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Περίληψη 

Η παρούσα μελέτη διερευνά την ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 των Στόχων Βιώσιμης 

Ανάπτυξης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση της Φινλανδίας, της Σουηδίας, της Νορβηγίας και 

της Δανίας. Το θεωρητικό πλαίσιο εστιάζει στην Εκπαίδευση για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη και 

την Παγκόσμια Πολιτειότητα, εξετάζοντας πώς η βιωσιμότητα ενσωματώνεται σε πολιτικές, 

αναλυτικά προγράμματα και διδακτικές πρακτικές. Σκοπός της έρευνας ήταν να αναδειχθούν 

οι διαφορετικές προσεγγίσεις, οι παράγοντες που διευκολύνουν ή δυσχεραίνουν την εφαρμογή 

του Στόχου 4.7 και οι καλές πρακτικές για ευρωπαϊκή αξιοποίηση. Η μεθοδολογία βασίστηκε 

στη συγκριτική ανάλυση εγγράφων πολιτικής, αναλυτικών προγραμμάτων και ερευνητικών 

μελετών για τις τέσσερις χώρες, με έμφαση στη χαρτογράφηση στρατηγικών Εκπαίδευσης για 

τη Βιώσιμη Ανάπτυξη και διδακτικών πρακτικών. Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι η 

Φινλανδία και η Σουηδία διαθέτουν ισχυρό θεσμικό πλαίσιο και σαφείς στρατηγικές, η 

Νορβηγία συνδυάζει κεντρικό συντονισμό με διαθεματική προσέγγιση, ενώ η Δανία 

χαρακτηρίζεται από αποκέντρωση και ανομοιογένεια. Οι παράγοντες επιτυχίας 

περιλαμβάνουν την υποστήριξη εκπαιδευτικών, τη σαφή θεσμική καθοδήγηση και τη 

διαθεματική θεώρηση, ενώ οι προκλήσεις σχετίζονται με την έλλειψη αξιολόγησης, την 

ασάφεια όρων και την εξάρτηση από την ατομική πρωτοβουλία. Συμπερασματικά, η επίτευξη 

του Στόχου 4.7 απαιτεί ισορροπία μεταξύ θεσμικής καθοδήγησης και ευελιξίας, συστηματική 

εκπαίδευση εκπαιδευτικών και ανάπτυξη κοινών δεικτών παρακολούθησης. Οι τέσσερις υπό 

εξέταση χώρες παρέχουν παραδείγματα βέλτιστων πρακτικών, ενώ τα περιορισμένα διαθέσιμα 

στοιχεία υπογραμμίζουν την ανάγκη για ευρωπαϊκή συνεργασία και διακρατική μεταφορά 

γνώσεων. 
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«Integration of Sustainable Development Goal 4.7 in secondary 

education in Finland, Sweden, Norway, and Denmark: Α Comparative 

Secondary Study» 

Angelos Konstantopoulos 

Abstract 

This study investigates the integration of Target 4.7 of the Sustainable Development Goals in 

secondary education in Finland, Sweden, Denmark and Norway. The theoretical framework 

focuses on Education for Sustainable Development and Global Citizenship Education, 

examining how sustainability is integrated into policies, curricula and teaching practices. The 

aim of the research was to highlight the different approaches, the factors that facilitate or hinder 

the implementation of Target 4.7 and good practices for European utilization. The methodology 

was based on the comparative analysis of policy documents, curricula and research studies for 

the four countries, with an emphasis on mapping Education for Sustainable Development 

strategies and teaching practices. The results showed that Finland and Sweden have a strong 

institutional framework and clear strategies, Norway combines central coordination with an 

interdisciplinary approach, while Denmark is characterised by decentralisation and 

heterogeneity. Success factors include the support of educators, clear institutional guidance and 

an interdisciplinary approach, while challenges relate to the lack of evaluation, vague terms 

and reliance on individual initiative. In conclusion, the implementation of Target 4.7 requires 

a balance between institutional guidance and flexibility, systematic teacher training and the 

development of common monitoring indicators. The four countries under review provide 

examples of best practices, while the limited available evidence highlights the need for 

European cooperation and transnational knowledge transfer. 

 

Keywords 

Denmark, secondary education, education for sustainable development, Norway, citizenship, 

Sweden, goal 4.7, Finland 
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Εισαγωγή 

Η υιοθέτηση της Ατζέντας 2030 για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη από τα Ηνωμένα Έθνη το 2015 

σηματοδότησε μια βαθιά μετατόπιση στον τρόπο με τον οποίο η εκπαίδευση νοηματοδοτείται 

διεθνώς, όχι μόνο ως μέσο οικονομικής ανάπτυξης αλλά ως κρίσιμος μοχλός κοινωνικού 

μετασχηματισμού. Σε αυτό το πλαίσιο, ο Στόχος Βιώσιμης Ανάπτυξης 4 (ΣΒΑ 4) εστιάζει στη 

διασφάλιση ισότιμης, ποιοτικής και χωρίς αποκλεισμούς εκπαίδευσης καθώς και στη διά βίου 

μάθηση για όλους. Ο υποστόχος 4.7 αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα, καθώς καλεί τα εκπαιδευτικά 

συστήματα να διασφαλίσουν ότι όλοι οι μαθητές αποκτούν τις αξίες, τις γνώσεις, τις δεξιότητες 

και τις στάσεις που είναι απαραίτητες για την προώθηση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων,της 

βιώσιμης ανάπτυξης, της παγκόσμιας πολιτειότητας, της πολιτισμικής ποικιλομορφίας και της 

ειρηνικής συνύπαρξης (UNESCO, 2020· UNESCO, 2024). 

Η ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 στην εκπαίδευση δεν αποτελεί απλώς μια τεχνική ή διοικητική 

προσαρμογή των αναλυτικών προγραμμάτων, αλλά μια βαθιά παιδαγωγική και πολιτική 

πρόκληση. Όπως επισημαίνεται στη διεθνή βιβλιογραφία, η Εκπαίδευση για τη Βιώσιμη 

Ανάπτυξη (ΕΒΑ) (Education for Sustainable Development – ESD) και η Εκπαίδευση για την 

Παγκόσμια Πολιτειότητα (ΕΕΠ) (Global Citizenship Education – GCED), που συνιστούν τους 

δύο βασικούς πυλώνες του Στόχου 4.7, προϋποθέτουν ολιστικές προσεγγίσεις μάθησης, 

διαθεματικότητα, κριτική σκέψη και ενεργή συμμετοχή των μαθητών (Holst et al., 2024· Vélez 

et al., 2022). Ωστόσο, η μετάβαση από τις διεθνείς δεσμεύσεις στη σχολική πράξη παραμένει 

άνιση και συχνά αποσπασματική, γεγονός που καθιστά αναγκαία τη συστηματική μελέτη του 

τρόπου εφαρμογής του στόχου σε εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα (Gallwey, 2015· Helin, 

2021).  

Στο ευρωπαϊκό πλαίσιο, η συζήτηση για τον Στόχο 4.7 συνδέεται στενά με τις πολιτικές της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης (ΕΕ) για τη βιωσιμότητα, όπως η Ευρωπαϊκή Πράσινη Συμφωνία και οι 

στρατηγικές για την εκπαίδευση και κατάρτιση έως το 2030. Πρόσφατες εκθέσεις της 

Ευρωπαϊκής Επιτροπής και του δικτύου Eurydice καταδεικνύουν ότι, παρά την αυξανόμενη 

αναγνώριση της σημασίας της εκπαίδευσης για τη βιωσιμότητα, εξακολουθούν να υπάρχουν 

σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ των κρατών-μελών. Οι διαφορές αυτές αφορούν το 

επίπεδο θεσμικής ενσωμάτωσης, την υποστήριξη των εκπαιδευτικών και τη συστηματική 

αξιολόγηση της προόδου (European Commission, 2024· Eurydice, 2024). Επίσης, 
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αναδεικνύουν την ανάγκη υλοποίησης συγκριτικών μελετών που θα φωτίσουν τόσο τις 

επιτυχημένες πρακτικές όσο και τα διαρθρωτικά εμπόδια. 

Τα εκπαιδευτικά συστήματα της Φινλανδίας, της Σουηδίας, της Νορβηγίας και της Δανίας 

αποτελούν ένα ιδιαίτερα γόνιμο πεδίο για τη διερεύνηση της ενσωμάτωσης του Στόχου 4.7 στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Η διεθνής βιβλιογραφία αναγνωρίζει διαχρονικά τα εκπαιδευτικά 

τους συστήματα για την έμφαση στην ισότητα, την ποιότητα, τη δημοκρατική παιδεία και τη 

στενή σύνδεση της εκπαίδευσης με κοινωνικές αξίες (OECD, 2019· OECD, 2023). 

Παράλληλα, οι χώρες αυτές έχουν μακρά παράδοση στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (ΠΕ) 

και την εκπαίδευση για τη βιωσιμότητα, ήδη πριν από τη διατύπωση των ΣΒΑ, γεγονός που 

τις καθιστά πρωτοπόρες και κριτικά ενδιαφέρουσες περιπτώσεις μελέτης (Åhlberg et al., 2014· 

Jónsson & Nordic Council of Ministers, 2021). 

Ειδικά στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, όπου οι μαθητές διαμορφώνουν σε μεγάλο βαθμό την 

κοινωνική και πολιτική τους συνείδηση, η εφαρμογή του Στόχου 4.7 αποκτά καθοριστική 

σημασία. Έρευνες έχουν δείξει ότι τα αναλυτικά προγράμματα των χωρών αυτών 

ενσωματώνουν τη βιωσιμότητα ως διαθεματικό στόχο, ωστόσο ο βαθμός συστηματικότητας, 

η παιδαγωγική προσέγγιση και η σύνδεση με την καθημερινή σχολική πρακτική διαφέρουν 

σημαντικά (Fredriksson et al., 2020· Lagoudaki et al., 2024). Επιπλέον, σε μεγάλο βαθμό, η 

επιτυχία της εφαρμογής εξαρτάται από την εκπαίδευση και την επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών, έναν τομέα στον οποίο οι χώρες αυτές παρουσιάζουν καινοτομίες, αλλά και, 

ορισμένες φορές, διαφοροποιήσεις μεταξύ των εθνικών παραδόσεων και των υπερεθνικών 

πολιτικών επιρροών (Elstad, 2023· Krejsler, 2023).  

Η επικαιρότητα της παρούσας έρευνας ενισχύεται περαιτέρω από τις σύγχρονες παγκόσμιες 

κρίσεις, όπως η κλιματική αλλαγή, η κοινωνική ανισότητα και οι γεωπολιτικές εντάσεις, οι 

οποίες αναδεικνύουν τον ρόλο της εκπαίδευσης στην καλλιέργεια ανθεκτικών, ενεργών και 

κριτικά σκεπτόμενων πολιτών (Akinsemolu & Onyeaka, 2024· Ydo, 2022). Όπως τονίζεται 

και από την UNESCO (2024), η επίτευξη του ΣΒΑ 4 και ειδικότερα του υποστόχου 4.7 

αποτελεί προϋπόθεση για την πρόοδο όλων των υπόλοιπων στόχων βιώσιμης ανάπτυξης, 

καθιστώντας την εκπαιδευτική διάσταση στρατηγικής σημασίας. 

Υπό το πρίσμα αυτό, η παρούσα συγκριτική δευτερογενής έρευνα επιδιώκει να αναλύσει πώς 

ο Στόχος 4.7 ορίζεται και ενσωματώνεται στα εκπαιδευτικά συστήματα των υπό εξέταση 

χωρών, με έμφαση στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, και να συγκρίνει τις πολιτικές, τα 
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αναλυτικά προγράμματα και τις παιδαγωγικές πρακτικές που εφαρμόζονται. Μέσα από τη 

διερεύνηση των ομοιοτήτων και διαφορών, αλλά και των πολιτικών, θεσμικών και 

παιδαγωγικών παραγόντων που διευκολύνουν ή δυσχεραίνουν την εφαρμογή του στόχου, η 

έρευνα φιλοδοξεί να αναδείξει καλές πρακτικές και μελλοντικές προοπτικές. Η συμβολή της 

έγκειται όχι μόνο στην κατανόηση των συγκεκριμένων εμπειριών, αλλά και στη δυνατότητα 

αξιοποίησής τους ως σημείων αναφοράς για άλλες εκπαιδευτικές πραγματικότητες που 

επιδιώκουν να ευθυγραμμιστούν ουσιαστικά με τον Στόχο 4.7 και το όραμα της βιώσιμης 

ανάπτυξης.  

Πιο συγκεκριμένα, μέσα από την παρούσα έρευνα επιδιώκεται (α) να αναλυθεί πώς ο Στόχος 

4.7 ενσωματώνεται στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση της Φινλανδίας, της Σουηδίας, της 

Νορβηγίας και της Δανίας και (β) να συγκριθούν οι πολιτικές, τα αναλυτικά προγράμματα και 

οι πρακτικές των χωρών αυτών. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που πρόκειται να απαντηθούν είναι τα ακόλουθα:  

1. Πώς ορίζεται και εφαρμόζεται ο Στόχος 4.7 στα εκπαιδευτικά συστήματα της 

Φινλανδίας, της Σουηδίας, της Νορβηγίας και της Δανίας και, ειδικά, στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση; 

2. Ποιες ομοιότητες και διαφορές εντοπίζονται στις προσεγγίσεις των χωρών; 

3. Ποιοι παράγοντες (πολιτικοί, θεσμικοί, παιδαγωγικοί) διευκολύνουν ή δυσχεραίνουν 

την ενσωμάτωση του στόχου; 

4. Ποιες καλές πρακτικές και προοπτικές αναδεικνύονται; 

Η παρούσα διπλωματική εργασία διαρθρώνεται σε έξι κεφάλαια.  

Στο Κεφάλαιο 1 γίνεται ανάπτυξη του θεωρητικού και εννοιολογικού πλαισίου της Βιώσιμης 

Ανάπτυξης και του Στόχου 4.7, και ορίζονται οι παιδαγωγικές προσεγγίσεις και οι άξονες 

ανάλυσης της συγκριτικής μελέτης. Το Κεφάλαιο 2 εξετάζει το πολιτικό και θεσμικό πλαίσιο 

στην ΕΕ και τους διεθνείς οργανισμούς. 

Το Κεφάλαιο 3 αναφέρεται στη μεθοδολογία της έρευνας, τεκμηριώνοντας τον ερευνητικό 

σχεδιασμό, την επιλογή των χωρών και των πηγών, τη διαδικασία συλλογής και ανάλυσης των 

δεδομένων, καθώς και ζητήματα αξιοπιστίας και περιορισμών της μελέτης. 
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Στο Κεφάλαιο 4 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας, με αναφορά στο πλαίσιο 

πολιτικής των επιλεγμένων χωρών, καθώς και ανάλυση ανά άξονα. 

Στη συνέχεια, το Κεφάλαιο 5 περιλαμβάνει τη συγκριτική συζήτηση των ευρημάτων, όπου τα 

αποτελέσματα συσχετίζονται με τη θεωρία και αναλύονται οι παράγοντες επιτυχίας και οι 

ανακύπτουσες προκλήσεις.  

Η εργασία ολοκληρώνεται με το Κεφάλαιο 6, στο οποίο διατυπώνονται συνοπτικά τα τελικά 

συμπεράσματα, καθώς και συγκεκριμένες προτάσεις πολιτικής και κατευθύνσεις μελλοντικής 

έρευνας.  

Τέλος, παρατίθεται η Βιβλιογραφία, η οποία περιλαμβάνει το σύνολο των ξενόγλωσσων και 

ελληνικών πηγών που αξιοποιήθηκαν για την τεκμηρίωση της μελέτης. 
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Κεφάλαιο 1: Θεωρητικό και εννοιολογικό πλαίσιο 

1.1. Η έννοια της Βιώσιμης Ανάπτυξης και των Στόχων Βιώσιμης 

Ανάπτυξης 

Η έννοια της βιώσιμης ανάπτυξης αποτελεί έναν από τους πλέον καθοριστικούς θεωρητικούς 

και πολιτικούς άξονες της σύγχρονης διεθνούς ατζέντας, καθώς επιχειρεί να απαντήσει στις 

σύνθετες προκλήσεις που προκύπτουν από τη συνύπαρξη οικονομικής ανάπτυξης, κοινωνικής 

ευημερίας και περιβαλλοντικής προστασίας. Ο κλασικός ορισμός της βιώσιμης ανάπτυξης, 

όπως διατυπώθηκε το 1987 στην Έκθεση Brundtland της Παγκόσμιας Επιτροπής για το 

Περιβάλλον και την Ανάπτυξη (World Commission on Environment and Development), 

εστιάζει στην ικανοποίηση των αναγκών του παρόντος χωρίς να υπονομεύεται η δυνατότητα 

των μελλοντικών γενεών να ικανοποιήσουν τις δικές τους ανάγκες. Στη σύγχρονη 

βιβλιογραφία, η βιώσιμη ανάπτυξη προσεγγίζεται ως μια δυναμική και πολυδιάστατη 

διαδικασία, η οποία απαιτεί συστημική σκέψη και διατομεακή συνεργασία, υπερβαίνοντας 

γραμμικές και μονοδιάστατες αντιλήψεις για την πρόοδο και την ανάπτυξη (Åhlberg et al., 

2014· Kardyb et al., 2025).  

Η θεσμική αποτύπωση της βιώσιμης ανάπτυξης σε παγκόσμιο επίπεδο ενισχύθηκε ουσιαστικά 

με την υιοθέτηση της Ατζέντας 2030 από τα Ηνωμένα Έθνη το 2015 και τη διαμόρφωση των 

17 ΣΒΑ (Sustainable Development Goals – SDGs ). Οι Στόχοι αυτοί συγκροτούν το βασικό 

κανονιστικό και στρατηγικό πλαίσιο της διεθνούς κοινότητας για την αντιμετώπιση των πλέον 

πιεστικών παγκόσμιων προκλήσεων του 21ου αιώνα. Περιλαμβάνουν 17 αλληλένδετους 

στόχους, οι οποίοι καλύπτουν ένα ευρύ φάσμα θεμάτων, όπως η προώθηση της ειρήνης, η 

εξάλειψη της φτώχειας, η προστασία του περιβάλλοντος, η μείωση των ανισοτήτων, και η 

διασφάλιση ποιοτικής εκπαίδευσης για όλους. Σε αντίθεση με προηγούμενες διεθνείς 

αναπτυξιακές πρωτοβουλίες, οι ΣΒΑ απευθύνονται σε όλες τις χώρες και αναγνωρίζουν ότι η 

βιωσιμότητα αποτελεί μια παγκόσμια και κοινή ευθύνη, ανεξαρτήτως γεωγραφικών ή 

οικονομικών διαφορών (UNESCO, 2024· Ydo, 2022). 

Κεντρικό χαρακτηριστικό των ΣΒΑ είναι η ολιστική και συστημική τους λογική. Οι στόχοι 

δεν λειτουργούν ανεξάρτητα, αλλά συνδέονται άμεσα μεταξύ τους και επηρεάζουν ο ένας την 

επίτευξη του άλλου, γεγονός που καθιστά αναγκαία τη διατομεακή χάραξη πολιτικών και τη 



 Άγγελος Κωνσταντόπουλος, «Ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 των Στόχων Βιώσιμης 

Ανάπτυξης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση της Φινλανδίας, της Σουηδίας, της Νορβηγίας 

και της Δανίας: Μια συγκριτική δευτερογενής μελέτη» 

 

6 

Διπλωματική Εργασία 

συνεργασία μεταξύ διαφορετικών θεσμών και κοινωνικών εταίρων. Όπως επισημαίνεται, η 

επιτυχία τους σε μεγάλο βαθμό εξαρτάται από την ικανότητα των κρατών και των κοινωνιών 

να κατανοούν αυτές τις αλληλεξαρτήσεις και να αποφεύγουν αποσπασματικές παρεμβάσεις 

που αντιμετωπίζουν μεμονωμένα προβλήματα (Kardyb et al., 2025· OECD, 2019). 

