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ΠΕΡΙΛΗΨΗ
Η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη έχει πλέον ενσωματωθεί στο σύστημα αξιών της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, με το σχολείο να καλείται να αποτελέσει κέντρο ανάπτυξης περιβαλλοντικής συνείδησης της κοινότητας. Στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας διερευνάται η δυνατότητα του σχολείου να συμβάλει στην προσπάθεια της τοπικής κοινωνίας για εφαρμογή των αρχών της κυκλικής οικονομίας. Πυρήνα της δράσης αποτέλεσε η συλλογή υλικών κλαδέματος δένδρων του Δήμου Καρδίτσας και υπολειμμάτων καφέ από γνωστές επιχειρήσεις της πόλης που επιμελήθηκε το 1ο Πειραματικό ΓΕΛ Καρδίτσας, ώστε στη μονάδα του εργοστασίου της τοπικής Ενεργειακής Κοινότητας να παραχθεί καύσιμο υλικό υψηλής ποιότητας. Η σύγκριση της εμπειρίας που προέκυψε από τη δράση με τα ευρήματα της διεθνούς βιβλιογραφίας οδήγησε την ομάδα έργου στο συμπέρασμα ότι ο πλέον πρόσφορος τρόπος εισαγωγής της αειφορίας στην εκπαίδευση πρέπει να βασιστεί στην αξιοποίηση των μαθησιακών ευκαιριών του πραγματικού κόσμου και όχι στην απαίτηση για την εισαγωγή της ως ένα ακόμα αντικείμενο του ΑΠ.            
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Ενώ η επιστημονική έρευνα που υποστηρίζει τη συζήτηση για την προώθηση των αρχών της αειφόρου ανάπτυξης στην εκπαίδευση αναπτύσσεται ραγδαία, η ουσιαστική ενσωμάτωση των αρχών της αειφορίας απουσιάζει από τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα παγκοσμίως, με αποτέλεσμα την αδυναμία εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών να υιοθετήσουν τις αρχές της αειφόρου αντίληψης και δράσης (Brandt, Bürgener, Barth, & Redman, 2019: 631· Stevenson, Ferreira, Evans, & Davis, 2015: 381). Οι Evans et al. (2017: 413) σημειώνουν χαρακτηριστικά ότι η αειφορία όχι απλώς δεν έχει εδραιωθεί στα αναλυτικά προγράμματα αλλά παρουσιάζεται σε αυτά με τη μορφή διάσπαρτων πράσινων κηλίδων («patches of green»), οι οποίες περισσότερο δημιουργούνται από το ανήσυχο πνεύμα ορισμένων εκπαιδευτικών παρά από μια συστηματική προσπάθεια των σχεδιαστών των εκπαιδευτικών συστημάτων. Και αυτό συμβαίνει παρότι η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ) (Education for Sustainable Development, ESD) αποτελεί πλέον αναπόσπαστο τμήμα της ατζέντας των Ηνωμένων Εθνών (UN, 2015), των εκθέσεων της UNESCO (2014) και των ανακοινώσεων της Ευρωπαϊκής Επιτροπής (2016), ενώ παράλληλα η αναγκαιότητα ενός νέου «παραδείγματος» για την εκπαίδευση που θα προωθεί περιβαλλοντική, οικονομική και κοινωνική ευημερία κερδίζει συνεχώς έδαφος (Στάχτιαρη & Μουζάκης, 2022: 1). 
Ωστόσο, η πολυπλοκότητα του αντικειμένου θέτει σημαντικές προκλήσεις που σχετίζονται με τον εντοπισμό των επιστημονικών πεδίων και των ειδικοτήτων που καλούνται να υποστηρίξουν την ΕΑΑ, με την έλλειψη εξειδίκευσης από πλευράς εκπαιδευτικών, την έλλειψη των απαιτούμενων πόρων και υποδομών αλλά και τις γνωστικές συγκρούσεις ή την άρνηση που καταγράφεται σε σημαντικό ποσοστό του πληθυσμού να αποδεχθεί τους κινδύνους της κλιματικής κρίσης και την ανάγκη της αειφόρου ανάπτυξης (Evans et al., 2017: 406). Αντικειμενικές δυσκολίες τίθενται επίσης από τα υπερφορτωμένα αναλυτικά προγράμματα (ΑΠ) και τον ανταγωνισμό των επιστημονικών αντικειμένων ώστε να αποκτήσουν μια θέση σε αυτά, από τις ομάδες πίεσης που προωθούν στους κύκλους των διαμορφωτών της πολιτικής τη δική του ατζέντα καθώς και από τις αντικρουόμενες αντιλήψεις ή και παρανοήσεις των μετόχων (Buchanan, 2012: 109· Stevenson et al., 2015: 382). 
