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Zusammenfassung Im Forschungsprojekt «Unterricht zu Nachhaltigkeit: komplex, kontrovers und emotional» (Unkke)
wird untersucht, wie Kriterien einer ,,guten und effektiven* Bildung in nachhaltiger Entwicklung (BNE) in der Praxis
umgesetzt werden konnen. Der Artikel geht der Frage nach, wie sich diese theoretisch fundierten Kriterien im Planspiel
Unk City realisieren lassen. Besonderes Augenmerk gilt dabei den emotionalen Reaktionen der Schiiler:innen, die in der
BNE bislang wenig beriicksichtigt wurden. Das Planspiel dient im Forschungsprojekt als Intervention fiir weiterfithrende
Analysen zu den Zusammenhdngen zwischen Unterrichtsqualitit, Professionskompetenz von Lehrpersonen sowie
Lernertrdgen und emotionaler Involviertheit der Schiiler:innen.

Schlagworter: BNE, Emotionen, Planspiel

Complex, Controversial, Emotional: A Simulation Approach to Sustainability
Education

Abstract In the research project “Teaching Sustainability: Complex, Controversial and Emotional” (Unkke), we
investigate how the criteria of a “good and effective” Education for Sustainable Development (ESD) can be implemented
in practice. This article explores how these theoretically grounded criteria can be realized within the simulation game Unk
City. Particular attention is given to students’ emotional responses, which have received little consideration in the field
of ESD so far. Within the research project, the simulation game serves as an intervention for further analyses of the
interrelations between teaching quality, teachers’ professional competence, students’ learning outcomes, and their
emotional engagement.
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Der vorliegende Beitrag verfolgt daher drei
Ziele: Im ersten Teil wird ein zeitgemisses und
theoretisch fundiertes BNE-Verstindnis diskutiert,
welches die Rolle von Emotionen in Lernprozessen
im Rahmen einer NE aufzeigt und sich an Aspekten
einer BNE 3 orientiert. Darauf aufbauend wurde im
Forschungsprojekt «Unterricht zu Nachhaltigkeit:
Komplex, kontrovers, emotional» (Unkke) das
Planspiel Unk City entwickelt, welches als
Intervention im Forschungsprojekt dient. Daher
werden im mittleren Teil die Hintergriinde des

1 Einleitung

Bildung in nachhaltiger Entwicklung (BNE)
hat das Ziel, Lemprozesse zu initiieren, die
Menschen befdhigen, an einer nachhaltigen
Entwicklung (NE) teilzuhaben und
Aushandlungsprozesse eines guten Lebens fiir alle
mitzugestalten (D-EDK, 2016; Rieckmann, 2018).
Eine Herausforderung in der aktuellen Diskussion

um BNE ist, dass der Umgang mit Emotionen Planspiels Unk City beschrieben und mit der im

sov&iie rpit .Werten und Normen, unzureichend Artikel dargelegten Theorie verkniipft. Der letzte
beriicksichtigt wurde (Grund et al., 2024; Grund & Teil  bictet  einen  Einblick  in  das

Singer-Brodowski, 2020; Ives et al, 2019; Forschungsprojekt
Wamsler et al., 2024). Die Vernachlédssigung dieser '
Aspekte fillt deshalb besonders auf, weil BNE in

einem Spannungsfeld zwischen emanzipatorischer
Offenheit und normativer Zielorientierung verortet
ist (Laub, 2023; Ryser & Stettler, 2024; Scott &
Vare, 2007). Zudem spiclen Emotionen eine
entscheidende Rolle in der Art und Weise, wie
Menschen  Erfahrungen  verarbeiten  oder
transformative ~ Verdnderungen  durchlaufen
(Dolan, 2002; Ives et al., 2019).
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2 Nachhaltige Entwicklung

Das Ziel einer NE ist es, dass die Menschen in
allen Regionen der Erde die notwendigen
Ressourcen, wie zum Beispiel Wasser oder Energie
zur Verfligung haben, so dass ihre Menschenrechte
und Grundbediirfnisse erfillt sind
(intragenerationelle Gerechtigkeit). Gleichzeitig
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strebt eine NE danach, dass die =zentralen
Erdsysteme nicht aus dem Gleichgewicht geraten,
wie dies durch den Klimawandel oder den Verlust
der Artenvielfalt der Fall ist, so dass auch
zukiinftige  Generationen ihre  Bediirfnisse
befriedigen kénnen (intergenerationelle
Gerechtigkeit) (Miiller & Niebert, 2017; Raworth,
2012; WCED, 1987).

2015 wurden die 17 Ziele flir nachhaltige
Entwicklung (SDG) in der Agenda 2030 verankert.
Die SDG wurden von allen UNO-Mitgliedsstaaten
unterschrieben und stellen den Rahmen fiir eine
gesellschaftliche Transformation beziiglich NE dar
(UNESCO, 2020). Wie eine NE jedoch konkret am
besten gefordert werden kann, wird kontrovers
diskutiert. Die Vielfalt an Positionen zeigen sich
unter anderem darin, dass Bemiihungen hin zu
einer Transformation zu mehr Nachhaltigkeit auf
dem Spektrum der starken bzw. schwachen
Nachhaltigkeit eingeteilt werden konnen. So kann
die gleiche Massnahme je nach Verstindnis als
nachhaltig oder nicht nachhaltig eingestuft werden
(Steurer, 2001). Aus Sicht der schwachen
Nachhaltigkeit kann Naturkapital beispielsweise
von Sachkapital oder Sozialkapital aus der
Okonomischen  oder  sozialen = Dimension
substituiert werden (Steurer, 2001). Aus Sicht der
starken Nachhaltigkeit muss das Naturkapital
zwingend bestehen bleiben und kann nicht ersetzt
werden. Beide Ansichten wurden kritisiert
(Wilhelm et al., 2022; Steurer, 2001). Da die
schwache Nachhaltigkeit den Nutzen fiir den
Menschen in den Mittelpunkt stellt, ist es
theoretisch denkbar, in einer Welt ohne Natur zu
leben, in der alles Naturkapital vollstindig
substituiert wurde (Doring, 2004). In der starken
Nachhaltigkeit darf Naturkapital nur genutzt
werden, wenn es zu 100 % rezykliert werden kann.
Dies wiirde zu erheblichen Einschrinkungen
filhren. Die starke Nachhaltigkeit kann aus sozial-
ethischer Perspektive nicht bestehen (Wilhelm et
al., 2022). Daher wird eine vermittelnde Position
bevorzugt (Kopfmiiller et al., 2001). Verschiedene
Autor:innen schlagen unterschiedliche Mittelwege
vor (vgl. Radke, 1999; Rennings & Homeyer,
1997). Eine Mittelposition bietet das Konzept der
sensitiven Nachhaltigkeit (Wilhelm et al., 2022), in
welcher die Umwandelbarkeit von Naturkapital
begrenzt ist. Die sensitive Nachhaltigkeit vermittelt
zwischen der starken und  schwachen
Nachhaltigkeit und ermdglicht so einen
konstruktiven Umgang mit dem
Spannungsverhéltnis zwischen beiden Ansitzen
(Wilhelm et al., 2022). Der Ansatz der sensitiven
Nachhaltigkeit basiert auf dem Donut-Modell
(Raworth, 2012; Rockstrom et al., 2009; O’Neill et
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al., 2018), das den ,sicheren und gerechten
Handlungsraum fiir die Menschheit* als Korridor
beschreibt, der die Form eines Donuts hat. Dieser
Korridor wird durch eine innere und eine &ussere
Begrenzung definiert: Wird die innere Grenze
unterschritten, sind Menschen mit Entbehrungen
wie Hunger oder fehlendem Zugang zu Bildung
konfrontiert, was  auf  sozio6konomische
Ungerechtigkeit verweist. Wird hingegen die
dussere Begrenzung tiberschritten, wird der Planet
iibermissig belastet. Im Gegensatz zur Donut-
Okonomie von Raworth (2012) beriicksichtigt der
Ansatz der sensitiven Nachhaltigkeit die
Endlichkeit bestimmter Ressourcen sowie die mit
ihrem Abbau verbundene irreversible
Ressourcennutzung (Gloser et al., 2015; Graedel et
al., 2015). Dadurch wird im Modell eine
Verkleinerung des Korridors sichtbar, die einer
Einbuchtung — einem Biss in den Donut dhnelt und
den ,,sicheren und gerechten Handlungsraum fiir
die Menschheit™ weiter einschrénkt.