Η σημασία των ΣΒΑ έγκειται επίσης στο αξιακό τους υπόβαθρο, καθώς ενσωματώνουν αρχές 

κοινωνικής δικαιοσύνης, ισότητας, ανθρώπινων δικαιωμάτων και περιβαλλοντικής 

υπευθυνότητας. Οι στόχοι αυτοί είναι δυνατό να λειτουργήσουν ως πλαίσιο λογοδοσίας, 

θέτοντας συγκεκριμένες κατευθύνσεις και επιδιώξεις, ενώ ταυτόχρονα ενθαρρύνουν την 

ανάπτυξη εθνικών και τοπικών στρατηγικών προσαρμοσμένων στα ιδιαίτερα κοινωνικά και 

πολιτισμικά συμφραζόμενα. Ωστόσο, η διεθνής έρευνα τονίζει ότι η πραγματική πρόκληση 

δεν έγκειται στην ίδια τη διατύπωση των στόχων, αλλά στη μετατροπή τους σε ουσιαστικές 

πολιτικές και πρακτικές με μετρήσιμα και ποιοτικά αποτελέσματα, έτσι ώστε να μην 

παραμείνουν απλές επιθυμίες, αλλά να έχουν ουσιαστικό αντίκτυπο για το περιβάλλον και τον 

άνθρωπο (Beeharry, 2021· Gallwey, 2015). Τέλος, οι ΣΒΑ αναδεικνύουν την εκπαίδευση ως 

καταλύτη για την κοινωνική αλλαγή και τη βιώσιμη πρόοδο. Μέσω της εκπαίδευσης 

καλλιεργούνται οι γνώσεις, οι δεξιότητες και οι αξίες που είναι απαραίτητες για την ενεργό 

συμμετοχή των πολιτών στην υλοποίηση της Ατζέντας 2030. Υπό αυτή την έννοια, οι ΣΒΑ 

δεν αποτελούν απλώς ένα σύνολο διεθνών δεσμεύσεων, αλλά ένα δυναμικό πλαίσιο που 

επαναπροσδιορίζει τη σχέση μεταξύ ανάπτυξης, κοινωνίας και περιβάλλοντος, θέτοντας την 

εκπαίδευση στο επίκεντρο του μετασχηματισμού προς ένα βιώσιμο μέλλον (Akinsemolu & 

Onyeaka, 2024· UNESCO, 2020). 

Στο πλαίσιο αυτό, η εκπαίδευση αναγνωρίζεται ως καταλύτης για την προώθηση της επίτευξης 

των ΣΒΑ, καθώς διαδραματίζει κρίσιμο ρόλο στη διαμόρφωση γνώσεων, αξιών και 

δεξιοτήτων που απαιτούνται για τον κοινωνικό και περιβαλλοντικό μετασχηματισμό. Ο Στόχος 

4, που αφορά τη διασφάλιση ποιοτικής, ισότιμης και χωρίς αποκλεισμούς εκπαίδευσης, έχει 

αποκτήσει ιδιαίτερη σημασία, δεδομένου ότι λειτουργεί οριζόντια σε σχέση με τους 

υπόλοιπους στόχους. Η βιβλιογραφία επισημαίνει ότι χωρίς ισχυρά εκπαιδευτικά συστήματα, 

ικανά να καλλιεργούν κριτική σκέψη και ενεργό πολιτειότητα, η υλοποίηση της Ατζέντας για 

το 2030 θα παραμείνει περιορισμένη και ελλιπής (Beeharry, 2021· OECD, 2019). 
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1.2. Παρουσίαση του Στόχου 4 και του Υποστόχου 4.7  

Ο ΣΒΑ 4 επικεντρώνεται στη διασφάλιση ισότιμης, ποιοτικής και χωρίς αποκλεισμούς 

εκπαίδευσης καθώς και στην προώθηση ευκαιριών διά βίου μάθησης για όλους, αποτελώντας 

έναν από τους κεντρικούς πυλώνες της Ατζέντας 2030. Η σημασία του δεν περιορίζεται στον 

στενό εκπαιδευτικό τομέα, καθώς η εκπαίδευση αναγνωρίζεται διεθνώς ως θεμελιώδης 

παράγοντας κοινωνικής συνοχής, οικονομικής ανάπτυξης και δημοκρατικής συμμετοχής. 

Όπως χαρακτηριστικά επισημαίνεται, η πρόοδος στους περισσότερους ΣΒΑ εξαρτάται άμεσα 

από την ύπαρξη ισχυρών και δίκαιων εκπαιδευτικών συστημάτων, ικανών να μειώνουν τις 

ανισότητες και να ενισχύουν τις δυνατότητες των ατόμων σε ατομικό και συλλογικό επίπεδο 

(OECD, 2019· Ydo, 2022).  

Ο ΣΒΑ 4 περιλαμβάνει επιμέρους υποστόχους που καλύπτουν όλο το φάσμα της εκπαίδευσης, 

από την προσχολική αγωγή έως την ανώτατη εκπαίδευση και την επαγγελματική κατάρτιση, 

δίνοντας έμφαση όχι μόνο στην πρόσβαση αλλά και στην ποιότητα της παρεχόμενης μάθησης. 

Ιδιαίτερη βαρύτητα αποδίδεται στη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων, στην 

ενίσχυση των δεξιοτήτων για την απασχολησιμότητα και στην προώθηση της ισότητας των 

φύλων και της κοινωνικής ένταξης. Σύμφωνα με διεθνείς αναλύσεις, η εστίαση αποκλειστικά 

σε ποσοτικούς δείκτες, όπως η σχολική φοίτηση, δεν επαρκεί, καθώς η ουσιαστική 

εκπαιδευτική ποιότητα συνδέεται με παιδαγωγικές πρακτικές, το εκπαιδευτικό προσωπικό και 

τα ευρύτερα κοινωνικά συμφραζόμενα (Beeharry, 2021· OECD, 2023).  

Κομβικό στοιχείο του ΣΒΑ 4 αποτελεί ο υποστόχος 4.7, ο οποίος επαναπροσδιορίζει τον 

σκοπό της εκπαίδευσης σε άμεση συνάρτηση με τη βιώσιμη ανάπτυξη, τα ανθρώπινα 

δικαιώματα, την παγκόσμια πολιτειότητα και τον σεβασμό της πολιτισμικής ποικιλομορφίας. 

Η UNESCO υπογραμμίζει ότι ο ΣΒΑ 4 δεν μπορεί να επιτευχθεί χωρίς εκπαιδευτικά 

συστήματα που προάγουν κριτική σκέψη, αξίες και κοινωνική υπευθυνότητα, καθιστώντας την 

εκπαίδευση βασικό μοχλό μετασχηματισμού για ένα βιώσιμο και δίκαιο μέλλον (UNESCO, 

2020· UNESCO, 2024). Για τους ανωτέρω λόγους, στο πλαίσιο αυτής της εργασίας, δίνεται 

ιδιαίτερη έμφαση στον υποστόχο 4.7. Σύμφωνα με την UNESCO, ο στόχος 4.7 επιδιώκει να 

διασφαλίσει ότι όλοι οι μαθητές αποκτούν τις αξίες, τις γνώσεις, τις στάσεις και τις δεξιότητες 

που απαιτούνται για τη διαμόρφωση δίκαιων, ειρηνικών και βιώσιμων κοινωνιών, 



 Άγγελος Κωνσταντόπουλος, «Ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 των Στόχων Βιώσιμης 

Ανάπτυξης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση της Φινλανδίας, της Σουηδίας, της Νορβηγίας 

και της Δανίας: Μια συγκριτική δευτερογενής μελέτη» 

 

8 

Διπλωματική Εργασία 

μετατοπίζοντας το επίκεντρο της εκπαίδευσης από τη γνωστική συσσώρευση στη 

μετασχηματιστική μάθηση (UNESCO, 2020· UNESCO, 2024).  

Ο υποστόχος 4.7 έχει μία ιδιαίτερη λειτουργία ως οριζόντιο πλαίσιο που συνδέει την ΕΒΑ με 

την ΕΠΠ, ενσωματώνοντας αξιακές και ηθικές διαστάσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία 

(Amin et al., 2023· Vélez et al., 2022). Παράλληλα, επισημαίνεται ότι η εφαρμογή του στόχου 

προϋποθέτει συστημικές αλλαγές στα αναλυτικά προγράμματα, στην επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών και στις μεθόδους αξιολόγησης, καθώς τα μαθησιακά αποτελέσματα που 

σχετίζονται με αξίες και στάσεις είναι δύσκολα μετρήσιμα με συμβατικούς δείκτες (Gallwey, 

2015· Holst et al., 2024). Υπό αυτή την έννοια, ο υποστόχος 4.7 συνιστά βασικό μοχλό 

εκπαιδευτικού και κοινωνικού μετασχηματισμού στο πλαίσιο της Ατζέντας 2030.  

Σύμφωνα με την UNESCO (2020), ο στόχος 4.7 λειτουργεί ως κανονιστικό πλαίσιο που 

προσδιορίζει το περιεχόμενο και τον προσανατολισμό της εκπαίδευσης για τον 21ο αιώνα. 

Ωστόσο, η διεθνής έρευνα αναδεικνύει σημαντικές προκλήσεις ως προς την παρακολούθηση 

και αξιολόγηση της προόδου, καθώς οι έννοιες και τα μαθησιακά αποτελέσματα που 

σχετίζονται με τον Στόχο 4.7 είναι δύσκολο να αποτυπωθούν με αποκλειστικά ποσοτικούς 

δείκτες (Helin, 2021· Huebler, 2020). Τέλος, η σύγχρονη βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι οι 

ΣΒΑ δεν θα πρέπει να αντιμετωπίζονται ως ένα στατικό σύνολο επιμέρους επιδιώξεων, αλλά 

ως ένα πλαίσιο διαρκούς αναστοχασμού και μετασχηματισμού. Η επιτυχία τους εξαρτάται σε 

μεγάλο βαθμό από την ικανότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων να ενσωματώνουν τη 

βιωσιμότητα ως ένα στοιχείο με αξιακό και παιδαγωγικό προσανατολισμό και όχι ως πρόσθετο 

θεματικό αντικείμενο. Υπό αυτή την έννοια, η εκπαίδευση για τη βιώσιμη ανάπτυξη συγκροτεί 

τον συνδετικό κρίκο μεταξύ της θεωρίας της βιωσιμότητας και της πρακτικής εφαρμογής των 

ΣΒΑ στην κοινωνική πραγματικότητα (Akinsemolu & Onyeaka, 2024· Vélez et al., 2022). 

 

1.3. Η Εκπαίδευση για Βιώσιμη Ανάπτυξη  

Η ΠΕ συνιστά ένα ιδιαίτερο παιδαγωγικό πεδίο, το οποίο έχει περιγραφεί ταυτόχρονα ως 

προσέγγιση, φιλοσοφία, εργαλείο και επαγγελματική πρακτική και έχει ως κεντρικό στόχο τη 

διαμόρφωση περιβαλλοντικά εγγράμματων πολιτών (Hueske et al., 2021· Monroe et al., 2008). 

Ο περιβαλλοντικά εγγράμματος πολίτης δεν περιορίζεται στην κατοχή γνώσεων, αλλά 

χαρακτηρίζεται από την ανάπτυξη δεξιοτήτων, στάσεων και αξιών που του επιτρέπουν να 
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κατανοεί την πολυπλοκότητα των περιβαλλοντικών προβλημάτων και να δρα υπεύθυνα 

απέναντι στις προκλήσεις της βιωσιμότητας (UNESCO, 1978· Wheaton et al., 2018). Υπό αυτή 

την έννοια, η ΠΕ αποτελεί θεμελιώδη πυλώνα της εκπαίδευσης για τη βιώσιμη ανάπτυξη, 

καθώς ενισχύει τη μακροπρόθεσμη δέσμευση για τη βελτίωση των αλληλεπιδράσεων 

ανθρώπου και φύσης (Mastrángelo et al., 2019).  

Σύμφωνα με τον ορισμό της UNESCO (2017), η ΠΕ αποτελεί μια διαδικασία μέσω της οποίας 

άτομα και κοινωνικές ομάδες αποκτούν συνείδηση των γνώσεων και των αξιών που 

σχετίζονται με το περιβάλλον, με απώτερο στόχο την πρόληψη και την επίλυση μελλοντικών 

προβλημάτων. Η διαδικασία αυτή συνδέεται άμεσα με τη διαμόρφωση στάσεων, αντιλήψεων 

και κριτικής ικανότητας, επιτρέποντας στα άτομα να κατανοούν τις πολλαπλές διαστάσεις των 

περιβαλλοντικών ζητημάτων, κοινωνικές, οικονομικές και πολιτισμικές (Κουσούλας, 2000). 

Η πολυεπιστημονική της φύση, που αντλεί από επιστημονικά πεδία όπως η βιολογία, η 

γεωγραφία, η φυσική και τα μαθηματικά, αντανακλά τη συστημική προσέγγιση που απαιτείται 

για την κατανόηση της περιβαλλοντικής πραγματικότητας (UNESCO, 2014· Φλογαΐτη, 2006). 

Η ΠΕ νοείται επίσης ως μια δια βίου μαθησιακή διαδικασία, απαραίτητη σε όλες τις ηλικιακές 

φάσεις και σε τυπικά και άτυπα μαθησιακά περιβάλλοντα (Leal Filho et al., 2018· UNESCO, 

1978). Η ανάγκη αυτή ενισχύεται από το γεγονός ότι τα ζητήματα περιβάλλοντος και 

βιωσιμότητας εξελίσσονται διαρκώς, απαιτώντας συνεχή αναστοχασμό, κριτική σκέψη και 

συλλογική δράση. Μέσα από τη βιωματική επαφή με το περιβάλλον, η περιβαλλοντική 

ευαισθητοποίηση μετατρέπεται σε εμπειρία και προσωπική ευθύνη, ενισχύοντας την ενεργό 

συμμετοχή των πολιτών στην προστασία της φύσης (Καΐλα et al., 2005· Παπανικολάου, 2012). 

Ερευνητικά δεδομένα δείχνουν ότι η συστηματική εφαρμογή της ΠΕ μπορεί να οδηγήσει σε 

ουσιαστική αύξηση της γνώσης, αλλά και σε θετικές αλλαγές στάσεων και συμπεριφορών 

απέναντι στο περιβάλλον (Sousa et al., 2016). Η εκπαίδευση, επομένως, αναδεικνύεται σε 

κρίσιμο παράγοντα για την προώθηση της βιώσιμης ανάπτυξης, όχι μόνο ως απάντηση σε 

σύγχρονες προκλήσεις, αλλά και ως συνέχεια ενός προβληματισμού που έχει ιστορικές ρίζες 

ήδη από τον 19ο αιώνα (Duan et al., 2022· Franzolin et al., 2021). 

Σε αυτό το πλαίσιο, μπορεί να ειπωθεί ότι η ΕΒΑ αποτελεί εξέλιξη και διεύρυνση της ΠΕ, 

ενσωματώνοντας όχι μόνο οικολογικές αλλά και κοινωνικές, οικονομικές και πολιτισμικές 

διαστάσεις της βιωσιμότητας. Η διεθνής βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι η ΕΒΑ δεν 

περιορίζεται στη μετάδοση γνώσεων, αλλά στοχεύει στη μετασχηματιστική μάθηση, 
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ενισχύοντας την κριτική σκέψη, τη συστημική κατανόηση και την ικανότητα των μαθητών να 

λαμβάνουν τεκμηριωμένες αποφάσεις σε συνθήκες αβεβαιότητας (Åhlberg et al., 2014· 

UNESCO, 2020). Στο πλαίσιο αυτό, η «πράσινη εκπαίδευση» και η εκπαίδευση για την 

αειφορία αναγνωρίζονται ως βασικοί μηχανισμοί επίτευξης των ΣΒΑ, καθώς συμβάλλουν στη 

διαμόρφωση στάσεων και συμπεριφορών που ευθυγραμμίζονται με την περιβαλλοντική 

υπευθυνότητα, την κοινωνική δικαιοσύνη και την ενεργό πολιτειότητα (Akinsemolu & 

Onyeaka, 2024· Vélez et al., 2022). 

Παράλληλα, η θεωρητική συζήτηση γύρω από την ΕΒΑ αναδεικνύει τη στενή της σύνδεση με 

την ΕΠΠ, όπως αυτή αποτυπώνεται στον Στόχο 4.7. Σύμφωνα με πρόσφατες συνθετικές 

μελέτες, η αποτελεσματική ενσωμάτωση της βιωσιμότητας στην εκπαίδευση προϋποθέτει 

συνεκτικά πλαίσια πολιτικής, σαφείς μαθησιακούς στόχους και υποστηρικτικές δομές για τους 

εκπαιδευτικούς, ώστε οι αρχές της βιώσιμης ανάπτυξης να μεταφράζονται σε παιδαγωγική 

πράξη (Amin et al., 2023· Holst et al., 2024). Ταυτόχρονα, επισημαίνεται ότι η πρόοδος προς 

την επίτευξη του Στόχου 4 δεν μπορεί να αποτιμηθεί μόνο ποσοτικά, αλλά απαιτεί ποιοτικές 

προσεγγίσεις που λαμβάνουν υπόψη τις αξίες, τις στάσεις και τις ικανότητες που 

καλλιεργούνται μέσω της εκπαίδευσης (Beeharry, 2021· Gallwey, 2015). Η ΕΒΑ, επομένως, 

συγκροτεί ένα κανονιστικό και παιδαγωγικό πλαίσιο με σαφή μετασχηματιστικό 

προσανατολισμό, κρίσιμο για την κατανόηση και την αποτελεσματική υλοποίηση του Στόχου 

4.7 στο σύγχρονο εκπαιδευτικό περιβάλλον.  

 

1.4. Παιδαγωγικές προσεγγίσεις για τη διδασκαλία στα πλαίσια του Στόχου 

4.7 

Οι παιδαγωγικές προσεγγίσεις για τη διδασκαλία στο πλαίσιο του υποστόχου 4.7 του ΣΒΑ 4 

εδράζονται σε μια μετασχηματιστική αντίληψη της εκπαίδευσης, η οποία υπερβαίνει τη 

μετάδοση γνώσεων και εστιάζει στη διαμόρφωση αξιών, στάσεων και δεξιοτήτων για τη 

βιώσιμη ανάπτυξη, τα ανθρώπινα δικαιώματα και την παγκόσμια πολιτειότητα. Κεντρικό ρόλο 

σε αυτή τη διαδικασία κατέχουν οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι λειτουργούν ως διαμεσολαβητές 

ενός άτυπου κοινωνικού συμβολαίου μεταξύ εκπαίδευσης και κοινωνίας, μεταφέροντας και 

αναπλαισιώνοντας συλλογικές αξίες και πρότυπα ενεργού συμμετοχής (UNESCO, 2020· Ydo, 

2022). Η διεθνής εμπειρία υπογραμμίζει ότι η επίτευξη του υποστόχου 4.7 προϋποθέτει την 
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ενίσχυση της αρχικής και συνεχιζόμενης εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών με σαφείς 

παιδαγωγικούς προσανατολισμούς προς την ΕΒΑ και την ΕΠΠ (Damgård, 2020· Holst et al., 

2024). 