Η κατάσταση αυτή θέτει το πλαίσιο των δύο ερευνητικών ερωτημάτων της παρούσας εργασίας. Το πρώτο σχετίζεται με τις δυνατότητες του σύγχρονου σχολείου να εντάξει τις αρχές της αειφορίας στην καθημερινότητά του: Σε ποιο βαθμό είναι ικανό το σχολείο να υποστηρίξει την ΕΑΑ; Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα ανακύπτει κατά έναν φυσιολογικό τρόπο, εφόσον η ΕΑΑ θεωρηθεί ως αναπόσπαστο μέρος της σχολικής ζωής. Πρέπει η ΕΑΑ να αποκτήσει μια θέση στο επίσημο Αναλυτικό Πρόγραμμα ή να αποτελέσει ένα αντικείμενο το οποίο θα διατρέχει οριζόντια κάθε πτυχή της εκπαιδευτικής διαδικασίας μέσω μιας διαθεματικής ανάπτυξης Δράσεων και Προγραμμάτων;
Σύμφωνα με την Ευρωπαϊκή Επιτροπή (2020), τα όρια του πλανήτη μας έχουν μάλλον ξεπεραστεί καθώς, μέχρι το 2050, οι άνθρωποι θα καταναλώνουν το ισοδύναμο σε πόρους τριών πλανητών. Η παγκόσμια κατανάλωση υλικών όπως η βιομάζα, τα ορυκτά καύσιμα, τα μέταλλα και τα ανόργανα συστατικά αναμένεται να διπλασιαστεί τα επόμενα 40 έτη, ενώ η ετήσια παραγωγή αποβλήτων προβλέπεται να αυξηθεί κατά 70% έως το 2050. Η κατάσταση αυτή υποδεικνύει την ανάγκη για μια εκπαίδευση για το περιβάλλον και τα περιβαλλοντικά προβλήματα, η οποία θα οδηγήσει σε πολίτες με κριτική ικανότητα και δυνατότητες αξιολόγησης των επιλογών τους, με ικανότητες διερεύνησης των σχέσεων τους με το περιβάλλον και τον συνάνθρωπο καθώς και ενεργή συμμετοχή στην αντιμετώπιση της προοπτικής για ένα μέλλον με περιβαλλοντική αειφορία και κοινωνική δικαιοσύνη (Κωστής, 2024: 13).    
Κυρίαρχο ρόλο διαδραματίζει σε αυτό το πλαίσιο η ανάπτυξη της ενεργού συμμετοχής του πολίτη μέσα από μια μετασχηματιστική παιδαγωγική η οποία είναι προσανατολισμένη στη δράση, υποστηρίζει την αυτοδιαχειριζόμενη μάθηση, τη συμμετοχή και τη συνεργασία, την επικέντρωση στα προβλήματα, τη διε- και δια-επιστημονικότητα και τη σύνδεση τυπικής και άτυπης μάθησης. Ως εκ τούτου προκύπτει η ανάγκη μιας επιπλέον προσέγγισης, της Εκπαίδευσης για την Παγκόσμια Πολιτειότητα (ΕΠΠ) (Global Citizenship Education, GCED) (UNESCO, 2019: 7). Οι διαστάσεις της μάθησης διατηρούνται οι ίδιες (γνωστική, κοινωνικο-συναισθηματική, εκδήλωση συμπεριφοράς), επιδιώκοντας για τον πολίτη μια βιωματική και εμπειρική γνώση για το περιβάλλον του, έτσι ώστε μέσα από συμμετοχικές κοινωνικές μαθησιακές διαδικασίες να ενδυναμωθεί και να αναλάβει δράση.