_ planetare
Uberbelastung

irreversible
Ressourcen-

nutzung
Soziooko-

nomisches
Defizit

Abb. 1: Donut bzw. Apfelring mit Biss, in Anlehnung an
Koenen et al., 2026; Raworth, 2012; Rehm et al., 2026;
Rockstrom et al., 2009; Wilhelm et al., 2022

Das Modell des Donuts mit Biss weist auf
einen Zielkonflikt hin: Einerseits soll die innere
Grenze des Korridors iiberwunden werden, um
Wohlstand zu steigern. Doch dies fiihrt u.a. dazu,
dass die dussere Grenze iiberschritten wird, was
ebenfalls vermieden werden muss, um die
Resilienz des Erdsystems nicht zu gefdhrden
(Grint, 2023). Die dussere Grenze ist durch
Naturgesetzte  festgelegt und daher nicht
verhandelbar. In aktuellen Weiterentwicklungen
des Modells entstand die Diskussion darum, ob,
anstelle des Donuts, nicht eher ein Apfelring, der
aussen eine Schale als Begrenzung hat, eine
addquatere Analogie darstellt (vgl. Koenen et al.,
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2026; Rehm et al., 2026). Solche Zielkonflikte, wie
sie im Donut bzw. Apfelring dargestellt sind, sind
als wicked oder super wicked problems zu
bezeichnen (Darling, 2023). Wicked problems
definieren sich unter anderem dadurch, dass es
keine eindeutigen Losungen gibt und die
Auswirkung der Losungshandlungen nicht
beschrieben werden konnen. Die Auswirkungen
von Losungen sind unvorhersehbar, aber
irreversibel. Zudem gibt es mehrere Erkldrungen,
wie das Problem zu Stande gekommen ist. Bei
super wicked problems ist eine hohe Dringlichkeit
zu ergéinzen, dass also die Zeit sie zu beheben eilt
und dass es keine Instanz gibt, welche das Problem
allein 16sen kann. Zudem sind die Akteure, welche
das Problem auslosen, die, die es am effektivsten
l6sen koénnten (Peters, 2017). Die
Herausforderungen einer NE sind meist wicked
oder beispielsweise im Fall des Klimawandels
super wicked (Cross & Congreve, 2020).

Der Diskurs tiber die Umsetzung einer NE ist
von zahlreichen Widerspriichen und
Wertekonflikten gepragt (Mader, 2023). Dies liegt
unter anderem am Wesen der (super) wicked
problems, da keine einfachen Losungen
herbeigefiihrt werden konnen. Nachhaltigkeit ist
ein normatives Konzept, welches beispielsweise
den Wert der Natur oder den Umgang mit
kiinftigen Generationen beleuchtet (Norton, 2005).
Die Auseinandersetzung mit Themen einer NE
kann zu einem Infragestellen der Normen und
gesellschaftlichen oder personlichen Werten
filhren und zu kontroversen Diskussionen dariiber
(Isaacs, 2016). Zudem gibt es im Verstindnis von
NE kontroverse  Vorstellungen, was zu
verschiedenen Konzeptionen von NE fiihrt. Diese
fussen beispielsweise auf unterschiedlichen Natur-
und Gerechtigkeitsverstindnissen (Ott, 2010).

Als weitere theoretische Fundierung einer NE
kann die junge Disziplin der
Nachhaltigkeitswissenschaft ~(NHW)  dienen
(Wilhelm & Kalcsics, 2023). Die NHW befasst
sich mit den komplexen Verkniipfungen zwischen
den naturrdumlichen und sozio6konomischen
Systemen (Clark, 2007; Kates, 2011; Ostrom et al.,
2007; Tretter et al., 2019). Sie adressiert
Herausforderungen, welche komplexe Systeme
und Strukturen betreffen und schliessen an den
(super) wicked problems an (Kudo & Mino, 2020).
Salovaara et al., (2019), sprechen von den
folgenden drei Schwerpunkten der NHW: (1)
Mensch-Umwelt Dynamik, (2) starke
Kontextualisierung und Ko-Kreation (Inter- und
Transdisziplinaritét), (3) Transformation als Ziel.
Bei Letzterem zeigt sich, dass die NHW den
Anspruch eines transformativen Wandels der
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gegenwartigen Situation beinhaltet (Kates, 2011;
Wiek etal,, 2012). Dies unterstreicht den
normativen Charakter von NE.

Ausgehend vom oben beschriecbenen NE-
Verstiandnis wird im Folgenden ein entsprechendes
Verstiandnis von BNE entwickelt. Dieses orientiert
sich am Ansatz der sensitiven Nachhaltigkeit
(Rehm et al., 2026; Wilhelm et al., 2022) und strebt
die Befahigung der Lernenden an, an Gestaltungs-
und Aushandlungsprozessen teilhaben zu kdnnen.

3 Bildung in nachhaltiger
Entwicklung

BNE umfasst padagogische Ansdtze, die
Kompetenzen fordern, um eine NE mitzugestalten
(BNE-Konsortium COHEP, 2013). Die SDG
dienen in vielen BNE-Ansitzen als zentrale
Referenz und bieten einen globalpolitischen
Orientierungsrahmen fiir die Auseinandersetzung
mit aktuellen Herausforderungen (UNESCO,
2020).