Η βιβλιογραφία αναδεικνύει τη σημασία βιωματικών, διερευνητικών και συμμετοχικών 

παιδαγωγικών προσεγγίσεων, οι οποίες ενθαρρύνουν την κριτική σκέψη, τον αναστοχασμό και 

τη συλλογική δράση (Cini et al., 2023). Τέτοιες προσεγγίσεις περιλαμβάνουν τη μάθηση μέσω 

προβλημάτων, τη διαθεματική διδασκαλία, τη σύνδεση της σχολικής γνώσης με πραγματικά 

κοινωνικά και περιβαλλοντικά ζητήματα και την ενεργό εμπλοκή των μαθητών σε δράσεις 

εντός και εκτός σχολείου. Σύμφωνα με τη UNESCO, η αξιακά προσανατολισμένη μάθηση 

αποτελεί βασικό στοιχείο της εκπαίδευσης για την παγκόσμια πολιτειότητα, καθώς στοχεύει 

στην καλλιέργεια ενσυναίσθησης, σεβασμού της πολιτισμικής ποικιλομορφίας και αίσθησης 

παγκόσμιας ευθύνης (UNESCO, 2014· UNESCO, 2020). Αντίστοιχα, ευρωπαϊκές μελέτες 

επισημαίνουν ότι η επιτυχής εφαρμογή του υποστόχου 4.7 απαιτεί παιδαγωγικά περιβάλλοντα 

που προάγουν τη συνεργασία, τον διάλογο και τη δημοκρατική συμμετοχή (European 

Commission, 2024· Eurydice, 2024). 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν παραδείγματα καλών πρακτικών από την αρχική 

εκπαίδευση εκπαιδευτικών, όπως η περίπτωση της Ιρλανδίας, όπου η Εκπαίδευση για την 

Ανάπτυξη έχει ενσωματωθεί υποχρεωτικά στα προγράμματα σπουδών όλων των μελλοντικών 

δασκάλων πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης μέσω στρατηγικών συνεργασιών ανώτατων ιδρυμάτων 

και κρατικών φορέων (Forsström & Munthe, 2023). Η συστηματική αυτή προσέγγιση έχει 

συμβάλει στη γενικευμένη καλλιέργεια δεξιοτήτων παγκόσμιας πολιτειότητας και κοινωνικής 

δικαιοσύνης στους εκπαιδευτικούς, ενισχύοντας τη δυνατότητά τους να εφαρμόζουν 

παιδαγωγικές προσεγγίσεις ευθυγραμμισμένες με τον υποστόχο 4.7 (Damgård, 2020· Helin, 

2021). Παρόμοιες πρωτοβουλίες σε ευρωπαϊκό και διεθνές επίπεδο επιβεβαιώνουν ότι η 

θεσμική υποστήριξη και η σαφής οριοθέτηση εκπαιδευτικών στόχων αποτελούν κρίσιμους 

παράγοντες επιτυχίας (Beeharry, 2021· Holst et al., 2024).  

Τέλος, η αξιολόγηση της μάθησης στο πλαίσιο του υποστόχου 4.7 αναδεικνύεται ως ιδιαίτερα 

σύνθετη, καθώς αφορά τόσο γνωστικές όσο και μη γνωστικές δεξιότητες, όπως η 

ενσυναίσθηση, η κριτική σκέψη, η διαπολιτισμική κατανόηση και η ενεργός συμμετοχή. Η 

διεθνής βιβλιογραφία συγκλίνει στην ανάγκη συνδυασμού ποιοτικών και ποσοτικών δεικτών, 

που να αποτυπώνουν όχι μόνο την παροχή εκπαίδευσης αλλά και τα μαθησιακά αποτελέσματα 
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σε τυπικά και άτυπα περιβάλλοντα μάθησης, επιβεβαιώνοντας τον μετασχηματιστικό 

χαρακτήρα της εκπαίδευσης για τη βιώσιμη ανάπτυξη (European Commission: European 

Education and Culture Executive Agency, 2017· Holst et al., 2024· UNESCO, 2014). 

 

1.5. Συνοπτική ανασκόπηση ερευνών και καλών πρακτικών 

Η διεθνής βιβλιογραφία που σχετίζεται με την ΠΕ και τη βιώσιμη ανάπτυξη υπογραμμίζει ότι 

η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών αποτελεί βασικό μοχλό προώθησης της ΕΒΑ και της ΕΠΠ, 

ωστόσο δεν επαρκεί από μόνη της. Έρευνες έχουν καταδείξει ότι η επίτευξη των στόχων που 

έχουν τεθεί απαιτεί ολιστική προσέγγιση που περιλαμβάνει πολιτικές εκπαίδευσης, 

προγράμματα σπουδών, εκπαίδευση εκπαιδευτικών και αξιολόγηση μαθητών, καθώς μόνο 

μέσω συνεκτικής δράσης σε όλα αυτά τα επίπεδα μπορούν να αναπτυχθούν οι πολύπλοκες 

αξιακές στάσεις, δεξιότητες και συμπεριφορές που προάγονται από τις συγκεκριμένες 

εκπαιδευτικές προσεγγίσεις (Holst et al., 2024). Παράλληλα, πολιτικές και κοινωνικές 

μεταβολές επηρεάζουν σημαντικά την διαμόρφωση εκπαιδευτικών πολιτικών και 

προγραμμάτων σπουδών. Επισημαίνεται ότι οι τάσεις εθνικισμού και η υποβάθμιση της αξίας 

της παγκόσμιας πολιτειότητας, φαινόμενα που παρατηρούνται σε χώρες όπως το Ηνωμένο 

Βασίλειο, οι ΗΠΑ, η Αυστραλία και ορισμένα ευρωπαϊκά κράτη, φαίνεται να επηρεάζουν 

αρνητικά την εφαρμογή της ΕΒΑ (Holst et al., 2024).  

Η εξέταση των εθνικών πολιτικών φανερώνει ότι η ύπαρξη σαφούς πολιτικής δέσμευσης σε 

συνδυασμό με υποστηρικτικές στρατηγικές σε τοπικό και εθνικό επίπεδο ενισχύει την 

αποτελεσματικότητα των δράσεων για την ΕΒΑ και την ΕΠΠ. Η περίπτωση της Ταϊλάνδης 

αναδεικνύει ότι η ολοκληρωμένη πολιτική για τη σεξουαλική εκπαίδευση, σε συνδυασμό με 

την ενίσχυση της κατάρτισης των εκπαιδευτικών, συνέβαλε στην ανάπτυξη δεξιοτήτων 

αναλυτικής σκέψης και ευαισθητοποίησης σε θέματα φύλου και ανθρώπινων δικαιωμάτων των 

μαθητών (UNICEF & Ministry of Education, 2016). Στην Ιρλανδία, η στρατηγική για την 

Εκπαίδευση για την Ανάπτυξη 2017–2023, μέσω συνεργασιών με τοπικούς και διεθνείς 

φορείς, επέτρεψε τη συστηματική ενσωμάτωση της ΕΠΠ και της ΕΒΑ τόσο στην τυπική όσο 

και στην άτυπη εκπαίδευση, προωθώντας δεξιότητες και αξίες που καθιστούν τους μαθητές 

ενεργούς πολίτες (Department of Education and Youth, 2025· Irish Aid, 2017). 
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Η ανάλυση των προγραμμάτων σπουδών καταδεικνύει ότι, παρά τη θεσμική υποστήριξη, η 

εκπαίδευση για τη βιώσιμη ανάπτυξη ενσωματώνεται περιορισμένα στα εθνικά προγράμματα 

σπουδών. Για παράδειγμα, στοιχεία του 2016 δείχνουν ότι μόνο το 51% των χωρών 

ενσωμάτωσαν την εκπαίδευση για τη βιώσιμη ανάπτυξη στην πολιτική εκπαίδευσης και μόλις 

το 33% στα ίδια τα προγράμματα σπουδών. Στην εκπαίδευση εκπαιδευτικών, η ενσωμάτωση 

θεμάτων όπως η ειρήνη, η μη βία και τα ανθρώπινα δικαιώματα είναι σχετικά περιορισμένη, 

ενώ η εκπαίδευση για βιώσιμη ανάπτυξη περιλαμβάνεται μόνο στο 7% των περιπτώσεων 

(UNESCO, 2017). Η έκθεση Eurydice (2017) διακρίνει τρεις βασικές προσεγγίσεις της 

διδασκαλίας της εκπαίδευσης για την παγκόσμια πολιτειότητα: διαθεματικές ενότητες, 

ενσωμάτωση σε υπάρχοντα μαθήματα, αλλά και εφαρμογή ως ξεχωριστού διδακτικού 

αντικειμένου, υπογραμμίζοντας την πρόκληση ενίσχυσης των αξιακών και διαθεματικών 

δεξιοτήτων σε συστήματα παραδοσιακά οργανωμένα κατά θεματικές (European Commission: 

European Education and Culture Executive Agency, 2017).  

Επιπλέον, από την εξέταση των υφιστάμενων δεδομένων, αναδύονται καινοτόμες 

παιδαγωγικές πρακτικές σε εθνικό επίπεδο. Στην Ιρλανδία, η μάθηση μέσω ενεργών δράσεων 

πολιτειότητας επιτρέπει στους μαθητές να σχεδιάζουν και να υλοποιούν δικά τους έργα, ενώ 

στην Κύπρο και τη Λετονία εφαρμόζονται διαδραστικά εργαλεία, όπως συζητήσεις και ταινίες 

μικρού μήκους για θέματα διακρίσεων, ενισχύοντας την κριτική σκέψη και την 

αυτοαξιολόγηση (European Commission: European Education and Culture Executive Agency, 

2017). Στην Αυστραλία, η ανάπτυξη ενός πλαισίου εκπαίδευσης για την παγκόσμια 

πολιτειότητα, σε συνδυασμό με τις διαθεματικές προτεραιότητες του εθνικού αναλυτικού 

προγράμματος, επιτρέπει την ενσωμάτωση αξιών παγκόσμιας πολιτειότητας σε όλα τα 

μαθήματα, ενώ παράλληλα προωθούνται ικανότητες όπως η διαπολιτισμική κατανόηση και η 

κριτική σκέψη (Buchanan et al., 2018· UNESCO, 2017). Υπό το πρίσμα αυτό διαπιστώνεται 

ότι η επίτευξη του Στόχου 4.7 απαιτεί συνδυαστική δράση που περιλαμβάνει σαφείς πολιτικές, 

ενσωμάτωση της ΕΠΠ και της ΕΒΑ στα προγράμματα σπουδών, κατάλληλη εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών και αξιολόγηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Η διεθνής εμπειρία 

υπογραμμίζει ότι η υποστήριξη σε όλα τα επίπεδα και η σύνδεση πολιτικής, προγραμμάτων 

σπουδών και κατάρτισης εκπαιδευτικών αποτελούν κρίσιμους παράγοντες επιτυχίας για τη 

διαμόρφωση των αξιών, δεξιοτήτων και στάσεων που επιδιώκει ο υποστόχος 4.7. 
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1.6 Βασικοί άξονες της ανάλυσης 

Η ανάλυση που ακολουθεί βασίζεται στους παρακάτω τρεις άξονες. 

1.6.1. Εθνική πολιτική και ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 

Η εθνική πολιτική αποτελεί το κεντρικό επίπεδο στο οποίο οι διεθνείς κανονιστικές 

δεσμεύσεις, όπως αυτές που απορρέουν από τον Στόχο 4.7 της Ατζέντας 2030, αποκτούν 

θεσμική μορφή και επιχειρησιακό περιεχόμενο. Η μετατροπή ενός διεθνούς πλαισίου σε 

εθνική εκπαιδευτική πράξη προϋποθέτει διαδικασίες νομοθετικής κατοχύρωσης, διοικητικής 

εξειδίκευσης και παιδαγωγικής ερμηνείας. Η βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι η επιτυχής 

ενσωμάτωση της ΕΒΑ δεν εξαρτάται αποκλειστικά από τη διακήρυξη προθέσεων, αλλά από 

τη συγκρότηση συνεκτικών δημόσιων πολιτικών με σαφή στρατηγικό προσανατολισμό, 

διατομεακό συντονισμό και μακροπρόθεσμη δέσμευση (Beeharry, 2021· Holst et al., 2024). Η 

εκπαίδευση για τη βιωσιμότητα τοποθετείται στο σημείο τομής της εκπαιδευτικής, 

περιβαλλοντικής και κοινωνικής πολιτικής, γεγονός που καθιστά αναγκαία τη συνεργασία 

πολλαπλών υπουργείων και θεσμών.  

Σε θεωρητικό επίπεδο, η εθνική πολιτική για τον Στόχο 4.7 μπορεί να αναλυθεί σε τρεις 

διακριτές αλλά αλληλένδετες διαστάσεις: τη θεσμική κατοχύρωση, την εφαρμογή και τη 

συνέχεια-αξιολόγηση των παρεμβάσεων. 

Η πρώτη διάσταση αφορά τη θεσμική κατοχύρωση της ΕΒΑ, δηλαδή τον βαθμό στον οποίο οι 

αρχές της βιωσιμότητας, της παγκόσμιας πολιτειότητας, των ανθρώπινων δικαιωμάτων και της 

πολιτισμικής ποικιλομορφίας αποτυπώνονται σε νόμους, εθνικά στρατηγικά σχέδια και 

κανονιστικά κείμενα, γεγονός που αντανακλά τη σημασία που αποδίδει το κράτος σε αυτές τις 

προτεραιότητες. Η ρητή ένταξη των σχετικών εννοιών σε δεσμευτικά έγγραφα δημιουργεί 

κανονιστικό πλαίσιο υποχρεώσεων για τη διοίκηση της εκπαίδευσης, τα αναλυτικά 

προγράμματα και τους φορείς επιμόρφωσης εκπαιδευτικών, προσδίδοντας θεσμική ορατότητα 

και σταθερότητα στον Στόχο 4.7 (UNESCO, 2020· UNESCO, 2024). Παράλληλα, η 

ενσωμάτωση σε εθνικές στρατηγικές ανάπτυξης ή σε διατομεακά σχέδια δράσης διευρύνει το 

πεδίο εφαρμογής, συνδέοντας την εκπαίδευση με ευρύτερες κοινωνικές και περιβαλλοντικές 

πολιτικές και ενισχύοντας τη συνοχή δημόσιων παρεμβάσεων. 

Ωστόσο, η ύπαρξη θεσμικών ρυθμίσεων δεν επαρκεί για την εξασφάλιση ουσιαστικής 

μεταβολής στην εκπαιδευτική πράξη. Η διεθνής έρευνα επισημαίνει το φαινόμενο της 



 Άγγελος Κωνσταντόπουλος, «Ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 των Στόχων Βιώσιμης 

Ανάπτυξης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση της Φινλανδίας, της Σουηδίας, της Νορβηγίας 

και της Δανίας: Μια συγκριτική δευτερογενής μελέτη» 

 

15 

Διπλωματική Εργασία 

απόκλισης μεταξύ κανονιστικού πλαισίου και σχολικής πραγματικότητας, ιδίως όταν οι 

ρυθμίσεις δεν συνοδεύονται από επαρκείς μηχανισμούς υλοποίησης, χρηματοδότησης και 

παρακολούθησης (Gallwey, 2015). Η θεσμική αναγνώριση μπορεί να λειτουργήσει συμβολικά 

χωρίς να μεταφραστεί σε αλλαγές στο περιεχόμενο της διδασκαλίας ή στις παιδαγωγικές 

πρακτικές, ιδίως σε συστήματα όπου η λογοδοσία περιορίζεται σε τυπικούς δείκτες απόδοσης. 

Συνεπώς, η αξιολόγηση της θεσμικής κατοχύρωσης οφείλει να εξετάζει όχι μόνο την παρουσία 

σχετικών αναφορών σε επίσημα κείμενα, αλλά και τη σύνδεσή τους με συγκεκριμένα μέτρα 

εφαρμογής, σαφείς αρμοδιότητες και διαδικασίες ανατροφοδότησης που επιτρέπουν τη 

σταδιακή εδραίωση της βιωσιμότητας ως οργανικού στοιχείου της εκπαιδευτικής πολιτικής 

(Gallwey, 2015· UNESCO, 2024). 

Η δεύτερη διάσταση, της εφαρμογής, συνιστά καθοριστικό παράγοντα για την επιτυχία των 

πολιτικών στον εκπαιδευτικό χώρο, καθώς αφορά τον βαθμό στον οποίο οι κατευθυντήριες 

οδηγίες μετασχηματίζονται σε πρακτικές και συγκεκριμένες δράσεις. Αυτό περιλαμβάνει τη 

δημιουργία διοικητικών μηχανισμών που διασφαλίζουν την ορθή εκτέλεση των πολιτικών, τη 

διαμόρφωση χρηματοδοτικών εργαλείων που επιτρέπουν τη στήριξη των εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων και την ανάπτυξη συστημάτων υποστήριξης που διευκολύνουν την εφαρμογή 

καινοτόμων προσεγγίσεων. Οι διεθνείς μελέτες υπογραμμίζουν ότι η απουσία σαφούς 

καθορισμού ρόλων και ευθυνών οδηγεί σε αδυναμία συντονισμού των δράσεων και μειώνει 

την αποτελεσματικότητα των πολιτικών, ενώ η επαρκής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

εξασφαλίζει τη δυνατότητα μεταφοράς των κατευθυντήριων οδηγιών στη διδακτική πράξη 

(Helin, 2021· Holst et al., 2024). 

Η διαθεσιμότητα πόρων εμφανίζεται ως κρίσιμος παράγοντας για τη βιωσιμότητα των 

εφαρμοζόμενων μέτρων, καθώς η έλλειψή τους συχνά περιορίζει τις δυνατότητες αξιοποίησης 

των προτεινόμενων πολιτικών και τις αφήνει σε επίπεδο θεωρητικής δέσμευσης. Χωρίς 

μηχανισμούς που να υποστηρίζουν την υλοποίηση των στόχων, οι πολιτικές διατηρούνται ως 

κανονιστική ρητορική χωρίς πραγματική επίδραση στη διδακτική διαδικασία. Η διεθνής 

βιβλιογραφία δείχνει ότι η ολοκληρωμένη υποστήριξη, η οποία συνδέει σαφείς ρόλους, 

επιμόρφωση και πόρους, δημιουργεί ένα περιβάλλον όπου οι εκπαιδευτικές πολιτικές μπορούν 

να υλοποιηθούν αποτελεσματικά και να επιφέρουν μετρήσιμα αποτελέσματα στην 

εκπαιδευτική πρακτική (Helin, 2021· Holst et al., 2024). 
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Η τρίτη διάσταση αφορά τη συνέχεια-συνέπεια και αξιολόγηση των παρεμβάσεων. Η ΕΒΑ 

συνδέεται με μακροχρόνιες κοινωνικές και πολιτισμικές μεταβολές, γεγονός που απαιτεί 

σταθερότητα πολιτικής και ανθεκτικότητα απέναντι σε εναλλαγές κυβερνήσεων ή ιδεολογικών 

προσανατολισμών. Μελέτες πολιτικής ανάλυσης καταδεικνύουν ότι οι συχνές αναθεωρήσεις 

προτεραιοτήτων αποδυναμώνουν τη θεσμική μνήμη και δυσχεραίνουν την καλλιέργεια 

συνεκτικής εκπαιδευτικής κουλτούρας για τη βιωσιμότητα (Beeharry, 2021· OECD, 2019). Η 

διαχρονική δέσμευση επιτρέπει τη σταδιακή ενσωμάτωση αξιών, στάσεων και δεξιοτήτων που 

δεν αποτυπώνονται άμεσα σε ποσοτικούς δείκτες, αλλά διαμορφώνουν το εκπαιδευτικό ήθος. 