Η ΣΤΟΧΕΥΣΗ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ
Στο πλαίσιο της ανάγκης ανάδειξης ενός νέου «παραδείγματος» ενδοσχολικής επιστημονικής πρακτικής, κεντρική επιδίωξη του σχεδιασμού αποτέλεσε η καλλιέργεια της «ικανότητας για δράση» (‘action competence’) (Jensen & Schnack, 2006), καθώς και η προώθηση της συνεργασίας του σχολείου με την κοινότητα. Κύριο χαρακτηριστικό του σχεδιασμού αποτέλεσε η προσπάθεια επανατοποθέτησης της επιστήμης στη συνείδηση των μαθητών ως λειτουργικό τμήμα της κοινωνίας, ενισχύοντας τον εκδημοκρατισμό της και στηρίζοντας τη συμμετοχή των πολιτών σε διαδικασίες λήψης αποφάσεων. Στο ίδιο πνεύμα, μέσω των αρχών της αυτο-κατευθυνόμενης μάθησης και της εθελοντικής συμμετοχής (UNESCO, 2019: 10) αξιοποιήθηκαν τα εσωτερικά κίνητρα των μετόχων, είτε αυτά σχετίζονταν με την επιστήμη και την έρευνα, είτε με την επιδίωξή τους να μαθαίνουν να βρίσκουν λύσεις σε σημαντικά προβλήματα του περιβάλλοντός τους. 
Η σχολική κοινότητα δεν αποτελεί ένα κλειστό σύστημα. Δεν παύει να αποτελείται από πολίτες, οι οποίοι έχουν τη δυνατότητα να αναπτύσσουν δεξιότητες που συνδέονται με την κριτική σκέψη, τη συμμετοχή σε δια βίου μαθησιακές διαδικασίες, τη δράση που στοχεύει στην προσαρμογή στα νέα δεδομένα και την υποστήριξη των κοινωνικο-οικολογικών συστημάτων σε πιο βιώσιμες και ανθεκτικές μορφές. Τα στοιχεία αυτά οδηγούν στη δημιουργία ενός κοινωνικού κεφαλαίου (social capital), απαραίτητου για τη διαδικασία αναζήτησης συλλογικών λύσεων στα σύγχρονα περιβαλλοντικά προβλήματα (Adger, 2003· Jordan, Ballard, & Phillips, 2012: 308).
Εκτός από τα ανωτέρω, η ομάδα σχεδιασμού της δράσης αντιμετώπισε ως πρόκληση τη δημιουργία συνθηκών μάθησης με τους εκπαιδευτικούς να «χάνουν» το προνόμιο του πλήρους ελέγχου της διαδικασίας και την διεύρυνση της λογικής της «τάξης» ή του «τμήματος». Εκτός από την προαναφερθείσα ανάπτυξη ενός πνεύματος δημιουργικότητας, καταβλήθηκε προσπάθεια παραγωγής της γνώσης και όχι απλής μεταφοράς της. Τέλος συμφωνήθηκε και υλοποιήθηκε η ανάπτυξη ενός εργαλείου αξιολόγησης για τις αποκτώμενες δεξιότητες, με την απομάκρυνση των συντελεστών της δράσης από τις τυπικές μορφές αξιολόγησης.

ΟΙ ΕΝΕΡΓΕΙΑΚΕΣ ΚΟΙΝΟΤΗΤΕΣ
Πρόκειται για αστικούς συνεταιρισμούς οι οποίοι δραστηριοποιούνται στον τομέα της ενέργειας και ειδικότερα στις Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας (ΑΠΕ). Το υψηλό κόστος της ενέργειας έχει αποτελέσει εδώ και δεκαπέντε τουλάχιστον χρόνια το έναυσμα σημαντικών εγχειρημάτων με στόχο την πραγματοποίηση μιας δίκαιης μετάβασης προς το 2050 και τον απώτερο στόχο της οικονομίας του μηδενικού ανθρακικού αποτυπώματος. Η αναπτυξιακή στρατηγική της Ευρώπης για το 2050 στηρίζεται στην ανάγκη που έχουν οι κοινότητες ώστε η μετάβαση αυτή να πραγματοποιηθεί με δίκαιο τρόπο. Ο θεσμός των ενεργειακών κοινοτήτων αποτελεί μάλλον την αιχμή του δόρατος αυτής της στρατηγικής. Σύμφωνα με το Παρατηρητήριο του The Green Tank, μέχρι τον Δεκέμβριο του 2023 έχουν καταγραφεί στην ελληνική επικράτεια 1.689 ενεργές Ενεργειακές Κοινότητες, οι οποίες δεν παράγουν απλώς καθαρή ενέργεια αλλά προωθούν την ενεργειακή δημοκρατία.   