Vare und Scott (2007) unterscheiden die in den
unterschiedlichen Ansitzen, enthaltenen
Verstiandnisse von BNE in zwei Modi: BNE 1
(,,pedagogies of transmission*) mit Schwerpunkt
auf Wissensvermittlung (Rieckmann, 2021) und
BNE 2 (,pedagogies of transaction), die
Reflexion, kritisches Denken und eigenstindige
Entscheidungsfindung fordert. BNE 2 entspricht
einer emanzipatorischen Ausrichtung (Getzin &
Singer-Brodowski, 2016). Beide Modi ergéinzen
sich gegenseitig. Mit der jlingst postulierten
BNE 3, die anstrebt mittels transformativen
Lernansdtzen Widerspriiche (dialektisch) zu
iberwinden, sollen sich die Lernenden auf die
Suche nach Moglichkeiten eines guten Lebens fiir
alle begeben (Pettig, 2021; Pettig & Ohl, 2023).
Laut Pettig und Singer-Brodowski (2025) werden
in BNE 3 Moglichkeiten einer lebenswerten
Zukunft visioniert, verhandelt und erprobt. So
kénnen eigene Denk- und Handlungsweisen
erforscht und alternative Optionen kollektiv
ausgehandelt werden. Dabei werden
Machtstrukturen ~ und  Mechanismen  von
Ungleichheit und Ausbeutung, welche im System
vorherrschen beriicksichtigt. So eréffnet eine BNE
3 Experimentierrdume, welche einen kritischen wie
auch hoffnungsvollen Blick auf die Zukunft
ermoglichen (vgl. critical hope, Kap. 4.2). Die
Autor:innen beschreiben damit eine
Herangehensweise, um mit moglicherweise
ladhmenden Antinomien und Ungewissheiten der
NE umgehen zu konnen.
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BNE zielt dabei nicht auf Vorgaben bestimmter
Massnahmen, sondern auf die Befdhigung zur
Mitgestaltung gesellschaftlicher
Aushandlungsprozesse (Herzog & Kiinzli David,
2007). Dabei spielen Selbstreflexion (Wamsler et
al., 2021) und kontroverse Darstellungen eine
zentrale Rolle. Der ,,Beutelsbacher Konsens®, der
,Dresdner Konsens“ sowie die ,Frankfurter
Erklarung™ betonen, dass wissenschaftliche und
politische Konflikte im Unterricht kontrovers
abgebildet werden miissen, um Beeinflussung zu
vermeiden und Machtverhéltnisse kritisch zu
reflektieren (Eis et al.,, 2015; Fachverband
Philosophie et al., 2016; Wehling, 1977). Pettig
und Singer-Brodowski (2025) ergéinzen dazu, dass
es eine kriterienbasierte Entscheidung dariiber
braucht, was genau kontrovers diskutiert werden
soll. Sie beschreiben, dass nicht alle vertretenen
Positionen gleichrangig sind. Die Frage jedoch,
wie und von wem die Transformation erfolgen soll,
muss Gegenstand kontroverser Verhandlungen
bleiben. Damit sprechen sie sich fiir eine
Repolitisierung der Themen der Nachhaltigkeit
aus. Auch Heinze und Biller (2024) betonen, dass
systemische Nachhaltigkeitsfragen nicht durch
individualisierte Bildungsprozesse gelost werden
konnen. Weder an Schiileriinnen noch an
Lehrpersonen darf die Verantwortung fiir globale
Ungerechtigkeit oder eine umfassende NE,
delegiert werden (Eis, 2022). Laut Weselek und
Wohnig (2021) fiihrt diese Uberforderung dazu,
dass im Unterricht oft auf Alltdgliches fokussiert
wird und die strukturelle Analyse von
Zusammenhingen zu kurz kommt. Stattdessen
sollen Lernende Handlungskompetenz und das
Bewusstsein entwickeln, zur Gestaltung einer
gerechten und nachhaltigen Zukunft beizutragen
(OECD, 2023). Auf diese Herausforderung
machen auch Breitenmoser und Keller-Schneider
(2024) aufmerksam. Sie zeigen auf, dass
angehende Lehrpersonen das Wesen der (super)
wicked problems durch Abstraktionsgrad und
Komplexitit der Thematik, den Umgang mit
Ungewissheit sowie die kontroversen
Diskussionen iiber Nachhaltigkeitsthemen in der
Gesellschaft als herausfordernd empfinden. Das
kann dazu filhren, dass Lehrpersonen der
Primarstufe bei Massnahmen gegen den
Klimawandel primér auf individuelle Handlungen
fokussieren. Der Umgang mit (super) wicked
problems im  Unterricht stellt besondere
Herausforderungen an die Lehrpersonenbildung
und erfordert eine gezielte Weiterentwicklung der
Professionskompetenzen im Kontext von BNE.
Denn es muss mit grosser Komplexitit,
Kontroversitit und Ungewissheit reflektiert
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umgegangen werden konnen (Breitenmoser et al.,
2015; Hanke & Liibke, 2025; Schmid et al., im
Druck; Vare & Scott, 2007).

Fiir eine BNE zeigt sich durch die zugrunde
liegende normative Leitidee der Nachhaltigkeit
verstdrkt ein Spannungsverhéltnis. Auf der einen
Seite stehen die Selbstbestimmung und die
Anforderung an Schule, Lernende zu unterstiitzen
kritisch zu hinterfragen und eigenstindige
Positionen zu entwickeln. Auf der anderen Seite
die normative Leitidee der Nachhaltigkeit, welche
gelehrt werden soll (Autonomieantinomie) (Laub,
2023). Damit verbunden ist die Notwendigkeit,
unterschiedliche Vorstellungen von Nachhaltigkeit
und ihre Wertgrundlagen kritisch zu reflektieren.
Daher kommen den Einstellungen,
Wertorientierungen und Reflexionsfahigkeiten von
Lehrkréften eine zentrale Rolle zu. Sie miissen in
der Lage sein, diesen Aushandlungsprozess zu
begleiten und Spannungen produktiv zu gestalten
(Heinze, 2022).

Professionskompetenzen zu BNE wurden
beispielsweise von Biirgener und Barth (2018. S.
823) formuliert:

- Interessen von Akteur:innen und Zielkonflikte
erkennen und handhaben.

- Kenntnisse iiber partizipative Prozesse.

-  BNE-Themen auswihlen, die 0Okologische,
soziale,  Okonomische und  kulturelle
Perspektiven sichtbar machen.

- Perspektiven fiir Lernende zuginglich und
erfahrbar machen.

- Lernende konstruktiv im Umgang mit
Konflikten unterstiitzen.

- Partizipative Lernmdglichkeiten schaffen.

- Anerkennung der NE als
gesamtgesellschaftliche Aufgabe.

- Anerkennung der Rolle der Bildung bei dieser
Aufgabe.

- Anerkennung von ethischem Urteilen als
Bildungsziel.

Der Umgang mit emotionalen Reaktionen und
deren Reflexion sowie das Wissen iiber die eigene
Position und die personlichen Werte werden in der
oben genannten Position nicht explizit gemacht.
Einen Schritt weiter geht hier das CSCT-
Framework  (Sleurs,  2008), das  fiinf
Schliisselbereiche unterscheidet: Wissen, Handeln,
Ethik und Werte, Emotionen sowie Systemdenken.
Dabei betont Sleurs, dass Prozesse wie Denken,
Reflektieren, Bewerten und Handeln untrennbar
mit Emotionen verbunden sind. Trotz der
anerkannten Relevanz emotionaler Dimensionen
fiir eine BNE wurde diesem Aspekt bislang nur
geringe Beachtung geschenkt. Emotionen spielen
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aber in emanzipatorischen und transformativen
Lernprozessen eine zentrale Rolle, da sie sowohl
forderlich als auch hinderlich wirken konnen.
Gefiihle wie Unsicherheit oder Frustration, etwa
ausgelost durch komplexe Zielkonflikte, konnen
Lernende zwar {iberfordern, erdffnen jedoch
zugleich Chancen, wenn sie in einer sicheren
Lernumgebung reflektiert werden. So konnen
Strategien im Umgang mit Zielkonflikten
entwickelt und Selbstwirksamkeit gestarkt werden.
Fir Lehrkrifte bedeutet dies, emotionale
Reaktionen bewusst aufzugreifen und in den
Lernprozess einzubinden, um tiefgreifende
Bildungsprozesse zu ermdglichen (Prote, 2024).