Παράλληλα η εθνική πολιτική οφείλει να διασφαλίζει μηχανισμούς παρακολούθησης και 

αξιολόγησης. Η πρόκληση στην περίπτωση του Στόχου 4.7 έγκειται στο ότι τα επιδιωκόμενα 

μαθησιακά αποτελέσματα αφορούν αξιακές και κοινωνικές διαστάσεις, όπως η κριτική σκέψη, 

η ενσυναίσθηση και η ενεργός πολιτειότητα. Η αποτύπωση αυτών των στοιχείων απαιτεί 

συνδυασμό ποιοτικών και ποσοτικών προσεγγίσεων, καθώς και ανάπτυξη κατάλληλων 

δεικτών που αντανακλούν τη σύνθετη φύση της βιώσιμης μάθησης (Huebler, 2020· UNESCO, 

2024). Η απουσία συστηματικής αξιολόγησης καθιστά δυσχερή την εκτίμηση της προόδου και 

περιορίζει τη δυνατότητα ανατροφοδότησης της πολιτικής. 

Τέλος, σε θεωρητικό επίπεδο, η εθνική πολιτική για τον Στόχο 4.7 συνδέεται με το ευρύτερο 

ζήτημα του ρόλου του κράτους στη διαμόρφωση αξιών μέσω της εκπαίδευσης. Η ΕΒΑ 

εμπεριέχει κανονιστικές επιλογές που σχετίζονται με τη δημοκρατία, τα ανθρώπινα 

δικαιώματα και την κοινωνική δικαιοσύνη. Συνεπώς, η πολιτική ενσωμάτωσή της προϋποθέτει 

σαφή τοποθέτηση ως προς τον προσανατολισμό της εκπαίδευσης στον 21ο αιώνα. Όταν η 

βιωσιμότητα αντιμετωπίζεται ως περιφερειακό θέμα, η εφαρμογή παραμένει αποσπασματική, 

ενώ όπου εντάσσεται σε κεντρικό στρατηγικό όραμα, αποκτά διατομεακή και παιδαγωγική 

συνοχή (Beeharry, 2021· Holst et al., 2024). 

 

1.6.2. Αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών και επίπεδα ενσωμάτωσης 

Το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών λειτουργεί ως βασικό μέσο μεταφοράς των εθνικών 

πολιτικών κατευθύνσεων σε συγκεκριμένο μαθησιακό περιεχόμενο, προσδιορίζοντας σαφώς 

τους διδακτικούς στόχους και τα κριτήρια αξιολόγησης. Μέσα από τη δομή και την οργάνωσή 

του, οι γενικές αρχές της πολιτικής για τον Στόχο 4.7 αποκτούν τη μορφή πρακτικών 
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μαθησιακών εμπειριών, προσαρμοσμένων ανά γνωστικό αντικείμενο, εκπαιδευτική βαθμίδα 

και ηλικιακή ομάδα. Η μορφή ενσωμάτωσης των ζητημάτων βιωσιμότητας στο πρόγραμμα 

σπουδών καθορίζει το πλαίσιο μέσα στο οποίο οι εκπαιδευτικοί μπορούν να σχεδιάσουν και 

να υλοποιήσουν διδακτικές δραστηριότητες που συνδέουν θεωρία και (European Commission: 

European Education and Culture Executive Agency, 2017· UNESCO, 2017). 

Η επίδραση του προγράμματος σπουδών επεκτείνεται πέρα από την απλή οργάνωση των 

μαθησιακών εμπειριών, καθώς επηρεάζει την ποιότητα της διδασκαλίας και τη 

μακροπρόθεσμη βιωσιμότητα των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων. Όταν η ΕΒΑ 

ενσωματώνεται με σαφή και συνεκτικό τρόπο, διαμορφώνεται ένα περιβάλλον όπου οι 

μαθητές αποκτούν τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες και ταυτόχρονα ενισχύεται η 

ικανότητα του σχολείου να υποστηρίζει διαρκώς και αποτελεσματικά τις αλλαγές. Η διεθνής 

βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι η δομή, η περιεκτικότητα και η παιδαγωγική στρατηγική του 

προγράμματος σπουδών αποτελούν καθοριστικούς παράγοντες επιτυχίας των πολιτικών στον 

τομέα της βιώσιμης εκπαίδευσης (European Commission: European Education and Culture 

Executive Agency, 2017· UNESCO, 2017). 

Σε θεωρητικό επίπεδο, διακρίνονται τρεις κύριες μορφές ενσωμάτωσης. Η πρώτη αφορά τη 

διαθεματική ή οριζόντια προσέγγιση, σύμφωνα με την οποία η βιώσιμη ανάπτυξη διατρέχει 

όλα τα γνωστικά αντικείμενα ως θεμελιώδης αρχή. Η προσέγγιση αυτή στηρίζεται στη 

συστημική κατανόηση σύνθετων φαινομένων και στην υπέρβαση του κατακερματισμού της 

γνώσης. Έρευνες στον χώρο της εκπαίδευσης για τη βιωσιμότητα επισημαίνουν ότι τα 

περιβαλλοντικά και κοινωνικά ζητήματα χαρακτηρίζονται από πολυπλοκότητα και 

αλληλεξάρτηση, γεγονός που καθιστά αναγκαία τη διεπιστημονική τους επεξεργασία (OECD, 

2019· Wiek et al., 2011). Η οριζόντια ένταξη ενισχύει τη διασύνδεση επιστημονικών, 

κοινωνικών και ηθικών διαστάσεων, επιτρέποντας στους μαθητές να αναπτύξουν ολιστική 

κατανόηση και κριτική σκέψη. 

Η δεύτερη μορφή αφορά την ένταξη της βιώσιμης ανάπτυξης σε συγκεκριμένα μαθήματα, 

όπως οι φυσικές επιστήμες, η γεωγραφία, οι κοινωνικές επιστήμες ή η πολιτική παιδεία. Η 

επιλογή αυτή διευκολύνει τη συστηματική εμβάθυνση σε επιμέρους έννοιες και προσφέρει 

σαφές πλαίσιο αξιολόγησης μαθησιακών αποτελεσμάτων. Παράλληλα, επιτρέπει την 

ανάπτυξη εξειδικευμένου διδακτικού υλικού και τη στοχευμένη επιμόρφωση εκπαιδευτικών 

(Eurydice, 2024· Fredriksson et al., 2020). Ωστόσο, η περιορισμένη χωροθέτηση της 
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βιωσιμότητας σε ορισμένα μαθήματα ενέχει τον κίνδυνο απομόνωσης του θέματος και 

απώλειας της διαθεματικής του δυναμικής, ιδιαίτερα όταν δεν υφίσταται συντονισμός μεταξύ 

γνωστικών πεδίων. 

Η τρίτη μορφή αφορά την καθιέρωση αυτόνομου διδακτικού αντικειμένου με επίκεντρο τη 

βιώσιμη ανάπτυξη. Η επιλογή αυτή προσδίδει θεσμική ορατότητα και ενισχύει τη συμβολική 

σημασία του Στόχου 4.7 στο εκπαιδευτικό σύστημα. Παρά ταύτα, η βιβλιογραφία επισημαίνει 

ότι η δημιουργία αυτόνομου μαθήματος δεν διασφαλίζει από μόνη της τον μετασχηματιστικό 

χαρακτήρα της εκπαίδευσης, εάν δεν συνοδεύεται από αλλαγές στη συνολική κουλτούρα του 

σχολείου και στις παιδαγωγικές πρακτικές (Vélez et al., 2022· UNESCO, 2020). Η αποκοπή 

της βιωσιμότητας από το ευρύτερο πρόγραμμα μπορεί να οδηγήσει σε τυπική συμμόρφωση 

χωρίς ουσιαστική αναθεώρηση των αξιακών και γνωστικών πλαισίων. 

Η διάκριση μεταξύ πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι καθοριστική για τον 

τρόπο ενσωμάτωσης της ΕΒΑ στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση, η μεγαλύτερη ευελιξία στη διδασκαλία και η περιορισμένη αυστηρότητα στην 

οριοθέτηση των μαθημάτων επιτρέπουν την ανάπτυξη διαθεματικών προσεγγίσεων, όπου οι 

μαθητές μπορούν να συνδέσουν έννοιες από διαφορετικά γνωστικά πεδία και να εμπλακούν 

σε βιωματικές δραστηριότητες. Αυτή η προσέγγιση ενισχύει την κατανόηση των μαθητών 

σχετικά με τη βιωσιμότητα και προάγει την ενεργό συμμετοχή τους στη διαδικασία μάθησης, 

καθώς οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να προσαρμόζουν το περιεχόμενο στις ανάγκες 

και τα ενδιαφέροντα της τάξης (OECD, 2019· UNESCO, 2024). 

Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, η ενσωμάτωση των ζητημάτων βιωσιμότητας απαιτεί πιο 

στοχευμένο σχεδιασμό, δεδομένου ότι τα γνωστικά αντικείμενα είναι εξειδικευμένα και η 

αξιολόγηση συνδέεται συχνά με εξεταστικά συστήματα. Η επιτυχής εφαρμογή προϋποθέτει 

ότι τα θέματα βιωσιμότητας δεν περιορίζονται σε αποσπασματικές αναφορές, αλλά συνδέονται 

με σαφείς μαθησιακούς στόχους και βασικές δεξιότητες όπως η κριτική ανάλυση, η 

συνεργασία και η υπεύθυνη λήψη αποφάσεων. Η ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων καθιστά 

δυνατή την ουσιαστική συμμετοχή των μαθητών σε διαδικασίες μάθησης που υπερβαίνουν τη 

θεωρητική γνώση και προετοιμάζει το σχολικό περιβάλλον για βιώσιμες εκπαιδευτικές 

πρακτικές (OECD, 2019· UNESCO, 2024). 

Η ένταξη της βιώσιμης ανάπτυξης στο πρόγραμμα σπουδών δεν μπορεί να περιορίζεται στην 

απλή μετάδοση γνώσεων για το περιβάλλον, καθώς ο Στόχος 4.7 υπερβαίνει το στενό 
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επιστημονικό πεδίο και αγγίζει τις αξιακές και κοινωνικές διαστάσεις της εκπαίδευσης. Η 

προσέγγιση αυτή περιλαμβάνει την κατανόηση και τον σεβασμό των ανθρώπινων 

δικαιωμάτων, την προώθηση της ισότητας, την αναγνώριση της πολιτισμικής ποικιλομορφίας 

και την ενίσχυση της δημοκρατικής συμμετοχής (UNESCO, 2017). Μέσω αυτής της 

πολυδιάστατης προσέγγισης, οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να αναπτύξουν όχι μόνο 

γνωστικές δεξιότητες αλλά και συναισθηματική και κοινωνική επίγνωση, απαραίτητα στοιχεία 

για τη διαμόρφωση ενεργών και υπεύθυνων πολιτών (Wiek et al., 2011). 

Η θεωρία του μετασχηματιστικού προγράμματος σπουδών τονίζει ότι η εκπαίδευση για τη 

βιωσιμότητα πρέπει να ενσωματώνει τα γνωστικά, συναισθηματικά και πρακτικά στοιχεία της 

μάθησης με τρόπο αλληλοσυνδεόμενο. Μέσα από βιωματικές δραστηριότητες, 

αναστοχαστικές διαδικασίες και συλλογικά έργα, οι μαθητές καλούνται να αναλάβουν 

προσωπική και συλλογική ευθύνη για την επίλυση κοινωνικών και περιβαλλοντικών 

ζητημάτων. Αυτή η ολιστική προσέγγιση επιτρέπει τη μετάβαση από την απλή κατανόηση των 

εννοιών στη δράση και στη δημιουργία αλλαγής στην καθημερινή ζωή, ενισχύοντας την 

ουσιαστική υλοποίηση των αρχών της βιώσιμης ανάπτυξης (UNESCO, 2017· Wiek et al., 

2011). 

Τέλος, η αποτελεσματικότητα του αναλυτικού προγράμματος εξαρτάται από τη σαφή 

διατύπωση μαθησιακών αποτελεσμάτων και από τη συνοχή μεταξύ στόχων, περιεχομένου και 

αξιολόγησης. Η απουσία σαφών δεικτών οδηγεί συχνά σε επιφανειακή ενσωμάτωση, ενώ η 

υπερβολική έμφαση στη γνωστική διάσταση παραμερίζει την ανάπτυξη στάσεων και αξιών. Η 

θεωρητική συζήτηση συγκλίνει στο ότι η ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 στο πρόγραμμα 

σπουδών απαιτεί ισορροπία μεταξύ θεσμικής ορατότητας, διαθεματικής συνέργειας και 

παιδαγωγικής συνέπειας, ώστε η βιωσιμότητα να καταστεί οργανικό στοιχείο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας (Vélez et al., 2022· UNESCO, 2024). 

 

1.6.3. Διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές 

Η τρίτη διάσταση της ανάλυσης αφορά το επίπεδο της διδακτικής πρακτικής, στο οποίο οι 

κατευθύνσεις του αναλυτικού προγράμματος μετασχηματίζονται σε συγκεκριμένες 

μαθησιακές εμπειρίες. Η ΕΒΑ, όπως αποτυπώνεται στον Στόχο 4.7, δεν περιορίζεται στη 

μετάδοση γνώσεων, αλλά προϋποθέτει τη διαμόρφωση στάσεων, αξιών και δεξιοτήτων που 
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συνδέονται με την κριτική σκέψη, τη συμμετοχή και την υπευθυνότητα. Συνεπώς, οι 

διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές αποκτούν κομβική σημασία, καθώς αποτελούν το 

πεδίο στο οποίο κρίνεται η ουσιαστική εμβέλεια της πολιτικής και του προγράμματος σπουδών 

(Holst et al., 2024· UNESCO, 2024). 

Η διεθνής βιβλιογραφία συγκλίνει στην ανάγκη υιοθέτησης ενεργητικών μορφών μάθησης που 

ευνοούν τη διερεύνηση, τη συνεργασία και τη σύνδεση με πραγματικά κοινωνικά ζητήματα. 

Η διαθεματικότητα αναδεικνύεται ως βασική παιδαγωγική αρχή, καθώς επιτρέπει την 

προσέγγιση σύνθετων προβλημάτων μέσα από πολλαπλές οπτικές, ενισχύοντας τη συστημική 

κατανόηση και την ικανότητα σύνθεσης πληροφοριών (Cini et al., 2023· Wiek et al., 2011). 

Μέσω διεπιστημονικών σχεδίων εργασίας, οι μαθητές καλούνται να συνδέουν επιστημονικά 

δεδομένα με κοινωνικές και ηθικές παραμέτρους, αναπτύσσοντας δεξιότητες ανάλυσης και 

λήψης αποφάσεων. 

Η μάθηση μέσω έργων και η διερευνητική διδασκαλία αποτελούν κεντρικές πρακτικές στο 

πεδίο της βιωσιμότητας. Οι προσεγγίσεις αυτές μετατοπίζουν το βάρος από τη 

δασκαλοκεντρική μετάδοση της γνώσης στη μαθητοκεντρική εμπλοκή, δίνοντας έμφαση στη 

συνεργατική επίλυση προβλημάτων και στην αναστοχαστική διαδικασία. Έρευνες δείχνουν 

ότι η συμμετοχή σε αυθεντικά έργα, τα οποία σχετίζονται με τοπικές ή παγκόσμιες προκλήσεις, 

ενισχύει το αίσθημα προσωπικής αποτελεσματικότητας και τη διάθεση για κοινωνική δράση 

(Amin et al., 2023· OECD, 2023). Η σύνδεση θεωρίας και πράξης συμβάλλει στη 

μετασχηματιστική διάσταση της μάθησης, καθώς οι μαθητές δεν περιορίζονται στην 

κατανόηση ενός προβλήματος, αλλά διερευνούν δυνατότητες παρέμβασης. 

Η δράση πεδίου και η σύνδεση του σχολείου με την κοινότητα αποκτούν κεντρική σημασία 

στην ΕΒΑ, καθώς προσφέρουν στους μαθητές την ευκαιρία να εμπλακούν άμεσα με το 

κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον. Η βιωματική επαφή με πραγματικά προβλήματα και 

διαδικασίες επιτρέπει την κατανόηση των επιπτώσεων των επιλογών και των πρακτικών τους, 

ενισχύοντας την κριτική σκέψη και την υπεύθυνη λήψη αποφάσεων. Η ενεργή συμμετοχή σε 

δράσεις που συνδέονται με την τοπική κοινότητα, όπως η συνεργασία με φορείς, οργανώσεις 

και θεσμούς, δημιουργεί ένα πλαίσιο κοινωνικής μάθησης όπου η γνώση αποκτά πρακτική και 

κοινωνική διάσταση, προάγοντας τη δημοκρατική συμμετοχή (Jónsson & Nordic Council of 

Ministers, 2021· Elstad, 2023). 



 Άγγελος Κωνσταντόπουλος, «Ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 των Στόχων Βιώσιμης 

Ανάπτυξης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση της Φινλανδίας, της Σουηδίας, της Νορβηγίας 

και της Δανίας: Μια συγκριτική δευτερογενής μελέτη» 

 

21 

Διπλωματική Εργασία 

Μέσω των πρακτικών αυτών, η σχολική μάθηση υπερβαίνει τα όρια της τάξης και εντάσσεται 

σε ευρύτερες κοινωνικές διαδικασίες, καθιστώντας τη βιωσιμότητα ένα συλλογικό εγχείρημα 

που απαιτεί συνεργασία και αλληλεγγύη (Jónsson & Nordic Council of Ministers, 2021). Οι 

μαθητές δεν περιορίζονται στη θεωρητική κατανόηση των εννοιών, αλλά αναπτύσσουν 

δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, συντονισμού και κοινωνικής ευθύνης, ενώ παράλληλα 

βιώνουν τη σημασία της συμμετοχής τους σε συλλογικές δράσεις. Η σύνδεση σχολείου και 

κοινότητας λειτουργεί ως γέφυρα που μετατρέπει τις εκπαιδευτικές εμπειρίες σε πρακτικές που 

έχουν άμεσο κοινωνικό αντίκτυπο, ενισχύοντας τη βιώσιμη και υπεύθυνη ενεργό πολιτειότητα 

των μαθητών (Elstad, 2023). 

Η καλλιέργεια κριτικής σκέψης συνιστά θεμελιώδη στόχο των διδακτικών πρακτικών που 

σχετίζονται με τον Στόχο 4.7. Η διερεύνηση σύνθετων κοινωνικών ζητημάτων απαιτεί 

ικανότητα αξιολόγησης πηγών, αναγνώρισης διαφορετικών συμφερόντων και κατανόησης 

συγκρουόμενων αξιών. Παιδαγωγικές προσεγγίσεις που ενθαρρύνουν τον διάλογο, τον 

αναστοχασμό και την επιχειρηματολογία συμβάλλουν στην ανάπτυξη δημοκρατικής 

κουλτούρας και υπεύθυνης στάσης απέναντι σε κοινωνικές προκλήσεις (Helin, 2021· Holst et 

al., 2024). Η βιωσιμότητα προσεγγίζεται ως πεδίο διαλόγου και όχι ως σύνολο 

προκαθορισμένων απαντήσεων. 