Μια από τις δραστήριες ενεργειακές κοινότητες είναι και η Ενεργειακή Κοινότητα Καρδίτσας, η οποία ιδρύθηκε το 2010 με την ονομασία Ενεργειακή Συνεταιριστική Εταιρεία Καρδίτσας (ΕΣΕΚ). Το 2019 μετασχηματίσθηκε σε ενεργειακή κοινότητα σύμφωνα με τις διατάξεις του νόμου 4513/2018. Σήμερα αριθμεί 400 μέλη, τα οποία υπηρετούν με συνέπεια τους στόχους της άμβλυνσης του ενεργειακού ελλείμματος των αδύναμων ομάδων του πληθυσμού και της ευαισθητοποίησης της κοινωνίας γύρω από το ζήτημα των ΑΠΕ. Καρδιά της ΕΣΕΚ αποτελεί η μονάδα επεξεργασίας υπολειμμάτων βιομάζας, στην οποία απασχολούνται πέντε εργαζόμενοι, παράγοντας 1.200 τόνους pellet ετησίως. Είναι χαρακτηριστικό το γεγονός ότι οι έξι Δήμοι της Περιφερειακής Ενότητας Καρδίτσας έχουν πλέον ενταχθεί στην ενεργειακή κοινότητα ώστε να αξιοποιηθεί το σύνολο της υπολειμματικής βιομάζας της περιοχής αλλά και οι τοπικές ΑΠΕ. Παράλληλα, η ΕΣΕΚ φιλοδοξεί να επεκτείνει τις δραστηριότητες της, παράγοντας ενέργεια από φωτοβολταϊκά πάρκα. Η Ενεργειακή Κοινότητα Καρδίτσας έχει ήδη καταθέσει δύο αιτήσεις στον ΔΕΔΔΗΕ. Η πρώτη για ένα φ/β πάρκο 100 KW που θα εγκατασταθεί στη στέγη της μονάδας. Η δεύτερη αφορά την κατασκευή ενός φ/β πάρκου ισχύος 1 MW που μπορεί να καλύψει τις ενεργειακές ανάγκες 200-300 μελών.  

Η ΔΡΑΣΗ
Από τα μέσα του 2022, ο Δήμος Καρδίτσας ξεκίνησε να συγκεντρώνει το οργανικό υλικό από το κλάδεμα των αστικών δένδρων και τα δασικά υπολείμματα, ενώ το 1ο Πειραματικό Γενικό Λύκειο ανέλαβε τη συλλογή υπολειμμάτων καφέ από γνωστές επιχειρήσεις καφεστίασης της Καρδίτσας. Δημιουργήθηκε ειδικός κάδος στον οποίο συλλέγονταν τα υπολείμματα του καφέ από την ομάδα εργασίας του σχολείου, ώστε ειδικό όχημα της ΕΣΕΚ να τα μεταφέρει στις εγκαταστάσεις της. Ο Δήμος Καρδίτσας αντικατέστησε τη διαδικασία μεταφοράς των παραπροϊόντων του κλαδέματος σε χωματερές με την αξιοποίησή τους ως πρώτη ύλη στη μονάδα της ΕΣΕΚ. Το σύνολο αυτών των υλικών, έπειτα από επεξεργασία, μετατράπηκε σε pellet υψηλής ποιότητας, κατάλληλο για καύση σε λέβητες και σόμπες pellet.
Η ανάμειξη υπολειμμάτων καφέ (spent coffee ground, SCG) και ξύλου οδήγησε σε ένα τελικό προϊόν το οποίο διαθέτει τις κατάλληλες μηχανικές ιδιότητες ώστε να μη θρυμματίζεται κατά τη μεταφορά του, διατηρώντας τη στέρεη μορφή του. Δεδομένης της μεγάλης ποσότητας των υπολειμμάτων καφέ που συνεπάγεται η διαδικασία παρασκευής του, εφόσον για ένα κιλό του ροφήματος δημιουργούνται δύο κιλά υπολειμμάτων, οι κυρίαρχες εταιρείες στο χώρο αυτό διεξάγουν έρευνα για την αξιοποίηση των SCG στις διαδικασίες κομποστοποίησης, παραγωγής στερεών καυσίμων, βιοντίζελ, ζωοτροφών καθώς και προϊόντων της αρτοβιομηχανίας (Woo, Kim, & Kim, 2021: 372· Martinez-Saez et al., 2017: 114). Η σημασία της αξιοποίησης των SCG αναδεικνύεται από το γεγονός ότι ο καφές αποτελεί το δεύτερο εμπορικό αγαθό στον πλανήτη έπειτα από το πετρέλαιο (Woo et al., 2021: 372). 