4 Emotionen und BNE

4.1 Emotionen im Unterricht zu
Nachhaltigkeit

Emotionen entstehen durch eine
Bedeutungszuschreibung einer Situation und
beeinflussen unser Verhalten, unsere Gedanken
und korperlichen Reaktionen. Emotionen haben
einen starken Einfluss auf unsere Entscheidungen
und Handlungen und haben eine hohe
motivational-relevante Bedeutung, da sie dazu
beitragen, bestimmte Handlungen auszufiihren
oder zu unterlassen (Hascher & Brandenberger,
2018; Izard, 1999). Zu Emotionen gehoren
Verianderungen in den Bereichen des Gefiihls, des
Denkens, der korperlichen Reaktion, der
motorischen Ausdrucksweise und der
Handlungstendenzen (Sander, 2013; Scherer,
2005). Emotionen pragen daher das gesamte
Erleben und Handeln eines Menschen und zeigen
auf, was als wertvoll erachtet wird (Dolan, 2002).
Emotionen sind biologisch begriindet, jedoch auch
von der jeweiligen Kultur gepragt (Kuppens et al.,
2006). Das angeborene innere Emotionssystem,
lernt durch metakognitive Prozesse und Reflexion
immer weiter dazu (Panksepp, 2007). Emotionen
entstehen héufig als Reaktion auf Ereignisse, die
als bedeutsam fiir die eigenen Werte und Ziele
wahrgenommen werden (Scherer & Moors, 2019).
Sie definieren sich dadurch, dass sie auf bestimmte
Ausloser zuriickgefiihrt werden kdnnen (Scherer,
2005) und eine breite Palette von Gefiihlsregungen
umfassen wie zum Beispiel Freude, Angst, Trauer
oder Wut (Hascher & Brandenberger, 2018). Eine
Situation muss personlich relevant sein, um
emotionale Reaktionen auszulésen (Scherer &
Moors, 2019).
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Empirische Befunde deuten darauf hin, dass
Emotionen und Kognition eng miteinander
verflochten sind und in Wechselwirkung
zueinanderstehen (Immordino-Yang & Damasio,
2007). Daher diirfen Emotionen in Lernprozessen
prinzipiell nicht unbeachtet bleiben. Durch
herausfordernde Sachthemen konnen zusétzliche
Emotionen ausgelost werden (Bose & Spiegler,
2022). Hohle und Bengtsson (2023) betonen, dass
emotionale Lernprozesse im Kontext von BNE
untrennbar mit kognitiven Prozessen verbunden
sind, denn Themen der NE l6sen héufig
herausfordernde Emotionen aus, die auch die
mentale Gesundheit der Lernenden beeintréchtigen
konnen (Burke et al., 2018; Lund et al., 2018). Zu
den héufigsten Emotionen zdhlen Frustration
(Verlie, 2019), Trauer (Cunsolo & Ellis, 2018),
Angst und Besorgnis (Ojala et al., 2021). Eine
Studie von Hickman und Kolleg:innen (2021)
zeigt, dass fast 60 % der Jugendlichen besorgt oder
sehr besorgt sind iiber den Klimawandel. Auch
Dunlop und Rushton (2022) berichten, dass junge
Menschen (18-25 Jahre) sowie Lehrkrifte Gefiihle
wie ,,Angst, ,Furcht“, ,Schuld“ und auch
,Hoffnung“ im Hinblick auf 06kologische
Nachhaltigkeit erleben. Sie betonen die
Notwendigkeit von Coping-Strategien, die sowohl
emotionaler als auch problemlésungsorientierter
Art sein konnen. Wird diesen Emotionen in der
Lernsituation Raum gegeben, sodass Lernende ihre
Befiirchtungen dussern koénnen, koénnen sie als
Antrieb fiir einen vertieften Lernprozess dienen
(Bryan, 2020; Mochizuki & Bryan, 2015; Ojala,
2013). Werden diese Emotionen nicht anerkannt,
konnen sie liberwéltigend werden, dass Lernende
sich der weiteren Beschéftigung mit dem Thema
verweigern, da dies ihre Verzweiflung noch
verstdrken konnte. Dies kann auch zu Verleugnung
fiihren oder zur Distanzierung von
Klimaschutzmassnahmen (Hohle & Bengtsson,
2023).

4.2 Kompetenzen im Umgang mit
Emotionen

Der Umgang mit Emotionen gilt als zentrale
Voraussetzung fiir Lemnprozesse und soziale
Interaktionen in Bildungskontexten und damit auch
im Kontext von BNE. Grund und Holst (2023)
systematisieren  hierfiir  fiinf  grundlegende
Kompetenzen, die Lernende im Hinblick auf
Emotionen ausbilden sollten. Dazu zihlen Wissen
und Einstellungen zu Emotionen, das Erkennen
von Emotionen (Mayer et al., 2011), der verbale
oder korperliche Ausdruck von Emotionen, die
Regulierung von Emotionen (Mathews et al., 2016)
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sowie Empathie (Riess, 2017). Diese Kompetenzen
bilden eine Grundlage, um emotionale Erfahrungen
bewusst wahrzunehmen, addquat zu steuern und in
sozialen Kontexten konstruktiv einzusetzen.

BNE soll Moglichkeiten bieten, diese
Kompetenzen zu entwickeln und zu tiben und die
Lehrpersonen miissen die Lernenden kompetent
darin begleiten konnen. Das bedingt unter anderem
die Selbstreflexion der Lehrpersonen im Umgang
mit ihren Emotionen und der Regulation dieser
(Singer-Brodowski & Taigel, 2020).

Verschiedene Autor:innen haben Vorschldge
unterbreitet, wie Lehrpersonen mit
herausfordernden Emotionen im Kontext der BNE
umgehen konnen. FEin Ansatz, der diese
Perspektive aufgreift, ist derjenige von Grund und
Singer-Brodowski (2020), die eine
emotionssensible BNE vorschlagen. Sie betonen,
dass Lehrpersonen die Féhigkeiten entwickeln
sollten, die Emotionen der Schiiler:innen zu
erkennen und diese im Lernprozess zu begleiten.
Zusitzlich ist es wichtig, dass sich auch die
Lehrpersonen mit ihren eigenen Emotionen
auseinandersetzen, um authentisch und empathisch
im Unterricht agieren zu konnen (Singer-
Brodowski & Taigel, 2020).

Ein anderer Ansatz hebt hervor, dass Themen
der NE sowohl Emotionen hervorrufen konnen, die
mit Befdhigung und Stirkung verbunden sind, als
auch solche, die diesen entgegenstehen, etwa
Gefiihle von Machtlosigkeit. Zu kldren ist, wie sich
herausfordernde Emotionen wie Ohnmacht in
Gefiihle iiberfithren lassen, die Miindigkeit und
Befdhigung im Sinne von BNE f6rdern (vgl. BNE-
Konsortium COHEP, 2013). Tassone (2025)
beschreibt, dass es dazu Insight, Belonging und
Engagement braucht. [Insight bedeutet eigene
Emotionen wahrzunehmen und zu kldren, wie sie
mit den personlichen Lebenszielen in Verbindung
stehen. Belonging entsteht durch inspirierende
Vorbilder sowie durch Menschen im Umfeld, die
dhnliche Ziele verfolgen. Engagement umfasst
schliesslich das Erkennen von Wegen, welche die
Verwirklichung positiver Zukunftsvorstellungen
ermoglichen und Handeln im Einklang mit den
eigenen Werten er6ffnen (Tassone, 2025).

Ojala (2016) beschreibt einen anderen Ansatz,
welcher ebenfalls eine Antwort auf das Gefiihl der
Machtlosigkeit sein kann. Sie hebt die Bedeutung
von critical hope als Ziel einer BNE hervor.
Hoffnung wird héufig als ein positives Konzept
verstanden, bspw. optimistische
Zukunftsvorstellungen (Snyder et al, 2001).
Gleichzeitig ist Hoffnung auch mit Besorgnis und
Ungewissheit verbunden. Um Hoffnung zu hegen,
muss immer auch die Mdglichkeit bestehen, dass
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sich die gewiinschten Ziele nicht realisieren lassen
(Fredlund, 2005). Eine critical hope erfordert
positive Visionen der Zukunft und damit Ziele,
welche angestrebt werden konnen, sowie das
Wissen um bestehende Alternativen und konkrete
Vorstellungen davon, wie diese Alternativen
erreicht werden konnten oder welche ersten
Schritte und Strategien dafiir notwendig sind
(Amsler, 2015). Um eine critical hope bei den
Lernenden zu fordern, betont Ojala (2013), dass
Lehrpersonen nicht vor Themen wie dem
Klimawandel oder dem Verlust der Biodiversitét
und den damit verbundenen Emotionen
zuriickschrecken sollten. Vielmehr sollte Raum
geschaffen werden, um diese Themen offen
anzusprechen und zu diskutieren. Um Hoffnung zu
fordern, ist es essenziell, dass Lehrpersonen
aufzeigen konnen, dass Verdnderungen moglich
sind und die Zukunft nicht festgelegt, sondern
kontingent ist. Zudem wird die Arbeit mit Visionen
von winschenswerten Zukunftsbildern als ein
wichtiger Ansatz betrachtet. Dies eroffnet die
Moglichkeit, iiber ethische und normative
Fragestellungen zu diskutieren und zu hinterfragen,
was eine ,,gute Zukunft™ ausmacht (Ojala, 2016).