Η καινοτομία στις διδακτικές πρακτικές αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για την ενίσχυση 

της ΕΒΑ, καθώς επιτρέπει τη διεύρυνση των ορίων της σχολικής τάξης και τη δημιουργία νέων 

τρόπων αλληλεπίδρασης και μάθησης. Η ενσωμάτωση ψηφιακών εργαλείων παρέχει τη 

δυνατότητα για διεθνείς συνεργασίες, ανάλυση πραγματικών δεδομένων και παρουσίαση 

έργων με πολυμεσικό τρόπο, γεγονός που ενισχύει τη διαπολιτισμική κατανόηση και επιτρέπει 

στους μαθητές να συνδέουν τις τοπικές με τις παγκόσμιες προκλήσεις βιωσιμότητας. Μέσα 

από αυτές τις διαδικασίες, οι μαθητές αποκτούν πρακτική εμπειρία στη συλλογή και 

αξιολόγηση πληροφοριών, ενώ ταυτόχρονα αναπτύσσουν δεξιότητες συνεργασίας και 

κριτικής σκέψης (UNESCO, 2024). 

Η αποτελεσματική αξιοποίηση των ψηφιακών εργαλείων, ωστόσο, δεν είναι αυτονόητη και 

εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την κατάλληλη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και την 

παροχή συνεχιζόμενης παιδαγωγικής υποστήριξης. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται δεξιότητες 

για τη διαχείριση των τεχνολογικών πόρων, τη σχεδίαση συνεργατικών μαθησιακών 

δραστηριοτήτων και την ενσωμάτωση ψηφιακών μέσων με τρόπο που να ενισχύει τη 
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βιωσιμότητα των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Η έλλειψη τέτοιας υποστήριξης μπορεί να 

περιορίσει την καινοτομία και να μετατρέψει τα εργαλεία σε απλές τεχνολογικές εφαρμογές 

χωρίς ουσιαστικό παιδαγωγικό αντίκτυπο (UNESCO, 2024). 

Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αποτελεί καθοριστικό στοιχείο για την επιτυχή 

εφαρμογή μετασχηματιστικών διδακτικών πρακτικών στον χώρο της βιώσιμης εκπαίδευσης. 

Η μετάβαση από παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας σε προσεγγίσεις που ενσωματώνουν 

αξιακές, κοινωνικές και βιωματικές διαστάσεις απαιτεί αναστοχασμό πάνω στους ρόλους των 

εκπαιδευτικών και υιοθέτηση νέων μορφών διδακτικής ηγεσίας, όπου η καθοδήγηση, η 

ενθάρρυνση συνεργασίας και η προώθηση της συμμετοχικής μάθησης αποκτούν κεντρικό 

χαρακτήρα. Η διεθνής βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι η συστηματική επιμόρφωση, η 

δημιουργία κοινοτήτων μάθησης και η θεσμική αναγνώριση της καινοτομίας συνθέτουν ένα 

πλαίσιο που ενισχύει την ποιότητα και τη συνέχεια της εφαρμογής της ΕΒΑ (Cini et al., 2023· 

Holst et al., 2024). 

Χωρίς αντίστοιχους μηχανισμούς υποστήριξης, οι πρακτικές συχνά παραμένουν 

αποσπασματικές και εξαρτώνται αποκλειστικά από την ατομική πρωτοβουλία των 

εκπαιδευτικών, με αποτέλεσμα η εφαρμογή των πολιτικών να καθίσταται άνιση και 

περιορισμένης εμβέλειας. Η έλλειψη συστηματικής επιμόρφωσης και θεσμικής αναγνώρισης 

υπονομεύει την ικανότητα των εκπαιδευτικών να σχεδιάσουν και να υλοποιήσουν καινοτόμες, 

βιωματικές και διαθεματικές δραστηριότητες, ενώ περιορίζει τη δυνατότητα των σχολείων να 

λειτουργήσουν ως οργανισμοί μάθησης που ενσωματώνουν βιώσιμες πρακτικές στην 

καθημερινή τους λειτουργία (Cini et al., 2023· Holst et al., 2024). 

Οι διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές συνιστούν, επομένως, τον χώρο όπου η 

βιωσιμότητα αποκτά βιωματικό και αξιακό περιεχόμενο. Η αποτελεσματική ενσωμάτωση του 

Στόχου 4.7 προϋποθέτει συνέργεια μεταξύ πολιτικής κατεύθυνσης, προγραμματικού 

σχεδιασμού και παιδαγωγικής καινοτομίας, με έμφαση στη συμμετοχική μάθηση και στη 

διαμόρφωση υπεύθυνων πολιτών σε ένα σύνθετο και μεταβαλλόμενο κοινωνικό περιβάλλον 

(Holst et al., 2024· UNESCO, 2024). 
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Κεφάλαιο 2: Πολιτικό και θεσμικό πλαίσιο 

2.1. Το πλαίσιο της ΕΕ και των διεθνών οργανισμών 

Το πολιτικό και θεσμικό πλαίσιο για την προώθηση της ΕΒΑ και της ΕΠΠ διαμορφώνεται 

τόσο σε επίπεδο ΕΕ όσο και από διεθνείς οργανισμούς, κυρίως την UNESCO, θέτοντας 

θεμέλια για την επίτευξη του Στόχου 4.7 του Οργανισμού Ηνωμένων Εθνών (ΟΗΕ). Η ΕΕ, 

μέσω των αρμόδιων θεσμικών της φορέων, όπως η European Education and Culture Executive 

Agency (EACEA), και πλατφορμών όπως η Eurydice, παρέχει ένα πλαίσιο πολιτικών και 

κατευθυντήριων οδηγιών που καθοδηγούν τα κράτη μέλη στην ενσωμάτωση της εκπαίδευσης 

για τη βιώσιμη ανάπτυξη και της εκπαίδευσης για την παγκόσμια πολιτειότητα στα εθνικά τους 

προγράμματα σπουδών (European Education and Culture Executive Agency et al., 2024· 

European Commission: European Education and Culture Executive Agency, 2017). Η πολιτική 

αυτή έμφαση αντανακλά την αναγνώριση ότι η βιώσιμη ανάπτυξη απαιτεί όχι μόνο αλλαγές 

στη γνώση και στις δεξιότητες των μαθητών, αλλά και μετασχηματισμό των αξιών, στάσεων 

και πρακτικών τους. 

Η UNESCO, ήδη από την πρώτη της Διακυβερνητική Διάσκεψη για την ΠΕ το 1978, έχει 

διαμορφώσει διεθνείς κατευθυντήριες γραμμές για την ανάπτυξη προγραμμάτων 

περιβαλλοντικής εκπαίδευσης και εκπαίδευσης για τη βιώσιμη ανάπτυξη, θέτοντας παράλληλα 

προτεραιότητες για τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών και των πολιτικών φορέων στη 

διαδικασία αυτή (UNESCO, 1978). Η προσέγγιση αυτή έχει εξελιχθεί μέσα από τις εκθέσεις 

της UNESCO για την παρακολούθηση της προόδου του ΣΒΑ 4.7, οι οποίες αναδεικνύουν τη 

σημασία της συνεργασίας μεταξύ διεθνών οργανισμών και εθνικών πολιτικών, καθώς και τη 

σύνδεση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων με τις ευρύτερες κοινωνικές, πολιτικές και 

οικονομικές τάσεις (Holst et al., 2024). Μέσω αυτών των μηχανισμών, η UNESCO παρέχει 

επίσης εργαλεία αξιολόγησης και δεικτών παρακολούθησης, διασφαλίζοντας ότι οι πολιτικές 

ενσωμάτωσης της ΕΒΑ και της ΕΠΠ είναι τεκμηριωμένες και συγκρίσιμες σε διεθνές επίπεδο 

(Huebler, 2020). 

Σε ευρωπαϊκό επίπεδο, η πολιτική υποστήριξη για τη βιώσιμη εκπαίδευση ενισχύεται από 

πρωτοβουλίες όπως η Ευρωπαϊκή Πράσινη Συμφωνία, η οποία περιλαμβάνει τη βιωσιμότητα 

και την εκπαίδευση ως βασικούς άξονες δράσης (Garito et al., 2023). Η εφαρμογή της 



 Άγγελος Κωνσταντόπουλος, «Ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 των Στόχων Βιώσιμης 

Ανάπτυξης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση της Φινλανδίας, της Σουηδίας, της Νορβηγίας 

και της Δανίας: Μια συγκριτική δευτερογενής μελέτη» 

 

24 

Διπλωματική Εργασία 

συμφωνίας συνδέεται άμεσα με την ενίσχυση της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στα σχολεία 

και τη διαμόρφωση ενός συνεκτικού εκπαιδευτικού πλαισίου που ενσωματώνει ανθρώπινα 

δικαιώματα, ισότητα των φύλων, παγκόσμια πολιτειότητα και σεβασμό στην πολιτισμική 

ποικιλομορφία (Zotti, 2022). Οι πολιτικές της ΕΕ προβλέπουν τη δημιουργία και τη διανομή 

εκπαιδευτικού υλικού, την υποστήριξη εκπαιδευτικών μέσω κατάρτισης και την ενσωμάτωση 

βιώσιμων πρακτικών στην καθημερινή σχολική ζωή. Αυτό το θεσμικό πλαίσιο εξασφαλίζει 

ότι οι αξίες της βιώσιμης ανάπτυξης και της παγκόσμιας πολιτειότητας εντάσσονται οργανικά 

στην εκπαίδευση σε όλα τα επίπεδα, από την πρωτοβάθμια μέχρι τη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση (European Education and Culture Executive Agency et al., 2024). 

Η στρατηγική προσέγγιση της ΕΕ συνδυάζει τόσο «top-down» πολιτικές καθοδήγησης όσο 

και «bottom-up» πρακτικές που αναπτύσσονται σε τοπικό επίπεδο, δημιουργώντας ένα 

πολυεπίπεδο σύστημα υποστήριξης της ΕΒΑ και της ΕΠΠ. Αυτό περιλαμβάνει την 

αξιολόγηση των προγραμμάτων σπουδών, την ανάπτυξη δεξιοτήτων εκπαιδευτικών και την 

ενσωμάτωση της βιωσιμότητας και της παγκόσμιας πολιτειότητας σε κάθε θεματική περιοχή 

της εκπαίδευσης (European Commission: European Education and Culture Executive Agency, 

2017). Επιπλέον, η σύνδεση με διεθνείς οργανισμούς, όπως η UNESCO, ενισχύει τη 

διακρατική συνεργασία και την ανταλλαγή καλών πρακτικών, διασφαλίζοντας τη 

συνεκτικότητα των πολιτικών και την επίτευξη κοινών στόχων για τον ΣΒΑ 4.7. 

Συμπερασματικά, το πολιτικό και θεσμικό πλαίσιο της ΕΕ και των διεθνών οργανισμών για 

την ΕΒΑ και την ΕΠΠ αποτελεί θεμέλιο για την επίτευξη του ΣΒΑ 4.7, καθώς συνδυάζει 

κατευθυντήριες γραμμές, υποστηρικτικά εργαλεία, προγράμματα κατάρτισης και μηχανισμούς 

παρακολούθησης. Η αλληλεπίδραση πολιτικών, προγραμμάτων και διεθνών πρωτοβουλιών 

διασφαλίζει ότι η εκπαίδευση δεν περιορίζεται σε θεωρητική γνώση αλλά προάγει αξίες, 

δεξιότητες και στάσεις που υποστηρίζουν τη βιώσιμη ανάπτυξη, τα ανθρώπινα δικαιώματα και 

την παγκόσμια πολιτειότητα (European Education and Culture Executive Agency et al., 2024· 

Holst et al., 2024· UNESCO, 1978· Zotti, 2022). 

 

2.2. Συγκριτική ανάλυση και συμπεράσματα 

Η συγκριτική ανάλυση των πολιτικών και στρατηγικών για την εκπαίδευση που συνδέεται με 

την επίτευξη του Στόχου 4.7 στις υπό εξέταση χώρες αποκαλύπτει ομοιότητες και 
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διαφοροποιήσεις που προσφέρουν σημαντικά συμπεράσματα για την εφαρμογή και την 

αποτελεσματικότητα της ΕΒΑ και της ΕΠΠ. Σε όλες τις χώρες παρατηρείται έντονη πολιτική 

δέσμευση για την ενσωμάτωση αυτών των θεματικών στις εθνικές στρατηγικές και στα 

προγράμματα σπουδών, με έμφαση στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών ως κύριων φορέων 

αλλαγής (Åhlberg et al., 2014· Cockerell, 2020· Jónsson & Nordic Council of Ministers, 2021· 

Manni, 2023· Skagen & Elstad, 2023). Οι πολιτικές αυτές δεν περιορίζονται σε γενικές 

κατευθύνσεις, αλλά στοχεύουν στη δημιουργία εκπαιδευτικών ικανών να διδάξουν θέματα 

παγκόσμιας πολιτειότητας, ισότητας, ανθρώπινων δικαιωμάτων και περιβαλλοντικής 

ευαισθησίας, ενσωματώνοντας τις αρχές της βιώσιμης ανάπτυξης σε όλα τα επίπεδα 

εκπαίδευσης. 

Η Φινλανδία αποτελεί χαρακτηριστικό παράδειγμα ολοκληρωμένης στρατηγικής 

προσέγγισης. Το Teacher Education Development Programme 2022–2026 προβλέπει τη 

συστηματική ενσωμάτωση της ΕΒΑ σε όλες τις φάσεις της αρχικής κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών, από τη θεωρητική κατάρτιση μέχρι την πρακτική άσκηση σε σχολικά 

περιβάλλοντα (Ministry of Education and Culture & Finnish National Agency for Education, 

2022). Η φινλανδική στρατηγική ενθαρρύνει την ανάπτυξη κριτικής σκέψης, ενσυναίσθησης 

και κοινωνικής υπευθυνότητας μέσω διαθεματικών δραστηριοτήτων και σχολικών έργων με 

κοινωνικό και περιβαλλοντικό χαρακτήρα, ενώ δίνεται ιδιαίτερη σημασία στη συστηματική 

αξιολόγηση και παρακολούθηση των επιδόσεων των εκπαιδευτικών και των μαθητών 

(Åhlberg et al., 2014· Cockerell, 2020). Η συνέργεια μεταξύ πανεπιστημιακών προγραμμάτων, 

εθνικών πολιτικών και σχολικών κοινοτήτων διασφαλίζει ότι οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν ως 

φορείς αλλαγής, συνδέοντας τη θεωρία με την πράξη και ενισχύοντας τη βιώσιμη κοινωνική 

αλλαγή. 

Η σουηδική προσέγγιση δίνει έμφαση στη συνεργασία σχολείων και τοπικών κοινοτήτων, 

προωθώντας πρακτικές εκπαίδευσης πεδίου που συνδυάζουν θεωρητική γνώση με συμμετοχή 

σε πραγματικά κοινωνικά και περιβαλλοντικά ζητήματα (Manni, 2023). Η σουηδική πολιτική 

υποστηρίζει διαθεματικές και καινοτόμες διδακτικές μεθόδους, όπου η παγκόσμια 

πολιτειότητα και η βιώσιμη ανάπτυξη ενσωματώνονται σε διαφορετικά γνωστικά αντικείμενα, 

όπως οι κοινωνικές επιστήμες, οι φυσικές επιστήμες και η τεχνολογία. Παράλληλα, δίνεται 

έμφαση στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και στην αξιολόγηση της 

εφαρμογής των προγραμμάτων, ώστε να διασφαλίζεται η αποτελεσματικότητα των 
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στρατηγικών και η σύνδεση της εκπαίδευσης με τις κοινωνικές και περιβαλλοντικές ανάγκες 

(Manni, 2023). Η σουηδική στρατηγική, όπως και η φινλανδική, συνδυάζει την κριτική σκέψη 

με την πρακτική δράση, ενισχύοντας τη συμμετοχή των μαθητών σε κοινωνικά και 

περιβαλλοντικά ζητήματα. 

Στη Νορβηγία, η πολιτική δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών και στην 

παρακολούθηση της εφαρμογής των προγραμμάτων σε σχολικό και εθνικό επίπεδο (Skagen & 

Elstad, 2023). Η Νορβηγία δίνει έμφαση σε διεθνή δίκτυα και οργανισμούς, όπως η UNESCO 

και το Bridge 47, προκειμένου να διασφαλίσει ότι η εκπαίδευση συνδέεται με τις παγκόσμιες 

προτεραιότητες βιώσιμης ανάπτυξης (Damgård, 2020· Helin, 2021). Η πολιτική της χώρας 

δίνει έμφαση στις διαπολιτισμικές δεξιότητες, στην παγκόσμια πολιτειότητα και στη βιώσιμη 

ανάπτυξη, ενώ οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονται να εφαρμόζουν ενεργητικές μαθησιακές 

στρατηγικές που προάγουν την κοινωνική συμμετοχή και τη συνεργασία σε διεπιστημονικά 

περιβάλλοντα. 

Η Δανία ακολουθεί παρόμοιες πολιτικές, με έμφαση στη σύνδεση της σχολικής εκπαίδευσης 

με την κοινωνία και στην ενίσχυση της συμμετοχής των μαθητών σε τοπικές και παγκόσμιες 

δράσεις (Jónsson & Nordic Council of Ministers, 2021). Η στρατηγική της χώρας υποστηρίζει 

την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και τη διαθεματική διδασκαλία, προκειμένου 

να ενσωματώνονται οι αρχές της παγκόσμιας πολιτειότητας και της βιώσιμης ανάπτυξης σε 

όλα τα γνωστικά αντικείμενα. Μέσω εκπαιδευτικών δικτύων συνεργασίας και διασύνδεσης με 

τοπικούς φορείς, η Δανία στοχεύει στη διαμόρφωση ενεργών πολιτών με κατανόηση της 

διασύνδεσης κοινωνικών, οικονομικών και περιβαλλοντικών ζητημάτων. 

Συγκριτικά, διαπιστώνεται ότι οι τέσσερις χώρες διαμορφώνουν την πολιτική τους με βάση 

συγκεκριμένους, κοινούς άξονες, που περιλαμβάνουν (α) την πολιτική δέσμευση για την 

ενσωμάτωση της εκπαίδευσης που συνδέεται με την επίτευξη του Στόχου 4.7 στα 

προγράμματα σπουδών, (β) τη συστηματική κατάρτιση και επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών, (γ) τη διαθεματική διδασκαλία και (δ) την ενίσχυση της συμμετοχής των 

μαθητών σε κοινωνικά και περιβαλλοντικά ζητήματα. Η κύρια διαφοροποίηση έγκειται στον 

τρόπο διασύνδεσης της εκπαίδευσης με διεθνείς οργανισμούς και τοπικές κοινότητες: η 

Νορβηγία δίνει μεγαλύτερη βαρύτητα στη διεθνή συνεργασία, η Σουηδία επικεντρώνεται στην 

εφαρμογή πεδίου και την ενεργή συμμετοχή των μαθητών σε τοπικά προγράμματα, ενώ η 

Φινλανδία εστιάζει στην ολοκληρωμένη ενσωμάτωση των αρχών της βιώσιμης ανάπτυξης σε 
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όλες τις φάσεις της κατάρτισης των εκπαιδευτικών (Åhlberg et al., 2014· Cockerell, 2020· 

Jónsson & Nordic Council of Ministers, 2021· Manni, 2023· Skagen & Elstad, 2023). Η Δανία, 

τέλος, δίνει έμφαση στη σύνδεση σχολείων, κοινωνίας και τοπικών φορέων, δημιουργώντας 

ενεργούς πολίτες με κριτική κατανόηση των κοινωνικών και περιβαλλοντικών ζητημάτων. 

