenden
Erfolgs gewählt.

Das Modellversuchsprojekt Chemie im
Kontext (ChiK) sticht besonders hervor, da in
diesem Projekt erstmals die symbiotische Im-
plementations- und Transferstrategie entwickelt
und umgesetzt worden ist. Die Symbiose sym-
bolisiert „[…] die enge Kooperation und den ge-
genseitigen Nutzen von Lehrkräften und Fachdi-
daktikerinnen und Fachdidaktikern“ (Fußangel
et al. 2008, S. 53). Im Rahmen dieser Strategie
wurden schulübergreifende Schulsets mit je-
weils 10-14 Lehrkräften gebildet, die im Rah-
men wiederkehrender Treffen (alle 4-6 Wo-
chen) mithilfe fachdidaktischer Unterstützung
gemeinsam an der Entwicklung und Umset-
zung von innovativen Unterrichtskonzepten
arbeiten sollten (Di Fuccia et al. 2007). Diese
Unterrichtskonzepte basierten auf Erkenntnis-
sen zum kontextorientierten Lernen, zu chemi-
schen Basiskonzepten, sowie zu neuen Unter-
richtsmethoden (Parchmann et al. 2008).

Nach einem Jahr der Zusammenarbeit
wurde die Verbreitung des Projektes fokus-
siert, indem Tochtersets mit jeweils einer pro-
jekterfahrenen Lehrkraft und weiteren neuen
Lehrkräften gebildet wurden. Die wissen-

schaftliche Begleitung der Sets konnte sich
aufgrund der Expertise der erfahrenen Lehr-
kraft mehr und mehr entfernen, sodass die
Sets und das gesamte Projekt an Eigenstän-
digkeit gewannen (Di Fuccia et al. 2007).

Ergebnisse der Begleitforschung zeigen,
dass zentrale Säulen des Projekts in den Unter-
richt integriert werden konnten und dass die Ef-
fekte in allen Sets zumeist ähnlich waren. Die
Verbreitungsstrategie war ebenfalls erfolgreich,
da die Sets zweiter Generation auch ohne wis-
senschaftliche Unterstützung erfolgreich arbei-
teten und über das Projekt hinaus Pläne für die
weitere Zusammenarbeit formulierten (Di
Fuccia et al. 2007; Fußangel et al. 2008).

Das Deutsche Zentrum für Lehrkräftebil-
dung Mathematik (DZLM) verfolgt andere, je-
doch ebenso erfolgreiche Transferstrategien.
Im Fokus steht die Entwicklung, Implementie-
rung und Erforschung wirksamer Fortbildungs-
und Unterstützungsangebote für Lehrkräfte
und Multiplikatorinnen und Multiplikatoren. In
diesem Zusammenhang kombiniert das DZLM
drei unterschiedliche Transferstrategien: Die
systemische Strategie unterscheidet mit der
Steuerungs- (Landesinstitute, Ministerien und
Bezirksregierungen), der Qualifizierungs- (Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren), der Fort-
bildungs- (Lehrkräfte) und der Unterrichtsebe-
ne vier Ebenen auf denen in kooperativen Pro-
zessen Forschung, Entwicklung und Implemen-
tation realisiert werden. Die personale Strate-
gie sieht die Professionalisierung beziehungs-

4. ChiK und DZLM – Zwei best-practice Beispiele
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44weise Qualifizierung von Multiplikatorinnen,
Multiplikatoren und Lehrkräften vor. Über die
materiale Strategie werden forschungsbasierte
Unterstützungsmaterialien für die einzelnen
Ebenen entwickelt, die als Open Educational
Resources zur Verfügung gestellt werden.