Auf Basis der bis hierhin dargestellten
theoretischen Uberlegungen und dem damit
beschriebenen BNE-Verstindnis wurde ein
Planspiel als Intervention im Rahmen des
Forschungsprojekts Unkke entwickelt.

Im Folgenden wird erldutert, warum das
Planspiel als Methode gewidhlt wurde, wie es
aufgebaut ist, welche theoretischen Beziige sich
darin widerspiegeln und wie der
Entwicklungsprozess erfolgte.

5 Planspiele

Es stellt sich die Frage, wie Unterricht
aussehen kann, der sich an einer sensitiven BNE
(vgl. Wilhelm et al., 2022), an Aspekten einer BNE
3 (vgl. Pettig & Singer-Brodowski, 2025) und der
Beriicksichtigung von emotionalen Reaktionen
orientiert. Im Forschungsprojekt wird gepriift, ob
eine Antwort darauf, die Methode des Planspiels
bieten kann. Planspiele folgen dem Dreischritt:

Briefing: Erklarung der Regeln, Gruppen,
Spielziele, usw.

Gaming: eigentliches Spiel, treffen von
Entscheidungen, Aushandlungen.

Debriefing: Nachbesprechung des Spielverlaufs,
Reflexionsgesprich (Kriz, 2009; Theiler-Scherrer
& Senn Keller, 2014).
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Planspiele bieten viele Vorteile fiir den
Unterricht zu Nachhaltigkeit, wie die Moglichkeit
Probehandlungen, deren Folgen im Spiel direkt
splirbar werden, durchzufiihren. Dynamik und
Komplexitdt konnen auf ein tiberschaubares Mass
reduziert werden, so dass Prozesse und Strukturen
wahrgenommen sowie komplexe Systeme
umfassend erfahren werden konnen. Dies erlaubt
iterative Prozesse auszuprobieren und zu iiben. Der
Faktor Zeit kann zudem beliebig gerafft oder
gedehnt werden (Ulrich, 2006). Zudem kann das
Durchspielen von riskanten Entscheidungen
gefahrenlos ausprobiert werden (Kriz, 2009).
Schliesslich sind Planspiele meist periodisch
strukturiert, so dass mehrere  Szenarien
durchgespielt werden kénnen (Schwigele, 2015).
Die Methode des Planspiels scheint sich fiir die
Umsetzung von Aspekten einer BNE 3 zu eignen,
da einerseits die Lernenden in einem sicheren
Rahmen experimentieren und dabei
Aushandlungsprozesse und Szenarien erproben
und wieder neu verhandeln kénnen. Andererseits
bietet es die Moglichkeit sowohl kritisch auf
Mechanismen  und  eigene  Denk-  und
Handlungsweisen zu schauen, gleichzeitig aber
auch Hoffnung auszuldsen, da gemeinsam
Optionen erprobt werden konnen. Durch diese
Vorteile scheint die Methode des Planspiels fiir das
Verstindnis von (super) wicked problems sowie
dem Auslosen und expliziten Thematisieren von
emotionalen Reaktionen geeignet zu sein.

6 Theoretische Einbettung des
Planspiels Unk City

Im Rahmen des SNF Projekts Unkke entstand
das Planspiel Unk City fir den Zyklus 2 des
schweizerischen Lehrplans 21 (5./6. Klasse),
welches auf den dargelegten NE- und BNE-
Versténdnissen aufbaut und im Forschungsprojekt
als Intervention dient. Spielziel ist ein gutes Leben
fiir alle in der Stadt Unk City (vgl. BNE 3 in Kap.
3). Im Spiel werden (super) wicked problems der
Nachhaltigkeit erlebbar. Die Lernenden bauen
gemeinsam eine Stadt mit sieben Quartieren auf
und geraten dabei in Zielkonflikte zwischen
Wohlstand und Umweltbelastung und reflektieren
diese.

Es gibt zwei Spielphasen, welche aufeinander
aufbauen. In beiden werden je vier Runden
gespielt. In der ersten Spielphase (zwei Lektionen)
geht es darum, die Stadt entstehen zu lassen, das
eigene  Quartier  aufzubauen und  erste
Aushandlungen als Stadt zu fiihren. In der zweiten
Spielphase  (zwei Lektionen) kommt die
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Umweltbelastung hinzu, was zu einer hdheren
Komplexitét fithrt und die Kontroversen in den
Diskussionen verstiarkt. Abgeschlossen wird die
Intervention mit einem Debriefing (eine Lektion),
das im Spiel aufgekommene Emotionen
thematisiert, und zum Transfer in die reale Welt
anregt. Zudem reflektieren und visionieren die
Schiiler:innen, was ein gutes Leben fiir alle
bedeuten konnte. Im Folgenden werden Spielphase
1 und 2 vertieft erkldrt und mit der genannten
Theorie in Verbindung gebracht.

Gaming - Spielphase 1: Spielrunden 1 - 4
Spielziel:

Das Spiel verfolgt das Ziel, ein gutes Leben fiir
alle in Unk City zu ermoglichen. Dies kniipft an das
Konzept einer BNE 3 an (vgl. Kap. 3). Im Zentrum
steht der Aufbau einer Stadt, in der der Wohlstand
steigt und ein ausgeglichener Zugang zu
Wohnungen, Nahrungsmitteln und Arbeit besteht.

Spielmechanik:

Jedes Quartier verfiigt tiber einen Spielplan und
erhidlt pro Runde Bebauungskarten, die nach
bestimmten Regeln eingesetzt werden konnen.
Jedes Quartier hat zusétzlich das Ziel, moglichst
viel Gewinn zu erzielen, um das Spiel zu gewinnen
und einen Preis zu erhalten. Gewinne entstehen
durch Bebauung des Quartiers. Unterschiedliche
Bebauungskarten bedeuten verschieden hohe
Ertrage. Biiros erzielen bspw. mehr Gewinn als
Gemiiseanbau. Die Bebauungskarten sind in die
Kategorien Essen, Wohnen und Arbeiten
eingeteilt. Nicht alle Quartiere konnen die gleichen
Optionen nutzen, da Vorgaben die
Wahlmoglichkeiten einschranken. So steht bspw.
der Bau von Biiros nicht allen Quartieren offen.
Dadurch werden gesellschaftliche Unterschiede
und Machtstrukturen im Spiel eingebaut (vgl. BNE
3, Kap. 3).

Eine Powerpointprisentation fithrt durch das
Spiel. So konnen sich die Lehrperson und die
Lernenden im Spielablauf orientieren. Darin
melden sich auch Stadtbewohnende durch
Blogbeitrage zu Wort, welche Diskussionen in der
Klasse anregen.

City-Ubersicht:

Nach jeder Spielrunde markieren die Quartiere
mithilfe von Magneten auf der City-Ubersicht
(Abb. 2), in welchen Bereichen sie gebaut haben.
So wird in der Spirale von innen nach aussen
sichtbar, wie sich die Stadt in den Bereichen Essen,
Wohnen und Arbeiten entwickelt. Diese
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Entwicklung steht im Spiel fiir den Wohlstand der
Stadt. Wie in Kapitel 5 beschrieben, wird die Zeit
im Planspiel gerafft. Entscheidungen, die im realen
Stiadtebau Jahre dauern wiirden, kdnnen in zwei
Lektionen gespielt werden.