Συμπερασματικά, η έως τώρα ανάλυση δείχνει ότι η συγκεκριμένη προσέγγιση συνδυάζει 

πολιτική δέσμευση, θεσμική ενσωμάτωση, διαθεματική διδασκαλία, ενεργητική συμμετοχή 

των μαθητών και συνεχή κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Αυτοί οι άξονες μπορούν να 

αποτελέσουν πρότυπο για άλλες χώρες που επιδιώκουν την αποτελεσματική εφαρμογή της 

εκπαίδευσης που συνδέεται με την επίτευξη του Στόχου 4.7, καθώς αποδεικνύεται ότι η 

συνδυαστική εφαρμογή στρατηγικών πολιτικής, εκπαίδευσης και αξιολόγησης ενισχύει την 

ικανότητα του εκπαιδευτικού συστήματος να ανταποκρίνεται στις σύγχρονες κοινωνικές και 

περιβαλλοντικές προκλήσεις (Åhlberg et al., 2014· Manni, 2023· Skagen & Elstad, 2023). 

Ακολούθως, θα γίνει περαιτέρω ανάλυση στον τρόπο με τον οποίο πραγματοποιείται η 

ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 των ΣΒΑ στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση των υπό εξέταση 

χωρών, τα κοινά σημεία, τις διαφοροποιήσεις και τις καλές πρακτικές που επισημαίνονται σε 

αυτά τα πεδία.  
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Κεφάλαιο 3: Μεθοδολογία  

Τα ερευνητικά ερωτήματα που πρόκειται να απαντηθούν είναι τα ακόλουθα:  

1. Πώς ορίζεται και εφαρμόζεται ο Στόχος 4.7 στα εκπαιδευτικά συστήματα της 

Φινλανδίας, της Σουηδίας, της Νορβηγίας και της Δανίας και, ειδικά, στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση; 

2. Ποιες ομοιότητες και διαφορές εντοπίζονται στις προσεγγίσεις των χωρών; 

3. Ποιοι παράγοντες (πολιτικοί, θεσμικοί, παιδαγωγικοί) διευκολύνουν ή δυσχεραίνουν 

την ενσωμάτωση του στόχου; 

4. Ποιες καλές πρακτικές και προοπτικές αναδεικνύονται; 

 

3.1. Ερευνητικός σχεδιασμός 

Η παρούσα έρευνα υιοθετεί έναν ποιοτικό συγκριτικό ερευνητικό σχεδιασμό δευτερογενούς 

ανάλυσης δεδομένων, με στόχο τη διερεύνηση του τρόπου με τον οποίο ο Στόχος 4.7 των ΣΒΑ 

ενσωματώνεται στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση των υπό εξέταση σκανδιναβικών χωρών. Η 

επιλογή της δευτερογενούς έρευνας τεκμηριώνεται από τη διαθεσιμότητα εκτεταμένου και 

υψηλής ποιότητας ερευνητικού και πολιτικού υλικού για τις συγκεκριμένες χώρες, καθώς και 

από τη δυνατότητα σύνθεσης διαφορετικών επιπέδων ανάλυσης, από το θεσμικό και πολιτικό 

έως το παιδαγωγικό και σχολικό επίπεδο, χωρίς τους περιορισμούς που συνεπάγεται η 

πρωτογενής συλλογή δεδομένων σε πολυεθνικό πλαίσιο.  

Ο συγκριτικός χαρακτήρας της έρευνας βασίζεται στη λογική της «συγκριτικής ανάλυσης 

παρόμοιων περιπτώσεων» (most similar systems design), καθώς οι τέσσερις χώρες 

μοιράζονται κοινά κοινωνικοοικονομικά, πολιτισμικά και εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά, ενώ 

διαφοροποιούνται ως προς τις ερμηνείες, τις προτεραιότητες και τους μηχανισμούς εφαρμογής 

της εκπαίδευσης για τη βιώσιμη ανάπτυξη (Anckar, 2020). Η προσέγγιση αυτή επιτρέπει την 

ανάδειξη των κρίσιμων παραγόντων που επηρεάζουν την ουσιαστική ενσωμάτωση του Στόχου 

4.7, περιορίζοντας ταυτόχρονα τις εξωτερικές μεταβλητές που θα μπορούσαν να αλλοιώσουν 

τη συγκριτική ερμηνεία των ευρημάτων.  
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Η ερευνητική διαδικασία οργανώνεται γύρω από συστηματική ανάλυση εγγράφων (document 

analysis, Bowen, 2009), η οποία περιλαμβάνει διεθνείς συγκριτικές εκθέσεις, εθνικά 

αναλυτικά προγράμματα σπουδών, νομοθετικά και στρατηγικά κείμενα, καθώς και εμπειρικές 

ακαδημαϊκές μελέτες που εξετάζουν τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται 

σε πηγές που συνδέουν ρητά ή έμμεσα τις διαστάσεις του Στόχου 4.7, όπως η εκπαίδευση για 

τη βιώσιμη ανάπτυξη, τα ανθρώπινα δικαιώματα, η παγκόσμια πολιτειότητα, η ισότητα των 

φύλων και η πολιτισμική πολυμορφία, με το αναλυτικό πρόγραμμα, τις διδακτικές πρακτικές 

και την επαγγελματική ταυτότητα των εκπαιδευτικών. Η μεθοδολογική προσέγγιση δεν 

περιορίζεται στη διακηρυκτική πολιτική, αλλά επεκτείνεται στην κριτική αποτίμηση της 

εφαρμογής και των εντοπισμένων προκλήσεων. Σε επίπεδο ανάλυσης, τα δεδομένα 

εξετάστηκαν μέσω θεματικής ανάλυσης, με τη χρήση των προκαθορισμένων αξόνων που 

ορίστηκαν στο εννοιολογικό πλαίσιο της έρευνας, αλλά και επαγωγικών κατηγοριών που 

αναδύονται από τις ίδιες τις πηγές. Με τον τρόπο αυτό επιδιώκεται η ισορροπία μεταξύ 

θεωρητικά καθοδηγούμενης και εμπειρικά ευαίσθητης ανάλυσης, αποφεύγοντας τόσο τον 

φορμαλισμό όσο και την αποσπασματικότητα. Η σύγκριση πραγματοποιείται τόσο ενδο-

εθνικά, εξετάζοντας τη συνοχή πολιτικών και πρακτικών εντός κάθε χώρας, όσο και δια-

εθνικά, αναδεικνύοντας ομοιότητες, αποκλίσεις και πρότυπα εφαρμογής. 

Τέλος, ο ερευνητικός σχεδιασμός αναγνωρίζει ρητά τους περιορισμούς της δευτερογενούς 

ανάλυσης, όπως την εξάρτηση από τις ερμηνείες των αρχικών ερευνητών και την άνιση 

εστίαση ορισμένων πηγών σε επιμέρους διαστάσεις της βιωσιμότητας. Ωστόσο, η 

τριγωνοποίηση μέσω της εξέτασης διαφορετικών τύπων πηγών και η συγκριτική προσέγγιση 

ενισχύουν την εγκυρότητα και την αναλυτική ισχύ της μελέτης, επιτρέποντας μια 

τεκμηριωμένη και κριτική αποτίμηση της ενσωμάτωσης του Στόχου 4.7 στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση των συγκεκριμένων χωρών.  

 

3.2. Επιλογή χωρών και πηγών 

Η μελέτη υιοθέτησε ποιοτικό συγκριτικό σχεδιασμό, βασισμένο στη συστηματική ανάλυση 

εγγράφων πολιτικής, εθνικών αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών και ερευνητικών μελετών 

που αφορούν την ΕΒΑ και ειδικότερα την ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 στις τέσσερις υπό 

εξέταση χώρες (Φινλανδία, Σουηδία, Νορβηγία και Δανία). Η επιλογή των χωρών στηρίχθηκε 
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στη λογική των «περισσότερο όμοιων συστημάτων» (most similar systems design), καθώς 

πρόκειται για χώρες με συγκρίσιμα κοινωνικοοικονομικά και εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά, 

γεγονός που επιτρέπει την ανάδειξη διαφορών πολιτικής και πρακτικής με μεγαλύτερη 

αναλυτική ακρίβεια (Anckar, 2020). 

Η επιλογή αυτών των χωρών βασίζεται σε έναν συνδυασμό παιδαγωγικών, πολιτικών και 

θεσμικών χαρακτηριστικών που τις καθιστούν ιδιαίτερα πρόσφορες για τη διερεύνηση της 

ενσωμάτωσης του Στόχου 4.7 των ΣΒΑ στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Οι τέσσερις χώρες 

ανήκουν στην εκπαιδευτική παράδοση των σκανδιναβικών/ νορδικών χωρών, η οποία 

χαρακτηρίζεται από ισχυρά δημόσια εκπαιδευτικά συστήματα, υψηλά επίπεδα κοινωνικής 

εμπιστοσύνης, έμφαση στη δημοκρατική αγωγή και μακρά ιστορία περιβαλλοντικής και 

κοινωνικής εκπαίδευσης. Παράλληλα, καταγράφουν σταθερά υψηλές επιδόσεις τόσο σε 

διεθνείς αξιολογήσεις εκπαίδευσης όσο και σε δείκτες βιώσιμης ανάπτυξης και εφαρμογής της 

Ατζέντας 2030, γεγονός που επιτρέπει μια συγκριτική ανάλυση βέλτιστων περιπτώσεων (best 

cases) αντί απλώς ετερογενών εθνικών παραδειγμάτων.  

Η επιλογή των χωρών τεκμηριώνεται περαιτέρω από το γεγονός ότι και οι τέσσερις έχουν 

ενσωματώσει, σε διαφορετικό βαθμό και με διαφορετικές εννοιολογικές προσεγγίσεις, έννοιες 

όπως η εκπαίδευση για τη βιώσιμη ανάπτυξη, η παγκόσμια πολιτειότητα, τα ανθρώπινα 

δικαιώματα, η ισότητα των φύλων και η ενεργός δημοκρατική συμμετοχή στα εθνικά τους 

αναλυτικά προγράμματα ήδη από τη δεκαετία του 1990. Παρότι μοιράζονται κοινό 

πολιτισμικό και θεσμικό υπόβαθρο, παρουσιάζουν σημαντικές διαφοροποιήσεις ως προς τον 

τρόπο θεσμικής κατοχύρωσης, το βαθμό κανονιστικής σαφήνειας και τη σχέση μεταξύ 

κεντρικών πολιτικών και σχολικής πράξης. Αυτές οι διαφοροποιήσεις επιτρέπουν μια 

ουσιαστική συγκριτική ανάλυση της εφαρμογής του Στόχου 4.7, αναδεικνύοντας τόσο 

συγκλίσεις όσο και αποκλίσεις εντός ενός κατά τα άλλα «ομοιογενούς» περιφερειακού 

πλαισίου.  

Ως προς την επιλογή των πηγών, η μελέτη βασίζεται σε συνδυασμό διεθνών συγκριτικών 

εκθέσεων, εθνικών πολιτικών και αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών, καθώς και εμπειρικών 

ερευνητικών άρθρων που εστιάζουν ειδικά στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Κεντρικό ρόλο 

διαδραματίζει η έκθεση Mapping Education for Sustainability in the Nordic Countries του 

Nordic Council of Ministers, η οποία παρέχει ένα συνεκτικό συγκριτικό πλαίσιο ανάλυσης των 

πολιτικών και πρακτικών εκπαίδευσης για τη βιωσιμότητα στις τέσσερις χώρες. 
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Συμπληρωματικά, αξιοποιούνται μελέτες που εξετάζουν την εφαρμογή των πολιτικών σε 

επίπεδο σχολείου και εκπαιδευτικών, φωτίζοντας το χάσμα μεταξύ θεσμικού σχεδιασμού και 

παιδαγωγικής πράξης, καθώς και εθνικές και διεθνείς αναλύσεις για την πρόοδο των χωρών 

ως προς τους ΣΒΑ. Η επιλογή των πηγών έγινε με κριτήρια την επιστημονική εγκυρότητα, τη 

θεματική συνάφεια με τον Στόχο 4.7 και την επικαιρότητα, ώστε να διασφαλίζεται μια 

τεκμηριωμένη και αξιόπιστη συγκριτική προσέγγιση.  

Το υλικό που αναλύθηκε περιλαμβάνει: (α) εθνικά αναλυτικά προγράμματα σπουδών και 

νομοθετικά κείμενα για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, (β) επίσημες εκθέσεις διεθνών και 

ευρωπαϊκών οργανισμών (Eurydice, Ευρωπαϊκή Επιτροπή, OECD, UNESCO), και (γ) 

επιλεγμένες εμπειρικές και συγκριτικές ερευνητικές μελέτες για την EBA στις σκανδιναβικές 

χώρες. Ο εντοπισμός των πηγών πραγματοποιήθηκε μέσω αναζήτησης σε ακαδημαϊκές βάσεις 

δεδομένων (Scopus, Web of Science, ERIC, Google Scholar) και στους επίσημους ιστότοπους 

των εθνικών υπουργείων παιδείας και των διεθνών οργανισμών, με λέξεις-κλειδιά όπως 

«education for sustainable development», «ΣΒΑ 4.7», «secondary education», «Finland», 

«Sweden», «Norway» και «Denmark» (Bowen, 2009). 

Τα βασικά κριτήρια επιλογής των εγγράφων ήταν: (α) η θεματική συνάφεια με τον Στόχο 4.7, 

(β) η εστίαση στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, (γ) η επιστημονική εγκυρότητα και η προέλευση 

από αναγνωρισμένους θεσμικούς ή ακαδημαϊκούς φορείς, και (δ) η επικαιρότητα (κυρίως την 

περίοδο 2014–2025, με εξαίρεση ιστορικά θεμελιώδη κείμενα πολιτικής). Η ανάλυση των 

δεδομένων βασίστηκε στη μέθοδο της θεματικής ανάλυσης εγγράφων, με στόχο τον εντοπισμό 

κοινών αξόνων πολιτικής, επαναλαμβανόμενων εννοιών, αλλά και αποκλίσεων μεταξύ των 

χωρών ως προς την ερμηνεία και πραγμάτωση της ΕΒΑ (Bowen, 2009). Με τον τρόπο αυτό, 

η μεθοδολογία επιτρέπει τη σύνδεση των εμπειρικών ευρημάτων με το θεωρητικό πλαίσιο και 

τη διατύπωση τεκμηριωμένων συμπερασμάτων για την εφαρμογή του Στόχου 4.7 στον 

ευρωπαϊκό εκπαιδευτικό χώρο.  

Αναλυτικά, οι πηγές που επιλέχθηκαν ανά χώρα είναι οι κάτωθι: 

 

[1] Φινλανδία  

Jónsson et al. (2021). Mapping Education for Sustainability in the Nordic Countries 

(Nordic Council of Ministers). 
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Η έκθεση αποτελεί βασικό σημείο αναφοράς για την εκπαίδευση για τη βιωσιμότητα (ESD) 

στη Φινλανδία, παρέχοντας ιστορική ανασκόπηση από το 1985 έως το 2020. Αναλύει τη 

νομοθεσία, τα εθνικά Αναλυτικά Προγράμματα του 2004 και του 2014, και εξετάζει έννοιες 

όπως η «οικοκοινωνική μόρφωση», η ατζέντα 2030 και οι ΣΒΑ. Επίσης, συζητά τον ρόλο των 

ΜΚΟ και των στρατηγικών εφαρμογής. Αποτελεί θεμελιώδης αναφορά για την κατανόηση 

της εξέλιξης των πολιτικών ESD και της σύνδεσής τους με τον Στόχο 4.7. 

Taylor et al. (2019). Education for sustainability in the Secondary Sector - A Review. 

Η ανασκόπηση παρέχει μια κριτική ματιά στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, περιλαμβάνοντας 

φινλανδικά παραδείγματα. Επισημαίνει τη μακρά ιστορία έργων ESD, πολλά από τα οποία 

ήταν αποσπασματικά, και αναλύει τη μεταρρύθμιση του 2016 που έδωσε έμφαση στις 

ικανότητες για βιώσιμο τρόπο ζωής και στη δημιουργία σχολείων ως κοινοτήτων μάθησης. 

Αναδεικνύει τις φιλοδοξίες των μεταρρυθμίσεων αλλά και την πρόκληση της διατηρήσιμης 

επίδρασης στην πράξη. 

Jónsson et al. (2024). Sustainability Education in the Nordic Countries. 

Αυτή η σύγχρονη επισκόπηση εξετάζει την τρέχουσα κατάσταση της ESD στη Φινλανδία, 

περιλαμβάνοντας το Αναλυτικό Πρόγραμμα του 2014, την Προσχολική Εκπαίδευση (2018) 

και έργα όπως αυτά του WWF (World Wide Fund) Φινλανδίας. Εξετάζει επίσης την 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και τη σχολική κουλτούρα, επισημαίνοντας ότι η βιωσιμότητα 

δεν αποτελεί πάντα κεντρικό θέμα. Παρουσιάζει στοιχεία για την κλιματική αγωνία των νέων 

και νέα έργα ανάπτυξης από το Υπουργείο Παιδείας, παρέχοντας μια σύγχρονη εικόνα της 

εφαρμοσμένης ESD. 

Uitto & Saloranta (2017). Subject teachers as educators for sustainability. 

Η εμπειρική έρευνα διερευνά τις αντιλήψεις 442 καθηγητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε 

49 σχολεία της Φινλανδίας. Αναλύει πώς οι εκπαιδευτικοί ενσωματώνουν τις οικολογικές, 

οικονομικές, κοινωνικές και πολιτιστικές διαστάσεις της βιωσιμότητας στη διδασκαλία τους, 

κατηγοριοποιώντας τους σε υποομάδες ανάλογα με την προσέγγισή τους. Η μελέτη συνδέει 

την πολιτική και τα Αναλυτικά Προγράμματα με την καθημερινή πράξη, αναδεικνύοντας 

διαφορετικές ερμηνείες της ESD. 

Wolff (2025). Status, Trends and Issues of Education for Sustainable Development. 
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Η ανάλυση παρουσιάζει τη Φινλανδία στο διεθνές πλαίσιο της ESD, σημειώνοντας υψηλή 

θέση στην αξιολόγηση ΣΒΑ του ΟΗΕ 2024. Εξετάζει την ιστορική εξέλιξη από τη δεκαετία 

του 1970, τη νομοθεσία και τα Αναλυτικά Προγράμματα, με έμφαση στην «οικοκοινωνική 

μόρφωση» η οποία ορίζει την ευημερία του ατόμου μέσα από την αλληλεξάρτησή του με το 

περιβάλλον και την κοινωνία. Επισημαίνει προκλήσεις όπως η υπερκατανάλωση πόρων και η 

αποσπασματική εφαρμογή. Παρέχει ολοκληρωμένη εικόνα των τάσεων και των αντιφάσεων 

στην πορεία της φινλανδικής ESD. 

Balinggan (2023). 