Το νέο αυτό καύσιμο διοχετεύθηκε στο Νηπιαγωγείο Καλλιφωνίου, το οποίο βρίσκεται σε απόσταση περίπου δέκα χιλιομέτρων από την πόλη της Καρδίτσας, αντικαθιστώντας το ακριβό πετρέλαιο. Το νηπιαγωγείο θερμαίνεται πλέον οικονομικά, αποτελώντας ένα εξαιρετικό παράδειγμα κυκλικής οικονομίας, καθώς τα οργανικά υπολείμματα αντί να καίγονται στα χωράφια ή να επιβαρύνουν τις χωματερές αξιοποιούνται προς όφελος του περιβάλλοντος και της τοπικής οικονομίας. Βέβαια, η χρήση pellet για καύση σε ειδικούς καυστήρες δεν αποτελεί από μόνη της μια καινοτομία, καθώς εδώ και αρκετά χρόνια είναι διαδεδομένη στη χώρα μας. Σύμφωνα όμως με την Greenpeace Ελλάς, ένα μεγάλο ποσοστό της πρώτης ύλης (ξυλεία) για την κατασκευή των pellet που κυκλοφορούν σήμερα στην αγορά αποτελούν εισαγωγές. Εδώ έρχεται η αξιοποίηση εγχώριων υπολειμμάτων, ώστε να διορθώσει τον ενεργειακό χάρτη της περιοχής. 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ
Η συγκεκριμένη ενότητα θα ξεκινήσει με μια διαπίστωση: Ενώ η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ) αποτέλεσε αρχικά ένα υποσύνολο της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (ΠΕ), τείνει σήμερα να εξελιχθεί σε ένα πεδίο ευρύτερο από το αντίστοιχο της ΠΕ καθώς συμπεριλαμβάνει κοινωνικές και οικονομικές παραμέτρους, αποσκοπώντας στη διαμόρφωση ενός νέου τρόπου σκέψης και δράσης.  
Η συνδυαστική εισαγωγή μάλιστα με την Εκπαίδευση για την Παγκόσμια Πολιτειότητα (ΕΠΠ) στη σχολική πρακτική αποτελεί όχι απλώς πρόκληση, αλλά το έναυσμα για τον μετασχηματισμό της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Τα οφέλη της ενσωμάτωση της ΕΠΠ στην τυπική εκπαίδευση είναι πολλά, τόσο σε μαθησιακό επίπεδο όσο και σε γενικότερο επίπεδο εκπαιδευτικής πράξης, καθιστώντας την ένα αναδυόμενο «παράδειγμα» εκπαιδευτικής πρακτικής. Αν και οι προοπτικές για δημιουργικές συμπράξεις προς την κατεύθυνση αυτή είναι ακόμα ανοικτές, συγκεκριμένες περιπτώσεις από διεθνή προγράμματα δηλώνουν ήδη ένα σημαντικό ενδιαφέρον και μια ενεργή παρουσία. Η προσπάθεια του 1ου Πειραματικού ΓΕΛ Καρδίτσας για μια εκπαίδευση η οποία δείχνει πως θα ήταν ο κόσμος μας εάν τα περιβαλλοντικά ζητήματα είχαν βρει τη θέση που τους αξίζει («how to live as the world mattered») (Jickling, 2009: 215· Buchanan, 2012: 108), οδήγησε στο συμπέρασμα ότι η συμβολή του σχολείου στην κοινότητα είναι πλέον εφικτή. 
Μέσα από τις δυσκολίες βέβαια που έχει αναδείξει η βιβλιογραφία. Το μεγαλύτερο εμπόδιο προς την προσπάθεια αυτή ήταν χωρίς αμφιβολία η έλλειψη χρόνου (Goller & Rieckmann, 2024: 28), με τους συντελεστές να αντιλαμβάνονται ορισμένες φορές τη δράση ως μια «add-in or add-on» διαδικασία (Buchanan, 2012: 115) ή ως μια πρόσθετη (‘bolt-on’) διαδικασία (Goller & Rieckmann, 2024: 28). Η έλλειψη γνώσης και εξειδίκευσης από πλευράς εκπαιδευτικών αποτέλεσε μια πραγματικότητα η οποία ξεπεράστηκε καθώς στόχο της δράσης αποτέλεσε η παραγωγή γνώσης και όχι η μεταφορά της. Οι οργανωτικοί περιορισμοί όπως η έλλειψη πόρων και η έλλειψη υποδομών για την υλοποίηση δράσεων δεν έλειψαν αν και αντιμετωπίστηκαν σχετικά εύκολα.      