City Ubersicht

Abb. 2: City-Ubersicht, eigene Darstellung in Anlehnung an
planetare Grenzen bzw. Apfelring mit Biss, Koenen et
al., 2026; Raworth, 2012; Rehm et al., 2026;
Rockstrom et al., 2009; Wilhelm et al., 2022

Gaming - Spielphase 2: Spielrunden 5 - 8
Zielkonflikte und Aushandlungen:

In Spielphase 2 werden die Lernenden mit
zusétzlichen Aspekten konfrontiert, die zeigen,
dass der in Spielphase 1 etablierte Rahmen nicht
gefahrenlos weitergefiihrt werden kann. Ab jetzt
wird auch die Umweltbelastung gemessen, welche
ebenfalls auf den Bebauungskértchen vermerkt ist.
Sie steigt rasch an, falls weiter nach dem Muster
aus Spielphase 1 gebaut wird. Die Belastung wird
mithilfe eines Magneten auf der City-Ubersicht
(Abb. 2) auf der Spirale von aussen nach innen
sichtbar gemacht. Die City-Ubersicht basiert auf
dem Konzept des Donut-Modells bzw. des
Apfelrings (vgl. Kap. 2). Je mehr Wohlstand (von
innen nach aussen) aufgebaut wird, desto mehr
Umweltbelastung (von aussen nach innen) wird
spiirbar. Der Zwischenraum, welcher den
«sicheren und gerechten Raum fiir die Menschheit»
darstellt (Raworth, 2012), wird immer kleiner. Ist
dieser Raum aufgebraucht, bzw. beriihren sich die
Magnete, ist das Spiel fiir alle verloren. So wird die
Dringlichkeit sichtbar, welche ein Merkmal der
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(super) wicked problems darstellt (vgl. Kap. 2).
Verschiedene  Bebauungsarten  wirken  sich
unterschiedlich stark aus. Die Industrie, die hohe
Gewinne erzielt, verursacht bspw. gleichzeitig eine
stairkere Umweltbelastung als der weniger
lukrative  Gemiiseanbau. Dadurch entstehen
Zielkonflikte. Einerseits streben die Quartiere nach
wie vor Gewinn an, andererseits riskieren sie damit
das Spiel kollektiv zu verlieren. Nach jeder Runde
wird klarer, dass Absprachen nétig sind. In den
Absprachen werden Zielkonflikte ausgehandelt, da
die Quartiere unterschiedliche Ziele und
Bediirfnisse  haben. Die Frage nach
intragenerationaler Gerechtigkeit (vgl. Kap. 1)
wird aufgegriffen. Das Spiel basiert auf einem
unfairen System, in dem zum Beispiel nach wie vor
die Gruppe gewinnt, die am meisten Geld einnahm,
auch wenn sie fiir die meiste Umweltbelastung
verantwortlich war oder die Abmachungen nicht
eingehalten hat. Zielkonflikte werden als zentrales
Element von NE/BNE erfahrbar (vgl. Kap. 2). Die
Diskussionen und Entscheidungen spielen

politische Aushandlungsprozesse und
gesellschaftlichen Wandel nach, die im Planspiel in
kurzer Zeit erfahrbar werden. Die

Herausforderungen betreffen dabei sowohl
naturrdumliche als auch sozio6konomische Ebenen
(vgl. Mensch-Umwelt Dynamik — NHW, Kap. 2).
Im Spiel wird nicht die Verantwortung fiir eine NE
von einzelnen Stadtbewohner:innen fokussiert,
sondern eine kollektive Verantwortung als Quartier
und als Stadt. Neben individuellen
Handlungsweisen werden primér auch kollektive
politische  Aushandlungsprozesse erfahrbar
gemacht (vgl. Kap. 3).

Emotionen und Lernerfahrungen:

Das Spiel kann Emotionen auslésen, wenn
Lernende erkennen, wie weit die Umweltbelastung
bereits fortgeschritten ist, und dass
Gegenmassnahmen  Einschrinkungen  beim
Wohlstand oder eine Veridnderung der Spielziele
erfordern. In der Realitdt spielen weitere Faktoren
wie technischer Fortschritt eine Rolle, die im Spiel
ausgeklammert sind. Diese konnen im Debriefing
wieder aufgenommen werden.

Iterative Aushandlungsprozesse:

Im Verlauf des Spiels wird diskutiert, ob die
Stadtbevolkerung tiber Massnahmen zum Umgang
mit Wohlstand und Umweltbelastung abstimmen
mochte. Vorschlidge der Lernenden kénnen von der
Stadt angenommen, angepasst oder verworfen
werden. Abmachungen bleiben flexibel und
konnen jederzeit gedndert werden. Hier zeigt sich
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der Aspekt des Probehandelns und der Iteration
(vgl. Kap. 5). Diskussionen innerhalb der Quartiere
fordern Reflexion, da Gedanken und Emotionen
formuliert, ausgetauscht und wahrgenommen
werden. Verschiedene Abmachungen werden
ausprobiert und deren Wirkung auf der City-
Ubersicht sichtbar gemacht, sodass jeweils neu
entschieden werden kann, was weitere Schritte
sind.

Nach acht Runden endet das Spiel. Eine
langere oder erneute Durchfithrung wire moglich,
die Begrenzung dient jedoch der zeitlichen
Vergleichbarkeit im Forschungsprojekt.

Debriefing
Emotionen:

Im Debriefing wird in der Klasse auf die
Spielentscheidungen zurilickgeblickt. Zunéchst
stehen die Emotionen im Zentrum. Insight gilt als
wichtiger Schritt, um ein Gefiihl von Bestirkung
und nicht von Machtlosigkeit mitzunehmen (vgl.
Kap 4.2). So werden Emotionen wahrgenommen,
benannt und miteinander ausgetauscht. Durch die
Erkenntnis, wie das Spiel fiir andere Quartier
abgelaufen ist, kann Empathie gefordert werden
und verschiedene Strategien, wie mit Emotionen
umgegangen werden kann, kdnnen ausgetauscht
werden. Dies orientiert sich an den von Grund und
Holst (2023) formulierten Kompetenzen im
Umgang mit Emotionen (vgl. Kap. 4). Die
Lernenden erleben bspw., dass sie gemeinsam oft
mehr verdndern und erreichen konnen. Der Fokus
liegt beim Spiel nicht priméir auf dem Individuum
und den einzelnen Handlungen, was, wie in Kapitel
3 beschrieben, oft an Unterricht zu Nachhaltigkeit
beméngelt wird, sondern auf gemeinschaftlichen
Aushandlungsprozessen.

Zielkonflikte:

Darauf aufbauend wird der Zielkonflikt
(Donut-Modell bzw. Apfelring) diskutiert, der
City-Ubersicht sichtbar wurde, dass endloses
Wachstum mit begrenzten Ressourcen nicht
vereinbar ist. Im Debriefing geht es um die Frage,
inwiefern dieser Konflikt in reale Kontexte
iibertragbar ist. Damit wird auch die Frage nach
einem guten Leben fiir alle in den realen Kontext
iiberfiihrt.

Losungen sind dabei nur gemeinsam zu
erreichen, was die Bedeutung von Belonging
unterstreicht (vgl. Kap. 4). Dies fordert das Gefiihl
von Selbstwirksamkeit und ermdglicht den
Lernenden, mit einer critical hope aus dem Spiel
herauszugehen.