Η ποιοτική συγκριτική έρευνα μεταξύ Φινλανδίας και Φιλιππίνων βασίζεται σε συνεντεύξεις 

εκπαιδευτικών. Διερευνά την τρέχουσα εφαρμογή της ESD, τους παράγοντες που την 

επηρεάζουν και τα εμπόδια, όπως η έλλειψη παρακολούθησης και γνώσης. Αναδεικνύει 

ομοιότητες και διαφορές, τονίζοντας την αυτονομία των φινλανδών εκπαιδευτικών. Η μελέτη 

φωτίζει πώς οι πόροι και το πλαίσιο επηρεάζουν την εφαρμογή του Στόχου 4.7. 

Kasa et al. (2022). 

Η έρευνα εξετάζει τα σχολεία του Δικτύου Συνδεδεμένων Σχολείων της UNESCO (ASPnet) 

στη Φινλανδία και τις αντιλήψεις εκπαιδευτικών και διευθυντών για την Εκπαίδευση για την 

Παγκόσμια Ιθαγένεια (GCED). Χρησιμοποιείται τυπολογία για την ανάλυση των απόψεών 

τους, αποκαλύπτοντας έμφαση στην ισότητα και την οικολογική βιωσιμότητα, αλλά λιγότερη 

σε κριτικές ή οικονομικές πτυχές. Συνδέει την ESD με την GCED, δύο πυλώνες του Στόχου 

4.7. 

Messina (2023). Sustainability (MDPI). 

Το άρθρο τοποθετεί τη φινλανδική ESD στο πλαίσιο των ευρωπαϊκών πολιτικών για την 

πράσινη μετάβαση. Αναλύει τη βιώσιμη ανάπτυξη ως πολιτισμικό μοντέλο και συνδέει την 

εκπαίδευση με την καινοτομία, την πράσινη οικονομία και την κυκλική οικονομία, με 

παραδείγματα όπως η γειτονιά Eco-Viikki (πρότυπη οικολογική γειτονιά στο Ελσίνκι) και το 

έργο Oulu Mining School (ερευνητικό και εκπαιδευτικό πρόγραμμα του πανεπιστημίου Oulu, 

το οποίο συνδέει την ακαδημαϊκή έρευνα με την μεταλλευτική εξορυκτική βιομηχανία) . Η 

πηγή προσφέρει ευρύτερη προοπτική, δείχνοντας πώς ο Στόχος 4.7 εντάσσεται σε εθνικό και 

μακρο-επίπεδο στρατηγικής. 

Lagoudaki et al. (2024). Comparative review... (MDPI). 
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Η συγκριτική ανασκόπηση εξετάζει τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στην Ευρώπη και για τη 

Φινλανδία αναφέρει τη συμμετοχή σε διεθνή προγράμματα (π.χ. OECD ENSI, Eco Schools), 

την ύπαρξη κινήτρων όπως η περιβαλλοντική πιστοποίηση και την περιορισμένη ύπαρξη 

Εθνικού Πλαισίου για την ESD. Συμβάλλει στην κατανόηση συστημικών εμποδίων και καλών 

πρακτικών, επιβεβαιώνοντας την αποσπασματικότητα και την έλλειψη συντονισμού που 

επισημαίνουν άλλες φινλανδικές πηγές. 

 

[2] Σουηδία 

Jónsson et al. (2021). Mapping Education for Sustainability in the Nordic Countries. 

Η έκθεση αναλύει την ιστορική και θεσμική πορεία της ESD στη Σουηδία. Περιγράφει την 

ένταξη της αειφόρου ανάπτυξης στα αναλυτικά προγράμματα από το 1994, την τροποποίηση 

του Νόμου για την Ανώτατη Εκπαίδευση το 2006 και τη δημιουργία φορέων όπως το 

SWEDESD (Swedish International Centre of Education for Sustainable Development). 

Αναλύει επίσης το Αναλυτικό Πρόγραμμα για την υποχρεωτική εκπαίδευση, εντοπίζοντας τις 

ρητές αναφορές στη βιωσιμότητα και τον τρόπο ενσωμάτωσης των κοινωνικών, οικονομικών 

και περιβαλλοντικών διαστάσεων. Χαρτογραφεί τη σουηδική πολιτική και τις θεσμικές δομές 

σε σχέση με τον Στόχο 4.7. 

Svalfors (2017). Education for Sustainable Development and Multidimensional 

Implementation. 

Η μελέτη εξετάζει το Αναλυτικό Πρόγραμμα του Σουηδικού Λυκείου (2011), διερευνώντας 

πώς ερμηνεύεται η αειφόρος ανάπτυξη. Αν και ο όρος εμφανίζεται επανειλημμένα, η κυρίαρχη 

ερμηνεία παραμένει περιβαλλοντική, αφομοιώνοντας δευτερεύουσες κοινωνικές και 

οικονομικές διαστάσεις. Η πολυδιάστατη εφαρμογή της Ατζέντας 21 τίθεται υπό 

αμφισβήτηση, προσφέροντας κριτική ανάλυση της ουσιαστικής ενσωμάτωσης της 

βιωσιμότητας, όπως απαιτεί ο Στόχος 4.7. 

Jónsson et al. (2024). Sustainability Education in the Nordic Countries. 

Η σύγχρονη επισκόπηση παρουσιάζει τις τελευταίες εξελίξεις στη Σουηδία, περιλαμβάνοντας 

την αναθεώρηση του αναλυτικού προγράμματος το 2022, με διεύρυνση της ένταξης της 

«προώθησης της αειφόρου ανάπτυξης» σε περισσότερα μαθήματα. Αναφέρεται σε εκθέσεις 

της Σχολικής Επιθεώρησης 2022-2023 και στην ενίσχυση της υποστήριξης από την Εθνική 
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Υπηρεσία Εκπαίδευσης, καθώς και στην ευρεία παρουσία του προγράμματος Eco-Schools 

(Οικολογικά Σχολεία). Παρέχει επικαιροποιημένη εικόνα της εφαρμογής και των μηχανισμών 

υποστήριξης, κρίσιμη για την πρόοδο προς τον Στόχο 4.7. 

Hartell et al. (2025). Επισκόπηση της ESD στη Σουηδία. 

Η ανάλυση παρουσιάζει τη Σουηδία ως παγκόσμιο ηγέτη στην ESD, με έμφαση στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων όπως συστημική σκέψη και κριτική αξιολόγηση, και στη διεπιστημονική 

ενσωμάτωση της βιωσιμότητας. Παράλληλα, αναδεικνύει προκλήσεις όπως ασυνεπής 

εφαρμογή, χαμηλότερη εμπλοκή των αγοριών και περιορισμένη σύνδεση με μελλοντικές 

επαγγελματικές σταδιοδρομίες. Προσφέρει συνοπτική εικόνα των δυνατών σημείων και των 

αδυναμιών του συστήματος, σχετικών με τον Στόχο 4.7. 

Gyberg et al. (2020). Sustainability (MDPI). 

Η εμπειρική έρευνα βασίζεται σε συνεντεύξεις με 40 Σουηδούς εκπαιδευτικούς 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Διερευνά πώς διαχειρίζονται την πολυπλοκότητα της αειφόρου 

ανάπτυξης, με ευρήματα που δείχνουν έμφαση σε ατομικές λύσεις, αποφυγή τρομολαγνείας 

και έλλειψη οραμάτων για μια βιώσιμη κοινωνία. Η διδασκαλία συχνά καταλήγει να «συντηρεί 

το μη βιώσιμο». Η πηγή αποκαλύπτει βαθύτερες παιδαγωγικές προκλήσεις και κυρίαρχες 

αφηγήσεις που επηρεάζουν την εφαρμογή του Στόχου 4.7 στην τάξη. 

Brommesson et al. (2025). Μελέτη για το μάθημα "Science Studies". 

Η έρευνα εξετάζει τις διδακτικές επιλογές 155 εκπαιδευτικών στο διεπιστημονικό μάθημα 

"Science Studies". Οι εκπαιδευτικοί δίνουν έμφαση στη μετάδοση επιστημονικής γνώσης, την 

κριτική σκέψη και την ευαισθητοποίηση, αλλά περιορίζεται η δυνατότητα ανάληψης δράσης 

από τους μαθητές και η πλουραλιστική προσέγγιση. Η μελέτη αναδεικνύει πώς οι προθέσεις 

για ανάπτυξη δεξιοτήτων (Στόχος 4.7) μεταφράζονται ή όχι σε πράξη, υπογραμμίζοντας την 

ανάγκη βιωματικών και διεπιστημονικών προσεγγίσεων. 

Gustafsson et al. (2015). Έρευνα για τις απόψεις εκπαιδευτικών Λυκείου. 

Η μελέτη βασίζεται σε συνεντεύξεις με 11 καθηγητές Λυκείου, διερευνώντας τις αντιλήψεις 

τους για την αειφόρο ανάπτυξη και τη διδασκαλία της. Διαπιστώνει φάσμα απόψεων από στενή 

έως ευρεία κατανόηση και σημαντικές διαφορές στη διδακτική πρακτική. Επισημαίνει 

αδύναμη τοπική διαχείριση και μη ισότιμη εκπαίδευση, με το περιεχόμενο να εξαρτάται από 
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τον εκπαιδευτικό. Υπογραμμίζει τις αποκλίσεις μεταξύ εθνικής πολιτικής και τοπικής 

εφαρμογής, με επιπτώσεις στην ισότητα και τον Στόχο 4.7. 

Lagoudaki et al. (2024). Comparative review... (MDPI). 

Η συγκριτική ανασκόπηση αναφέρεται στη Σουηδία, επισημαίνοντας σαφή αναφορά στα 

αναλυτικά προγράμματα αλλά και αποκεντρωμένη εφαρμογή, που δημιουργεί διαφορές 

μεταξύ εκπαιδευτικών. Επιβεβαιώνει την έμφαση στην περιβαλλοντική διάσταση και την 

παρουσία του προγράμματος Eco-Schools από το 1996. Ενισχύει ευρήματα άλλων μελετών 

για την αποκέντρωση και την εξάρτηση από τον εκπαιδευτικό, παράγοντες καθοριστικούς για 

την εφαρμογή της ESD. 

 

[3] Νορβηγία 

Jónsson et al. (2021). Mapping Education for Sustainability in the Nordic Countries. 

Η πηγή παρέχει λεπτομερή επισκόπηση της νορβηγικής πολιτικής για την ESD, εξετάζοντας 

σημαντικά έγγραφα όπως Λευκές Βίβλους, εκθέσεις όπως το "The School of the Future" 

(2015) και τον Νόμο για την Εκπαίδευση. Περιγράφει τη διαδικασία ανανέωσης του 

αναλυτικού προγράμματος που οδήγησε στο LK20 (2020), όπου η αειφόρος ανάπτυξη 

καθιερώθηκε ως ένα από τα τρία διεπιστημονικά θέματα και ενσωματώνεται στο βασικό μέρος 

του προγράμματος. Είναι θεμελιώδης για την κατανόηση της φιλοσοφίας και της εξέλιξης του 

νορβηγικού μοντέλου, που θέτει τη βιωσιμότητα ως διαθεματικό στοιχείο, βασική προσέγγιση 

για τον Στόχο 4.7. 

Lundvall et al. (2024). Sustainability education perspectives in Nordic physical education 

curricula. 

Το άρθρο εξετάζει την ενσωμάτωση της αειφόρου ανάπτυξης στη Φυσική Αγωγή στη 

Νορβηγία και τις υπόλοιπες σκανδιναβικές χώρες. Αναδεικνύει περιορισμένη κατανόηση του 

τρόπου διδασκαλίας της βιωσιμότητας στη Φυσική Αγωγή και επισημαίνει ότι η εφαρμογή 

εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τον εκπαιδευτικό. Προσφέρει εστιασμένη εικόνα σε 

συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο, υπογραμμίζοντας την ανάγκη επιμόρφωσης και 

επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. 

Jónsson et al. (2024). Sustainability Education in the Nordic Countries. 
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Η σύγχρονη επισκόπηση επιβεβαιώνει την εφαρμογή του αναλυτικού προγράμματος LK20 

από το 2020, με τη βιωσιμότητα ως διεπιστημονικό θέμα. Αναφέρει ότι οι τελικές εξετάσεις 

αξιολογούν την κατανόηση της βιωσιμότητας και ότι ένα πρόγραμμα αξιολόγησης από 

πανεπιστήμια παρακολουθεί την εφαρμογή. Προσφέρει συνοπτική ενημέρωση για την 

τρέχουσα κατάσταση, τους μηχανισμούς αξιολόγησης και τη διαθεματική ενσωμάτωση της 

ESD. 

Smeplass (2025). Status, trends, and challenges of ESD in Norway. 

Η μελέτη παρέχει κριτική ανάλυση της ESD στη Νορβηγία, συνδέοντας την αφοσίωση της 

χώρας με την κληρονομιά της Έκθεσης Brundtland. Αναλύει το πολιτικό πλαίσιο, το 

εκπαιδευτικό σύστημα και τους υπο-στόχους του ΣΒΑ 4, επισημαίνοντας προκλήσεις όπως η 

απόκλιση μεταξύ υψηλής περιβαλλοντικής συνείδησης και έλλειψης δράσης, ασυνεπή 

κατάρτιση εκπαιδευτικών και ένταση με οικονομικά συμφέροντα (π.χ. πετρέλαιο). Προσφέρει 

βαθιά κατανόηση των συστημικών αντιφάσεων και εμποδίων στον Στόχο 4.7. 

Sætre (2016). Ιστορική αναδρομή της ESD στα νορβηγικά αναλυτικά προγράμματα 

Γεωγραφίας. 

Η πηγή εστιάζει στην ενσωμάτωση της ESD στα προγράμματα Γεωγραφίας από τη δεκαετία 

του 1970, δείχνοντας την εξέλιξη από την περιβαλλοντική εκπαίδευση στην ESD μετά το Ρίο 

(1992). Αναφέρεται σε πρωτοβουλίες όπως το υποχρεωτικό μάθημα "Natur-Samfunn-Miljø" 

(Φύση – Κοινωνία – Περιβάλλον) και το πρόγραμμα "The Sustainable Backpack" (Το Βιώσιμο 

Σακίδιο), επισημαίνοντας ότι η κατάργηση του μαθήματος αποτέλεσε σημαντική 

οπισθοδρόμηση. Παρέχει μακροχρόνια προοπτική και αναδεικνύει τη σημασία της κατάρτισης 

εκπαιδευτικών και των υποστηρικτικών δομών. 

Roberts & Eriksen (2024). Έρευνα για τις απόψεις μαθητών. 

Η έρευνα βασίζεται σε παρέμβαση σε τρία νορβηγικά Λύκεια και καταγράφει την 

απογοήτευση των μαθητών, οι οποίοι αναγνωρίζουν την ανάγκη αλλαγής αλλά δεν διαθέτουν 

παιδαγωγικά εργαλεία για κριτική και δημιουργική έκφραση. Η πηγή φέρνει τη φωνή των 

μαθητών στο προσκήνιο και αναδεικνύει το χάσμα μεταξύ των στόχων του Στόχου 4.7 και της 

βιωμένης σχολικής εμπειρίας. 

Lauzon & Seo (2021). Συγκριτική μελέτη Νορβηγίας-Οντάριο. 
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Η μελέτη συγκρίνει την ενσωμάτωση της ESD στα αναλυτικά προγράμματα της Νορβηγίας 

και του Οντάριο. Αναλύει το βασικό πρόγραμμα σπουδών της Νορβηγίας, τρεις προσεγγίσεις 

για την ΠΕ/ESD και παρουσιάζει καλές πρακτικές, όπως το σχολείο Flaktveit και συνεργασίες 

με BIR, IKEA και UNICEF, καθώς και το πρόγραμμα "The Sustainable Backpack". Δείχνει 

πώς η θεωρία μεταφράζεται σε δράση μέσω συνεργασιών και βιωματικών προγραμμάτων. 

Lagoudaki et al. (2024). Comparative review... (MDPI). 

Η ανασκόπηση αναδεικνύει τη μακρά παράδοση της Νορβηγίας στη μελέτη της φύσης και το 

υποστηρικτικό πλαίσιο (π.χ. στρατηγική "Knowledge for a Common Future" − "Γνώση για ένα 

κοινό μέλλον", δίκτυο Miljolare.no − δίκτυο ΠΕ). Επισημαίνει όμως ότι τα προγράμματα ESD 

επικεντρώνονται κυρίως στους εκπαιδευτικούς Φυσικών Επιστημών και συνδέουν τη 

βιωσιμότητα κυρίως με την περιβαλλοντική διάσταση, με περιορισμένη ένταξη θεμάτων 

δημοκρατίας και κοινωνικής δικαιοσύνης. Υπογραμμίζει την ανάγκη για ισορροπημένη, 

πολυδιάστατη εφαρμογή της ESD, όπως απαιτεί ο Στόχος 4.7. 

 

[4] Δανία 

Jónsson et al. (2021). Mapping Education for Sustainability in the Nordic Countries. 

Η πηγή διαπιστώνει ότι η Δανία δίνει περιορισμένη και αποσπασματική έμφαση στη 

βιωσιμότητα στην εκπαιδευτική πολιτική. Ο όρος «βιωσιμότητα» εμφανίζεται στο Αναλυτικό 

Πρόγραμμα (Fælles mål) χωρίς συνεκτικό ορισμό ή συντονισμένη στρατηγική. Ο Νόμος για 

το Δημόσιο (Λαϊκό) Σχολείο (Folkeskole) εστιάζει στην κατανόηση της αλληλεπίδρασης 

ανθρώπου και φύσης, ενώ η χρήση του όρου «βιωσιμότητα» σε μαθήματα όπως Μαγειρική, 

Χειροτεχνία, Φύση και Τεχνολογία διαφέρει ως προς το περιεχόμενο. Η πηγή αποκαλύπτει την 

αποσπασματική ενσωμάτωση της ESD, θέτοντας υπό αμφισβήτηση την ύπαρξη εθνικής 

στρατηγικής για τον Στόχο 4.7. 

Lagoudaki et al. (2024). Comparative review... (MDPI). 

Η Δανία αναφέρεται ως μία από τις πρώτες χώρες που συμμετείχαν στο πρόγραμμα Eco-

Schools, ωστόσο η ανάπτυξη της ESD ήταν αργή. Τα εμπόδια περιλαμβάνουν περιορισμένη 

κατανόηση των αρχών της ESD από σημαντικό ποσοστό εκπαιδευτικών και «χαλαρό» πλαίσιο 

στο Αναλυτικό Πρόγραμμα, που αφήνει στους εκπαιδευτικούς περιθώρια μη ενεργού 

εμπλοκής. Αναφέρεται επίσης το έργο MUVIN (ΠΕ στις Σκανδιναβικές χώρες) του Νορδικού 
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Συμβουλίου. Η πηγή παρέχει συνοπτική εικόνα της κατάστασης, επισημαίνοντας βασικά 

εμπόδια στην εφαρμογή του Στόχου 4.7. 

Jónsson et al. (2024). Sustainability Education in the Nordic Countries. 

Η αναφορά παρουσιάζει τις πρόσφατες εξελίξεις, όπως την αναθεώρηση των μαθημάτων από 

το φθινόπωρο του 2024, με τη βιωσιμότητα να αποκτά εξέχουσα θέση. Περιγράφει επίσης την 

αναθεώρηση της εκπαίδευσης εκπαιδευτικών το 2023, όπου η βιωσιμότητα ενσωματώθηκε 

ρητά, και προσφέρει παράδειγμα καλής πρακτικής (σχολείο Silkeborg), όπου μαθητές 

μεταμόρφωσαν αυλή σε βιώσιμο κήπο συνδέοντας πολλούς ΣΒΑ. Δίνει επικαιροποιημένη 

εικόνα και δείχνει πως η σχολική δράση μπορεί να υλοποιήσει τον Στόχο 4.7 σε τοπικό 

επίπεδο. 