Η συγκεκριμένη δράση σχεδιάστηκε με πρωτοβουλία της Ενεργειακής Κοινότητας Καρδίτσας, η οποία επικοινώνησε την ιδέα στον Δήμο Καρδίτσας και στο 1ο Πειραματικό ΓΕΛ. Από πλευράς σχολείου αξιοποιήθηκε ως στρατηγική μάθησης, σύμφωνα με την Cheong (2005: 98), η μέθοδος Επίλυσης Προβλήματος της Κοινότητας (Community Problem Solving, CPS). H μέθοδος CPS περιλαμβάνει στρατηγικές μάθησης οι οποίες εστιάζουν στην επίλυση τοπικών ζητημάτων. Το εύρος των ικανοτήτων που κινητοποιούνται είναι μεγάλο καθώς απαιτείται διερεύνηση του προβλήματος, δημιουργική και κριτική σκέψη, ομαδικότητα, περιβαλλοντικός γραμματισμός, αναστοχασμός και αποτίμηση του προγράμματος (Cheong, 2005: 98).      
Σε ένα επόμενο βήμα και ως πρόταση για μελλοντική έρευνα, το ερευνητικό πρόβλημα που αναδύεται σχετίζεται με τη δυνατότητα του ίδιου του σχολείου να σχεδιάσει μια παρόμοια στρατηγική: Σε ποιο βαθμό οι συντελεστές που έχουν εμπλακεί στην παρούσα δράση έχουν αποκτήσει τις απαραίτητες δεξιότητες ώστε να είναι σε θέση να σχεδιάζουν μια ολοκληρωμένη στρατηγική Επίλυσης Προβλήματος της Κοινότητας; Και σε ποιο βαθμό είναι σε θέση να κινητοποιήσουν την κοινότητα στη βάση του δικού τους σχεδιασμού; Πρέπει σε αυτό το σημείο να επισημανθεί ότι ο ενθουσιασμός της πρώτης δράσης στο πλαίσιο της μεθόδου Επίλυσης Προβλήματος της Κοινότητας ενέχει τον κίνδυνο της υποκατάστασης του σχεδιασμού από μια μορφή ακτιβισμού, η οποία περιγράφεται χαρακτηριστικά από τον Buchanan (2012: 115) με τον όρο ‘well-intentioned but ill-informed tree hugging’.        
Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα της παρούσας εργασίας σχετίζεται με την υφή της ΠΕ/ΕΑΑ: Πρέπει να αποκτήσει μια θέση στο επίσημο Αναλυτικό Πρόγραμμα ή να αποτελέσει ένα αντικείμενο το οποίο θα διατρέχει οριζόντια κάθε πτυχή της εκπαιδευτικής διαδικασίας μέσω μιας διαθεματικής ανάπτυξης Δράσεων και Προγραμμάτων; Αρχικά, αξίζει να σημειωθεί ότι ως προς την προώθηση της ΕΑΑ ορισμένοι ερευνητές διακρίνουν δύο κατηγορίες ικανοτήτων: Η μια κατηγορία σχετίζεται με τα κίνητρα και την βούληση (motivation and volition) ενώ η άλλη σχετίζεται με τις γνώσεις και τις δεξιότητες (knowledge and ability) (Brandt et al., 2019: 632· Burgener & Barth, 2018: 825). 