Planspiele im Unterricht zu Nachhaltigkeit

Ebenso lassen sich soziale Mechanismen
iibertragen, etwa dass unterschiedliche Interessen
bestehen und Gruppen versuchen, diese durch
kollektive  Regeln oder im  Alleingang
durchzusetzen. Je nach Quartier, schliipfen die
Lernenden in eine mehr oder weniger machtige
Rolle. Auch die Moglichkeiten, welche die
verschiedenen Rollen innehaben, konnen diskutiert
und in einen realgesellschaftlichen Kontext
transferiert werden, so dass stufengerecht ein
Gesprich iiber Machtstrukturen ermdoglicht wird
(vgl. BNE 3, Kap. 3).

7 Spielentwicklung und Pilotierung

Das Spiel wurde in mehreren Phasen
entwickelt, evaluiert und weiterentwickelt. Neben
der theoretischen Verortung wurden zu Beginn
mehrere Planspiele rund um NE gesichtet. Ein
Element, das viele gemeinsam haben ist, dass es
einen Zielkonflikt gibt, beispielsweise eine
Ressource, die knapp wird und deren
Nutzungsregelungen unklar sind (vgl. tragedy of
the commons; Barnett, 1982). Dies wurde mit der
theoretischen Setzung des Donut-Modells bzw. des
Apfelrings ins Zentrum gesetzt und das Spiel
darauf aufgebaut.

Eine erste Version wurde mit Erwachsenen im
Mirz 2024 gespielt, die Riickmeldungen zum
Funktionieren des Spielablaufs geben konnten. In
der Folge wurden zahlreiche Spielaspekte
optimiert, beispielsweise die Darstellung der City-
Ubersicht.

Nach einer weiteren Uberarbeitung wurde das
Spiel in zwei Etappen in 11 Schulklassen (5. — 9.
Klassenstufe) gespielt. Diese Pilotierung lief von
Mai bis November 2024. Ziel der Pilotierung war
es, die folgenden Punkte zu priifen und damit
sicherzustellen, dass das Planspiel als Intervention
dienen kann.

- Eignet sich das Spiel fiir die Zielstufe (5./6.
Klasse)?

- Gibt es geniigend Hilfestellungen fiir die
Lehrpersonen?

- Erfiillt das Spiel den Anspruch, dass die
Lernenden den Zielkonflikt zwischen
Wohlstand und Umweltbelastung
wahrnehmen koénnen?

- Werden bei den Schiiler:innen Emotionen
ausgelost? Wenn ja, welche und warum?

- Bietet das Spiel geniigend Anschlusspunkte
fiir die Diskussion zum Transfer in die
Realitit?
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- Entstechen in den Klassen verschiedene
Szenarien und Moglichkeiten verschiedene
Wege auszuprobieren?

Die Pilotierung zeigte, dass die Schiiler:innen
der Zielstufe das Spiel durchfiihren bzw. die
Lehrpersonen das Spiel in ihren geplanten
Unterricht einsetzen kénnen. Einige Anderungen
wurden trotzdem vorgenommen. So wurden die
Beschreibungen teils vereinfacht und auch die
Powerpointprasentation, welche durch das Spiel
leitet, wurde liberarbeitet. Zudem wurden in den
Spielrunden 6 bis 8 grossere Stadtversammlungen
eingeplant, sodass der iterative Prozess mehr in den
Fokus riickt, das Ausprobieren von Szenarien
besprochen und Vorschldge diskutiert werden
konnen.

Die Lernenden berichteten von Emotionen,
bspw. sagten sie, sie seien voller Energie und
Vorfreude gewesen oder wiitend, weil sie
Ungerechtigkeit erlebten oder traurig waren, weil
ihr ~ Vorschlag nicht durchgekommen ist.
Emotionen werden ausgeldst, jedoch nicht immer
auf Grund von Themen der Nachhaltigkeit,
sondern auch durch soziale Prozesse. Mehrere
Lernende berichteten, wiitend gewesen zu sein,
weil sie vermuten, dass eine andere Gruppe
gemogelt hat. Als Massnahme wurden die
Messzeitpunkte der Emotionen wihrend des Spiels
(mood questionnaire: Kennedy, 2014) verschoben,
so dass sie bspw. gleich nach einer
Stadtversammlung anfallen. Zusitzlich werden in
der Hauptstudie mit zwei Lernenden pro Klasse
nach dem Spiel Interviews gefiihrt, in denen sie
erzdhlen konnen, warum sie welche Emotion
angekreuzt haben. So kann besser nachvollzogen
werden, aus welchen Griinden Emotionen wihrend
des Spiels auftauchen.

Die Entscheidungen und Aushandlungen
verliefen in den Klassen sehr unterschiedlich. In
einem Beispiel wurde die Landwirtschaft stark
gestiitzt, andere haben eine progressive
Wohlstandssteuer  eingefithrt, bei  anderen
funktionierte die gemeinsame Aushandlung nicht,
so dass die Magnete sich beriihrten und das Spiel
fiir alle verloren war. Das Spiel scheint viele
Moglichkeiten zu bieten, die im Nachgang
aufgegriffen und vertieft werden konnen. Alle
beobachteten Spielverldufe eigneten sich, um im
Debriefing tiber Entscheidungen und Emotionen
wahrend des Spiels zu sprechen.

Besonders hervorzuheben ist, dass das Spiel:

- den Zielkonflikt (unbegrenztes Wachstum in
einer begrenzten Welt) auf spielerische Weise
sichtbar und erlebbar zu machen vermag.

34

Planspiele im Unterricht zu Nachhaltigkeit

- die Verantwortung beziiglich NE nicht auf
Individuen fokussiert, sondern an ein
Kollektiv.

- Komplexitit und Kontroversitit  von
gesellschaftlichen =~ Zusammenhéngen ins
Schulzimmer holen kann, so dass diese
aufgegriffen und in die Realitét transferiert
werden konnen.

- Mehrfach mit verschiedenen Zielen gespielt
werden kann.

8 Diskussion

Das Planspiel Unk City und die damit
vorgeschlagene Herangehensweise an BNE zielt
nicht darauf ab, fertige Losungen bereitzustellen,
sondern bisher vernachldssigte Prozesse, wie die
Bedeutung der emotionalen Reaktionen und den
Diskurs dariiber anzustossen. Das Erleben solcher
Prozesse ermoglicht den Lernenden im geschiitzten
Rahmen des Spiels, ein besseres Verstindnis fiir
sich selbst und andere und die Ablidufe von
Prozessen zu entwickeln, um Maoglichkeiten
aufzuzeigen auf verschiedene Arten zur Welt
beizutragen und eine gute Zukunft fiir alle
mitgestalten zu konnen (OECD, 2023). Das Spiel
orientiert sich damit an Aspekten einer BNE 3 und
dem Ziel des guten Lebens fiir alle, genligt jedoch
nicht dem Anspruch, eine BNE 3 in allen Aspekten
umzusetzen. Nicht explizit aufgenommen wurden
beispielsweise die kriterienbasierte
Unterscheidung von kontroversen bzw. nicht
kontroversen Themen (Pettig & Singer-Brodowski,
2025). Die Prozesshaftigkeit von
Transformationen, sowie die Beriicksichtigung
emotionaler Reaktionen im Lernprozess wurden
jedoch explizit aufgenommen. Im
Forschungsprojekt konnen diese Aspekte weiter
untersucht werden und allenfalls in einem
iiberarbeiteten Planspiel weiterentwickelt werden
(vgl. Kap. 3).