Auf die Effekte der Kombination dieser
Strategien konnte bereits verwiesen werden

Eine Intensivierung geographiedidaktischer
Transferforschung und verstärkte Auseinander-
setzung mit Transferprozessen in zukünftigen
geographiedidaktischen Forschungsvorhaben
erscheint nicht nur mit Blick auf die dargestell-
ten Transferdefizite, sondern ebenfalls mit Blick
auf die vielfältigen empirisch nachgewiesenen
Potentiale für die Weiterentwicklung von Unter-
richt und Forschung erstrebenswert. Dement-
sprechend sollte der Transferprozess selbst
verstärkt in den Forschungsfokus rücken und
Anstrengungen zur Generierung neuen Wis-
sens für die erfolgreiche Gestaltung von Trans-
ferprozessen erhöht werden. Erste Schritte für
die Realisierung dieses Anliegens können in
Anlehnung an Kapitel 2 im Aufbau eines ein-
heitlichen Transferverständnisses, sowie in der
Festlegung gemeinsam getragener Zielvorstel-
lungen gesehen werden. Dadurch könnte ein
Orientierungsrahmen für zukünftige Projekte,
sowie Transparenz und Vergleichbarkeit ge-
schaffen werden. Gleichzeitig kann dies die
Vernetzung in der geographiedidaktischen Ge-
meinschaft fördern und den Aufbau gemeinsa-
mer Wissensbestände intensivieren.
Darauf aufbauend wird es bedeutsam die
wachsenden nationalen wie internationalen
Wissensstände zum Transfer weiterhin intensiv
aufzuarbeiten, um die Wirksamkeitsebenen
des Transfers (vgl. Fig. 2) zu ergänzen, auszu-
bauen und für die Rezeption in eigenen For-
schungsvorhaben nutzbar zu machen. Im Kon-
text solcher Aufarbeitungsprozesse für prakti-
sche Kontexte zeigt sich ein erstrebenswertes
Ziel für die Geographiedidaktik im Aufbau ei-
nes Clearinghouses, welches die systemati-
sche und praxisorientierte Aufbereitung zen-
traler Wissensbestände verfolgt (vgl. Kap. 3).

Bei der Gestaltung zukünftigerTransferprojek-
te erscheint eine Planung entlang der aufgezeig-
ten Erfolgsmerkmale entscheidend, um nachhal-
tige und weitreichende Auswirkungen zu erzie-

(vgl. Kap. 3; Prediger et al. 2019). Insgesamt
können über die verschiedenen Ebenen und
die kaskadenartige Struktur (vgl. Kap. 3),
130.000 Mathematiklehrkräfte erreicht wer-
den. Besonders hervorzuheben ist, dass das
DZLM als Hochschulnetzwerk auf vielfältigen
Schulebenen und beinahe flächendeckend in
Deutschland agieren kann (vgl. DZLM o.D.).

5. Ausgewählte Implikationen für die Geographiedidaktik

len. Generell sollten zukünftige Projekte der Geo-
graphiedidaktik, die für sich unterrichtliche Rele-
vanz beanspruchen, möglichst früh Transferge-
danken in die Entwicklung von Forschungsfragen
und -designs integrieren. Damit einhergehend
kann es für den Erfolg eines Projekts von großer
Bedeutung sein, praktische Perspektiven von Be-
ginn an in den Forschungs- und Entwicklungspro-
zess einzubinden und gleichsam Möglichkeiten
der Multiplikation der Ergebnisse mitzudenken.
In diesem Zusammenhang erscheint beispiels-
weise die Identifikation und Qualifikation von
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren für die
Durchführung von schulinternen und schulüber-
greifenden Fortbildungsmaßnahmen, eine zu-
kunftsweisende Aufgabe für die Geographiedi-
daktik zu sein, um die Vernetzung von Forschung
und Unterrichtspraxis zu intensivieren und wichti-
ge Forschungserkenntnisse langfristig im Geo-
graphieunterricht zu etablieren.

Weiterführend sollte auch der Erforschung
und Entwicklung von transferunterstützenden
Materialien, die sich nicht nur auf den Einsatz
im Unterricht beziehen, sondern ebenfalls für
Fortbildungen vielversprechend sind, erhöhte
Aufmerksamkeit zukommen. Insbesondere für
die Verbreitung von entwickelten Innovationen
erscheint es lohnenswert in zukünftigen Trans-
ferprojekten wissenschaftlich fundierte und für
den Unterricht verwertbare Materialsammlun-
gen frei zugänglich zur Verfügung zu stellen. Me-
thodologisch gerahmt werden könnten solche
Entwicklungs- und Transfervorhaben beispiels-
weise durch Design-Based Research Ansätze
(vgl. ausführlicher Feulner et al. 2015).