Ένα πρόγραμμα ΠΕ/ΕΑΑ απαιτεί εμπνευσμένο σχεδιασμό, ευφάνταστη υλοποίηση εφόσον είναι δυνατό να προκύψουν ανάγκες τροποποιήσεων και τελικά μια διαδικασία αξιολόγησης. Η επιτυχία των ανωτέρω προϋποθέτει όμως την ουσιαστική στήριξη των εκπαιδευτικών τόσο από τους προϊσταμένους τους όσο και από το ίδιο το υπουργείο, το οποίο δεν αρκεί απλώς να ενθαρρύνει αλλά οφείλει να σχεδιάζει και να υλοποιεί επιμορφωτικές δράσεις για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Τα εκπαιδευτικά συστήματα έχουν πλέον την ανάγκη να επεκτείνουν τα αναλυτικά τους προγράμματα, με τις δράσεις να μην αποτελούν μια όαση αλλά ένα συστηματικά ενσωματωμένο αντικείμενο για το οποίο θα αναπτυχθούν παιδαγωγικές και διδακτικές στρατηγικές μάθησης (Evans et al., 2017: 413· Stevenson et al., 2015). Επομένως, ένα υποστηρικτικό αναλυτικό πρόγραμμα θεωρείται ως ένα θετικό στοιχείο (Goller & Rieckmann, 2022: 28), κάτι που επιβεβαιώνεται από την υπόθεση της Αυστραλίας, όπου η ΕΑΑ αποτελεί μια από τις προτεραιότητες των ΑΠ κάθε βαθμίδας εκπαίδευσης (Buchanan, 2012: 109· Cheong, 2005: 98).
Από την άλλη όμως, η αποτελεσματική διδασκαλία της αειφορίας προϋποθέτει την κατανόηση ενός μεγάλου εύρους διεπιστημονικών αντικειμένων όπως επίσης τη διάθεση για μια ανάπτυξη βασισμένη σε ηθικές αρχές, η οποία θα εγγυάται ισότητα και κοινωνική δικαιοσύνη μεταξύ διαφορετικών πολιτισμών, οικονομιών και γενεών (Stevenson et al., 2015: 382). Η αειφορία δεν πρέπει να περιοριστεί στη συνείδηση των πολιτών ως ένα ακόμα αντικείμενο των θετικών επιστημών. Κατά δεύτερον, μια συστηματική προσέγγιση μπορεί να οδηγήσει σε ένα πλαίσιο εμπλοκής περισσότερων δρώντων, οι οποίοι θα οδηγήσουν με τη σειρά τους περισσότερο σε έναν εκπαιδευτικό μετασχηματισμό παρά σε μια υιοθέτηση ορισμένων καλών πρακτικών (Stevenson et al., 2015: 396). 
Η αειφορία είναι πιθανότερο να βρει τον δρόμο της μέσα από εμπνευσμένες εφαρμογές παρά από κοινότυπες οδηγίες σε επίπεδο τάξης (Stevenson et al., 2015: 396-397), εφόσον απαιτεί την ουσιαστική εμπλοκή ενός τεράστιου εύρους ικανοτήτων (Brundiers, Wiek & Redman, 2010: 310). Είναι χαρακτηριστικό το γεγονός ότι στην βιβλιογραφία δεν υπάρχει σύγκλιση σχετικά με το ποιο είναι το κυριότερο χαρακτηριστικό ενός εκπαιδευτικού ώστε να προωθηθεί η ΕΑΑ (Brandt et al., 2019: 645). Το εγχείρημα της αρχικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών από πλευράς των πανεπιστημίων αλλά και της μετεκπαίδευσης των υπηρετούντων από τους φορείς επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών είναι εξαιρετικά δύσκολο εφόσον απαιτείται η υιοθέτηση μια νέας παιδαγωγικής που θα αντιμετωπίζει τον εκπαιδευτικό ως φορέα της αλλαγής (‘change agent’) (Brandt et al., 2019: 631· Bürgener & Barth, 2018: 821). Υπό το πρίσμα των ανωτέρω, η ομάδα εργασίας της δράσης θεωρεί ότι -σε αυτήν την φάση- αυτό που απαιτείται είναι η εισαγωγή της ΕΑΑ ως ένα concept το οποίο θα αφορά σε κάθε πτυχή της σχολικής ζωής και σε κάθε ειδικότητα, δίχως την ανάγκη να αποτελέσει ένα διδακτικό αντικείμενο το οποίο θα υφίσταται την πίεση ώστε «να βγει η ύλη». Σε αυτή τη φάση ίσως επαρκεί το όραμα των Bürgener και Barth (2018: 821) για μια ανάπτυξη της αειφορίας ως έναν «χρυσό μίτο που θα διαπερνά κάθε επίπεδο της εκπαιδευτικής διαδικασίας» (‘‘a golden thread throughout all levels of education’’), το οποίο όμως απαιτεί πολλά περισσότερα στοιχεία από την πολιτική βούληση του αρμόδιου υπουργείου.        
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