Eine Einschriankung im Unterrichtssetting zeigt
sich darin, dass einige Lernende zu den
betreffenden = Themen  keine  emotionalen
Reaktionen zeigen werden. Da die
Herausforderungen einer NE nicht von allen als
personlich bedeutsam wahrgenommen werden
(vgl. Kapitel 4). Weiter liegt es nahe, dass
verschiedene Werthaltungen zu den emotionalen
Reaktionen auf diese Themen fithren. Wie genau
diese im Planspiel zusammenhéngen, muss noch
weiter erforscht werden. Die Intervention erdffnet
einen Raum, in dem ein transformativer Prozess im
Sinne der NHW und einer BNE 3 mdglich wird.
Eine solche Transformation ldsst sich jedoch weder
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verordnen noch vorhersagen, da sie auf inneren
Prozessen der Lernenden beruht, die sie
ausschliesslich selbst vollziehen konnen (Pettig &
Singer-Brodowski, 2025).

Um den Spielfluss zu gewihrleisten, mussten
einige Elemente weggelassen werden.
Beispielsweise wird das Element vom «Biss» des
Donuts bzw. Apfelrings (Abb. 1) in der City-
Ubersicht nicht sichtbar. Auch bspw. technische
Fortschritte werden im Spiel nicht aufgenommen.
Eine weitere Limitation des Spiels ist, dass es stark
an den sprachlichen Ausdruck gebunden ist, was
die Zuginglichkeit erschwert. Zwar wurden durch
grafische Elemente und die Sichtbarkeit auf dem
Spielplan und der City-Ubersicht hilfreiche
Elemente geschaffen, trotzdem sind gerade die
Diskussionen im Quartier und in der Stadt nicht
ohne gute Sprachkenntnisse zu bewiltigen. Dies
kann dazu fiihren, dass die Beteiligung sehr
unterschiedlich ausfdllt aufgrund von Vorwissen
und sprachlichen Kompetenzen.

Offenzulegen ist auch, dass das BNE-
Verstindnis, wie auch das Planspiel aus einer
mitteleuropdischen Sicht gedacht wurden und in
anderen globalen Kontexten nicht unverdndert
angewendet werden konnen.

Mogliche unerwiinschte Effekte des Spiels
bestehen in einer starken Fokussierung auf
Wettbewerbsdynamiken in der ersten Spielphase,
insbesondere dann, wenn diese im weiteren
Verlauf nicht explizit thematisiert und reflektiert
werden. Dariiber hinaus besteht die Gefahr einer
Emotionalisierung des Lernprozesses, die zu einer
Uberwiltigung der Schiiler:innen fiihren kann. Vor
diesem Hintergrund ist die professionsbezogene
Handlungskompetenz der Lehrpersonen im
Umgang mit Emotionen sowie mit kontroversen
Themen von  zentraler Bedeutung. Zur
Unterstiitzung der Lehrpersonen im
professionellen Umgang mit den Emotionen der
Lernenden absolvieren diese das Spiel im Rahmen
einer vorgédngigen Weiterbildung selbst. Auf diese
Weise setzen sie sich mit den dabei auftretenden
Emotionen aus der Perspektive der Teilnehmenden
auseinander und konnen ihre Erfahrungen
einordnen und reflektieren. Wahrend der
Durchfiihrung des Spiels reflektieren die
Schiiler:innen ihre emotionalen Reaktionen
wiederholt  mithilfe eines standardisierten
Gefiihlsfragebogens (mood questionnaire:
Kennedy, 2014). Dies fordert eine kontinuierliche
Selbstwahrnehmung und schafft eine Grundlage
fiir die anschliessende vertiefte
Auseinandersetzung. Im Debriefing werden die
Lehrpersonen darin angeleitet, die Emotionen der
Lernenden aufzugreifen, diese dialogisch zu
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reflektieren und Bezilige zu realen Situationen
herzustellen. Durch diese strukturierte Begleitung
wird dem Risiko entgegengewirkt, dass Lernende
mit ihren Emotionen allein gelassen werden.

9 Ausblick: Forschungsprojekt Unkke

Das Forschungsprojekt Unkke untersucht
aufgrund des Planspiels die Wirkweise von
Unterricht zu Nachhaltigkeit. Dazu gehoren
komplexe systemische Zusammenhédnge, nicht
vorhersehbare Entwicklungen, politische
Kontroversen, emotionale Involviertheit wie auch
ethische Herausforderungen in nicht eindeutigen
Wertesystemen. Die geplante Studie geht der Frage
nach, wie in einem solchen Unterrichtsarrangement
die Professionskompetenz der Lehrperson, die
Unterrichtsqualitdt sowie der Lernertrag im
Umgang mit komplexen und kontroversen Fragen
bei Schiiler:innen zusammenhdngen. Ziel ist,
entscheidende Faktoren und Wechselwirkungen
des Lehrens und Lernens im Kontext einer BNE zu
identifizieren. Untersucht werden auf der Ebene
der Lehrperson (Nip=59) das fachdidaktische
Wissen zu BNE mittels quantitativer Fragebogen
und die Einstellung gegeniiber Nachhaltigkeit und
BNE mittels qualitativer Interviews. Die
fachdidaktische Unterrichtsqualitdt wird mittels
Ratings von videografierten Unterrichtssequenzen
erhoben. Auf der Ebene der Schiiler:innen (Ngys =
1200) werden Personlichkeitseigenschaften, der
Lernertrag zum Umgang mit komplexen und
kontroversen Fragen sowie die emotionale
Involviertheit mittels quantitativer Fragebogen
einem Pre-Post-Design erhoben. Im
Forschungsprojekt wird den folgenden
iibergeordneten Fragestellungen nachgegangen:

- Welche Zusammenhénge lassen sich
zwischen Personlichkeitsmerkmalen von
Schiiler:innen, ihrer emotionalen
Involviertheit und ihrem Lernertrag
identifizieren?

- Wie stehen die unterschiedlichen
Dimensionen der Professionskompetenz von
Lehrpersonen mit der fachdidaktischen
Qualitdt der Umsetzung des Planspiels in
Beziehung?

- Welche relationalen Muster bestehen
zwischen der fachdidaktischen Qualitit der
Umsetzung des Planspiels, den
Professionskompetenzen der Lehrpersonen
sowie der emotionalen Involviertheit und
dem Lernertrag der Schiiler:innen?
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Diese werden in zwei Dissertationen (Fokus
Schiiler:innen, Fokus Lehrpersonen) und einem
Post-doc Projekt erarbeitet. Eine vertiefende Frage,
welche sich dadurch in Bezug auf die oben
erlduterte Theorie stellt, ist, ob die Massnahmen fiir
das Aufgreifen der Emotionen so ausreicht oder
was es allenfalls zusitzlich braucht. Durch die
videografierten Unterrichtssequenzen und die
Post-Interviews kann der Umgang mit Emotionen
strukturiert beobachtet und eingeordnet werden.
Durch das Post-Interview kann gekliart werden,
welche Uberlegungen die Lehrpersonen sich dabei
gemacht haben und welche Unterstiitzung sie sich
zusitzlich wiinschen.

In einem weiteren Schritt soll das Planspiel und
die Ergebnisse aus den Dissertationen zu einem
Professionskompetenzmodell fiir BNE beitragen,
welches emotionale Reaktionen und den Umgang
mit Werten und Normen berlicksichtigt.

Im vorliegenden Artikel wurden der
theoretische = Hintergrund und das BNE-
Verstindnis, welches zum  Planspiel als
Intervention gefiihrt haben, aufgezeigt. Es kdnnen
zum jetzigen Zeitpunkt noch keine belastbaren
Ergebnisse  pridsentiert werden, da  die
Datenerhebung zum Zeitpunkt der Einreichung
noch nicht abgeschlossen ist.

Ziel ist es, das Spiel nach Abschluss der
Datenerhebungsphase allgemein zugénglich zu
machen.

Anmerkungen/Endnoten

Das Forschungsprojekt “Unterricht zZu
Nachhaltigkeit:  komplex, kontrovers  und
emotional” (Unkke) ist seit 2024 vom
Schweizerischen Nationalfonds (SNF) finanziert
(Projektnummer 220044).
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