Weiterführend sollten zukünftige Transferpro-
jekte darauf ausgerichtet sein, nachhaltige Ko-
operations- und Netzwerkstrukturen auf allen
Ebenen des Systems (Universitäten, Administrati-
on, Fortbildungsinstitute, Schulen, Lehrkräfte etc.)
zu etablieren. Dies kann nicht nur die Geschwin-
digkeit vonTransferprozessen durch die Optimie-

https://doi.org/10.1007/s10649-018-9835-2
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45rung von Rahmenbedingungen und verbesser-
ten Informationsflüssen erhöhen, sondern bietet
gleichsam die Chance in langfristigen und bes-
tenfalls ko-konstruktiven Kooperationen auch
tiefgreifende, oftmals innovationshemmende
Überzeugungen von Lehrkräften zu verändern.

In diesem Zusammenhang sollte ein zentra-
les Ziel zukünftiger Transferprojekte der Geo-
graphiedidaktik in der rekonstruktiven Erfor-
schung und Transformation dieser Lehr- und
Lernvorstellungen von Multiplikatorinnen,
Multiplikatoren und Lehrkräften liegen. Be-
deutsam für dieses Anliegen wird eine Intensi-
vierung von prozessanalytischen Forschungs-
ansätzen (vgl. z.B. Fögele 2016), die über
langfristige und mehrfache Erhebungen tief-
greifende Haltungen und Überzeugungen
von Lehrkräften rekonstruieren und transfor-
mative Veränderungen erfassen können. Zen-
tral erscheinen solche Erkenntnisse für die ad-
aptive Gestaltung von Transferprozessen und
die Möglichkeiten Veränderungsprozesse im
Sinne des Erfolgsindikators Tiefe von Coburn
(2003) auszulösen.

Abschließend kann auch ein zukünftiger
Transferfokus unter Einbezug der ersten und

Altrichter, H., Wiesinger, S., & Kepler, J. (2005).
Implementation von Schulinnovationen –
aktuelle Hoffnungen und Forschungswissen.
Journal für Schulentwicklung,9, S. 28–36.

Berkemeyer, N. (2008). Transfer von Inno-
vationen – eine organisationstheoretische
Reflexion. In N. Berkemeyer (Hg.),
Unterrichtsentwicklung in Netzwerken. Kon-
zeptionen, Befunde, Perspektiven. Netzwer-
ke im Bildungsbereich (Band 1) (S. 271–281).
Münster: Waxmann.

Bette, J., & Schubert, J. C. (2017). Das erweiterte
Raumverständnis aus Schülersicht.Praxis
Geographie,47, S. 10–11.

Bieber, G., Egyptien, E., Klein, G., Oechslein, K.,
& Pikowsky, B. (2018). Positionspapier der
Landesinstitute und Qualitätseinrichtungen
der Länder zum Transfer von Forschungs-
wissen.Aufgerufen am am 25. Mai 2021
unter diesem Link.

Bikner-Ahsbahs, A., & Peters, M. (2019). How
Does Change Happen? Ein Modell zur
Innovation im Fachunterricht. In A. Bikner-

zweiten Phase der Lehrkräftebildung erfolgs-
versprechend sein. Eine engere Verschränkung
der einzelnen Phasen beispielsweise in Form
der Mitgestaltung von Fortbildungen durch
Studentinnen und Studenten oder in Form der
Zusammenarbeit von Hochschuldozentinnen
und Hochschuldozenten und Referendaraus-
bilderinnen und Referendarausbildern kann
die Durchlässigkeit von zentralen Erkenntnis-
sen erhöhen und gleichsam positive Erfah-
rungsgrundlagen schaffen, die den Nutzen ei-
ner Bemühung um Transfer verdeutlichen und
die Wahrscheinlichkeit der Beteiligung an
Transfermaßnahmen in Zukunft erhöhen.
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