Magnussen et al. (2024). Systematic review για την ESD στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

Η συστηματική ανασκόπηση χαρτογραφεί τη βιβλιογραφία για την ενσωμάτωση της ESD στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση (2018-2022), κατηγοριοποιώντας 70 μελέτες σε πέντε τύπους 

ενσωμάτωσης (π.χ. σε ένα μάθημα ή διαθεματικά). Αναδεικνύει θεματικές όπως ανάπτυξη 

δεξιοτήτων και σχεδιασμός προγραμμάτων σπουδών και εντάσσεται στο δανέζικο έργο 

GreenEdTech. Παρέχει μεθοδολογικό πλαίσιο για την κατανόηση των διαφορετικών τρόπων 

ενσωμάτωσης της ESD. 

Madsen (2013). Comparative Education. 

Το άρθρο συγκρίνει την πορεία της ESD σε Δανία και Ιρλανδία, παρουσιάζοντας τη μετατροπή 

από εκπαίδευση για τη φύση σε περιβαλλοντική εκπαίδευση και στη συνέχεια σε ESD, 

συνδέοντάς την με την παράδοση του bildung (παιδεία/καλλιέργεια/συγκρότηση). Μετά τη 

μεταρρύθμιση του 2009, η αειφόρος ανάπτυξη εντάχθηκε σε πολλά μαθήματα και ως 

διαθεματικό θέμα, αλλά οι παιδαγωγικές ιδέες της ESD δεν αποτυπώνονται πλήρως στο 

αναλυτικό πρόγραμμα. Οι συνεντεύξεις με επτά εκπαιδευτικούς υποστηρίζουν την ανάλυση. 

Το μεθοδολογικό μέρος δείχνει πώς η έρευνα-δράση μπορεί να εξετάσει τη μετάβαση της ESD 

στη διδακτική πράξη. 

Lysgaard & Brückner (2020). Παρουσίαση της δανέζικης συμβολής στο έργο MESIN. 

Η πηγή παρουσιάζει το μεθοδολογικό πλαίσιο του ερευνητικού έργου MESIN, που 

χαρτογραφεί την πρόοδο προς τον Στόχο 4.7. Χρησιμοποιεί ανάλυση λόγου για να εξετάσει 

συγκρούσεις γύρω από τον ορισμό και την εφαρμογή της ESD και περιλαμβάνει συνεντεύξεις 
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με διευθυντές, εκπαιδευτικούς και μαθητές. Παρέχει θεωρητικό πλαίσιο για την κατανόηση 

της αποσπασματικής εφαρμογής της ESD, εστιάζοντας στις συγκρούσεις και 

διαπραγματεύσεις γύρω από το νόημα της βιωσιμότητας και της εκπαίδευσης. 

 

3.3. Διαδικασία συλλογής και ανάλυσης δεδομένων 

Η διαδικασία συλλογής δεδομένων της παρούσας έρευνας βασίστηκε στη συστηματική 

ανασκόπηση και επιλογή δευτερογενών πηγών, σύμφωνα με τις αρχές της ποιοτικής ανάλυσης 

εγγράφων. Η ανάλυση εγγράφων αποτελεί αναγνωρισμένη μεθοδολογική προσέγγιση στις 

κοινωνικές και εκπαιδευτικές επιστήμες, καθώς επιτρέπει τη διερεύνηση πολιτικών λόγων, 

θεσμικών πλαισίων και παιδαγωγικών προσανατολισμών μέσα από επίσημα και επιστημονικά 

κείμενα, χωρίς την ανάγκη άμεσης παρέμβασης στο πεδίο (Bowen, 2009). Οι πηγές που 

επιλέχθηκαν περιλαμβάνουν διεθνείς συγκριτικές εκθέσεις, εθνικά αναλυτικά προγράμματα 

σπουδών, νομοθετικά κείμενα, καθώς και πρόσφατες εμπειρικές και θεωρητικές μελέτες που 

εστιάζουν στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και στην ΕΒΑ στις σκανδιναβικές χώρες (Jónsson 

et al., 2021· UNESCO, 2017). 

Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με βάση συγκεκριμένα κριτήρια ένταξης, ώστε 

να διασφαλίζεται η συγκρισιμότητα και η επιστημονική εγκυρότητα του υλικού. Ειδικότερα, 

οι πηγές έπρεπε να αφορούν τη δευτεροβάθμια ή/και ανώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, να 

συνδέονται ρητά ή έμμεσα με τις διαστάσεις του Στόχου 4.7, όπως η εκπαίδευση για τη 

βιώσιμη ανάπτυξη, τα ανθρώπινα δικαιώματα, η παγκόσμια πολιτειότητα και η δημοκρατική 

συμμετοχή, και να έχουν δημοσιευθεί κυρίως μετά το 2015, έτος υιοθέτησης της Ατζέντας 

2030. Παράλληλα, δόθηκε έμφαση σε πηγές που αναλύουν όχι μόνο τις προθέσεις της 

εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά και ζητήματα εφαρμογής, παιδαγωγικών πρακτικών και 

επαγγελματικής δράσης των εκπαιδευτικών, ώστε να αποφευχθεί μια αποκλειστικά 

κανονιστική ανάγνωση της βιωσιμότητας στην εκπαίδευση (Wolff et al., 2017). 

Η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε μέσω θεματικής ανάλυσης, ακολουθώντας το 

αναλυτικό πλαίσιο των Braun και Clarke (2006), το οποίο επιτρέπει τον εντοπισμό, την 

οργάνωση και την ερμηνεία επαναλαμβανόμενων νοηματικών προτύπων εντός ποιοτικών 

δεδομένων. Αρχικά εφαρμόστηκε ανοιχτή κωδικοποίηση, κατά την οποία καταγράφηκαν 

αναφορές σε έννοιες, στόχους και πρακτικές που σχετίζονται με τον Στόχο 4.7. Στη συνέχεια, 
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οι κώδικες ομαδοποιήθηκαν σε ευρύτερες θεματικές κατηγορίες, όπως το θεσμικό πλαίσιο, το 

αναλυτικό πρόγραμμα, οι διδακτικές προσεγγίσεις και η εκπαιδευτική πράξη. Η διαδικασία 

αυτή επέτρεψε τη σταδιακή μετάβαση από την περιγραφική στην ερμηνευτική ανάλυση, 

ενισχύοντας τη θεωρητική συνοχή των ευρημάτων (Braun & Clarke, 2006).  

Η συγκριτική διάσταση της ανάλυσης υλοποιήθηκε τόσο εντός όσο και μεταξύ των χωρών, 

ακολουθώντας βασικές αρχές της συγκριτικής εκπαίδευσης. Η ενδο-εθνική ανάλυση εστίασε 

στη συνοχή μεταξύ πολιτικών, αναλυτικών προγραμμάτων και ερευνητικών ευρημάτων σε 

κάθε χώρα, ενώ η δια-εθνική σύγκριση ανέδειξε πρότυπα, αποκλίσεις και διαφορετικές 

ερμηνείες της ΕΒΑ εντός ενός κοινού πλαισίου (Steiner-Khamsi, 2014). Με τον τρόπο αυτό, 

η σύγκριση δεν αντιμετωπίζεται ως απλή παράθεση των ομοιοτήτων και των διαφορών στις 

προσεγγίσεις των χωρών, αλλά ως αναλυτικό εργαλείο κατανόησης των δομικών και 

ιδεολογικών παραγόντων που επηρεάζουν την ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 (Phillips & 

Schweisfurth, 2014). 

Τέλος, για την ενίσχυση της εγκυρότητας της ανάλυσης εφαρμόστηκε τριγωνοποίηση πηγών 

και επιπέδων λόγου, συνδυάζοντας πολιτικά κείμενα, ερευνητικές μελέτες και θεωρητικές 

προσεγγίσεις. Παρότι η δευτερογενής ανάλυση δεν επιτρέπει την άμεση επαλήθευση των 

πρακτικών στο σχολικό πεδίο, η συστηματική και κριτική επεξεργασία ετερογενών πηγών 

συμβάλλει στην παραγωγή αξιόπιστων και ερμηνευτικά ισχυρών συμπερασμάτων για τον 

τρόπο με τον οποίο ο Στόχος 4.7 μεταφράζεται από την πολιτική στη διδακτική πράξη στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Bowen, 2009· UNESCO, 2020). 

 

3.4. Περιορισμοί και αξιοπιστία 

Η παρούσα συγκριτική δευτερογενής μελέτη παρουσιάζει ορισμένους εγγενείς περιορισμούς, 

οι οποίοι σχετίζονται κυρίως με το είδος και τη φύση των δεδομένων που αξιοποιούνται. Η 

αποκλειστική χρήση δευτερογενών πηγών συνεπάγεται εξάρτηση από τις μεθοδολογικές 

επιλογές, τις θεωρητικές παραδοχές και τις ερμηνείες των αρχικών ερευνητών και θεσμικών 

φορέων, γεγονός που περιορίζει τη δυνατότητα άμεσης επαλήθευσης των ευρημάτων σε 

επίπεδο σχολικής πράξης. Επιπλέον, οι πηγές που αφορούν την ΕΒΑ στις υπό εξέταση χώρες 

παρουσιάζουν άνιση εστίαση στις επιμέρους διαστάσεις του Στόχου 4.7, με συχνότερη έμφαση 

στην περιβαλλοντική διάσταση εις βάρος της κοινωνικής, πολιτισμικής και πολιτικής, γεγονός 
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που μπορεί να επηρεάσει τη συνολική αποτίμηση της ενσωμάτωσής του στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση. 

Παρά τους περιορισμούς αυτούς, η αξιοπιστία και η αναλυτική εγκυρότητα της έρευνας 

ενισχύονται μέσω της συστηματικής και διαφανούς διαδικασίας ανάλυσης, καθώς και της 

τριγωνοποίησης διαφορετικών τύπων πηγών, όπως διεθνείς εκθέσεις, εθνικά πολιτικά κείμενα 

και εμπειρικές ακαδημαϊκές μελέτες. Η συγκριτική προσέγγιση εντός ενός σχετικά 

ομοιογενούς κοινωνικοεκπαιδευτικού πλαισίου μειώνει τον κίνδυνο αυθαίρετων συγκρίσεων 

και επιτρέπει την ερμηνεία των διαφορών ως αποτέλεσμα συγκεκριμένων πολιτικών και 

παιδαγωγικών επιλογών και όχι ως προϊόν ευρύτερων δομικών ανισοτήτων. Επιπλέον, η χρήση 

αναγνωρισμένων μεθοδολογικών εργαλείων ποιοτικής ανάλυσης και συγκριτικής εκπαίδευσης 

συμβάλλει στη θεωρητική συνοχή και στη δυνατότητα αναπαραγωγής της ανάλυσης, 

ενισχύοντας την επιστημονική αξιοπιστία των συμπερασμάτων, παρά τους αναπόφευκτους 

περιορισμούς της δευτερογενούς έρευνας (Bowen, 2009· Phillips & Schweisfurth, 2014). 
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Κεφάλαιο 4: Παρουσίαση αποτελεσμάτων 

4.1. Εισαγωγικές παρατηρήσεις 

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων της παρούσας εργασίας τοποθετείται σε ένα ευρύτερο 

ερευνητικό πεδίο που αναδεικνύει τη σταδιακή μετατόπιση της εκπαιδευτικής πολιτικής και 

πράξης προς τη βιωσιμότητα, με ιδιαίτερη έμφαση στον ρόλο των προγραμμάτων σπουδών 

και της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. Η διεθνής βιβλιογραφία καταδεικνύει ότι η 

ενσωμάτωση της ΕΒΑ δεν αποτελεί απλώς ζήτημα προσθήκης νέων θεματικών, αλλά 

προϋποθέτει βαθύτερες παιδαγωγικές και θεσμικές αλλαγές, οι οποίες επηρεάζουν τη δομή, το 

περιεχόμενο και τους στόχους της εκπαίδευσης σε όλα τα επίπεδα (Vargas-Merino et al., 2023· 

Xuan & Lindqvist, 2025). Παράλληλα, οι συγκριτικές και συστηματικές ανασκοπήσεις 

αναδεικνύουν την ανάγκη κριτικής προσέγγισης της βιωσιμότητας, ώστε αυτή να μην 

περιορίζεται σε τεχνοκρατικές ή αποσπασματικές παρεμβάσεις, αλλά να συνδέεται με τις 

υφιστάμενες αξίες και να προωθεί την ενεργή συμμετοχή και την κοινωνική δικαιοσύνη των 

μαθητών (Royet et al., 2024). 

Ιδιαίτερα στο συγκεκριμένο πλαίσιο, η έρευνα αναδεικνύει τη μακρόχρονη παράδοση 

ενσωμάτωσης θεμάτων βιωσιμότητας στα αναλυτικά προγράμματα και στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών, αλλά και τις προκλήσεις που εξακολουθούν να υφίστανται. Μελέτες για τη 

Φινλανδία δείχνουν ότι η επιτυχία του εκπαιδευτικού της συστήματος συνδέεται με τη 

συστηματική επένδυση στην αρχική και συνεχιζόμενη εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, καθώς 

και με τη διαθεματική ένταξη γνωστικών αντικειμένων, όπως η γεωγραφία, που λειτουργούν 

ως βασικοί φορείς περιβαλλοντικής και κοινωνικής μάθησης (Tani, 2014· Uusiautti & Määttä, 

2013). Ωστόσο, πρόσφατες κριτικές αναλύσεις επισημαίνουν την ανάγκη 

επαναπροσδιορισμού της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, ώστε να αντιμετωπίζονται οι 

αντιφάσεις μεταξύ πολιτικών διακηρύξεων και εκπαιδευτικής πράξης και να ενισχύεται ο 

μετασχηματιστικός χαρακτήρας της βιωσιμότητας (Kangas et al., 2024· Savolainen et al., 

2025). 

Τέλος, η διεθνής και συγκριτική διάσταση της βιβλιογραφίας καταδεικνύει ότι οι πολιτικές και 

πρακτικές βιωσιμότητας διαμορφώνονται μέσα από διαφορετικά πολιτισμικά και θεσμικά 

συγκείμενα, γεγονός που καθιστά αναγκαία την προσεκτική ανάλυση των αποτελεσμάτων σε 
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εθνικό επίπεδο. Έρευνες που συγκρίνουν χώρες όπως η Νορβηγία και η Κίνα υπογραμμίζουν 

ότι τα αναλυτικά προγράμματα συχνά ενσωματώνουν τη βιωσιμότητα με διαφορετικούς 

τρόπους και βαθμούς συνοχής, επηρεάζοντας ουσιαστικά την εκπαιδευτική εμπειρία των 

μαθητών (Li et al., 2019). Παράλληλα, μελέτες που αφορούν την ανοικτή εκπαιδευτική 

πολιτική και τους ανοικτούς εκπαιδευτικούς πόρους στη Νορβηγία δείχνουν πώς θεσμικές 

καινοτομίες μπορούν να ενισχύσουν την ισότητα και τη συμμετοχή στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση, συμβάλλοντας έμμεσα στην επίτευξη στόχων βιωσιμότητας (Müller, 2021). Μέσα 

σε αυτό το σύνθετο ερευνητικό πλαίσιο, η παρούσα ανάλυση επιχειρεί να ερμηνεύσει τα 

αποτελέσματα της βιβλιογραφικής ανασκόπησης, λαμβάνοντας υπόψη τόσο τις διεθνείς τάσεις 

όσο και τις εθνικές ιδιαιτερότητες που διαμορφώνουν την εκπαιδευτική πολιτική και πράξη. 

Η ενσωμάτωση της βιωσιμότητας στις εκπαιδευτικές πολιτικές της Φινλανδίας, της Νορβηγίας 

και της Σουηδίας βασίζεται σε μακρά παράδοση περιβαλλοντικής εκπαίδευσης και είναι γενικά 

πιο συνεκτική από ό,τι στη Δανία. Ωστόσο, οι εθνικοί εκπαιδευτικοί νόμοι και κανονισμοί δεν 

αναφέρουν πάντοτε ρητά τη βιωσιμότητα, ενώ η συχνή αναφορά της στο φινλανδικό 

αναλυτικό πρόγραμμα συχνά παραμένει επιφανειακή. Η απόσταση μεταξύ πολιτικών 

διακηρύξεων και εκπαιδευτικής πραγματικότητας είναι πιο εμφανής στην αρχική εκπαίδευση 

των εκπαιδευτικών, όπου η βιωσιμότητα συχνά αντιμετωπίζεται περισσότερο ρητορικά παρά 

πρακτικά (Jónsson et al., 2021). Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας, αυτό το στοιχείο 

υπογραμμίζει την ανάγκη να εξεταστεί όχι μόνο η επίσημη πολιτική, αλλά και η εφαρμογή της 

στη σχολική πράξη και η προετοιμασία των εκπαιδευτικών για την προώθηση του στόχου 4.7.  

 

4.2. Το πλαίσιο πολιτικής της Φινλανδίας, της Σουηδίας, της Νορβηγίας 

και της Δανίας 

Οι υπό εξέταση χώρες έχουν διαμορφώσει ένα πολιτικό και θεσμικό πλαίσιο για την προώθηση 

της εκπαίδευσης για τη βιώσιμη ανάπτυξη και της εκπαίδευσης που συνδέεται με την επίτευξη 

του Στόχου 4.7, το οποίο χαρακτηρίζεται από υψηλό βαθμό εθνικής δέσμευσης, ενσωμάτωση 

σε εθνικά προγράμματα σπουδών και συνεργασία με διεθνείς οργανισμούς (Åhlberg et al., 

2014· Jónsson & Nordic Council of Ministers, 2021). Το παρόν μοντέλο αναγνωρίζει ότι η 

εκπαίδευση αποτελεί καθοριστικό εργαλείο για την προώθηση των αξιών, των στάσεων και 

των δεξιοτήτων που συμβάλλουν στην ανάπτυξη ενεργών και υπεύθυνων πολιτών, ικανών να 
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συμμετέχουν σε κοινωνικές και περιβαλλοντικές διαδικασίες σε τοπικό και παγκόσμιο επίπεδο 

(Elstad, 2023). 

 

4.2.1. Φινλανδία 

Η Φινλανδία αποτελεί χαρακτηριστικό παράδειγμα προοδευτικής πολιτικής στήριξης της 

ΕΒΑ, καθώς συνδυάζει τη θεσμική ενσωμάτωση σχετικών περιεχομένων στα εθνικά 

προγράμματα σπουδών με τη συστηματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Η πολιτική 

δέσμευση εστιάζει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και αξιών που επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς 

να διδάσκουν θέματα παγκόσμιας πολιτειότητας, ισότητας, ανθρώπινων δικαιωμάτων και 

περιβαλλοντικής ευαισθησίας σε όλα τα εκπαιδευτικά επίπεδα (Åhlberg et al., 2014· Cockerell, 

2020). Το Teacher Education Development Programme 2022–2026 αποτελεί κεντρικό 

εργαλείο αυτής της στρατηγικής, ενσωματώνοντας την ΕΒΑ από την αρχική θεωρητική 

κατάρτιση έως την πρακτική άσκηση σε σχολεία. Το πρόγραμμα προωθεί καινοτόμες 

μεθόδους διδασκαλίας, όπως συνεργατική μάθηση, σχολικά έργα με κοινωνικό και 

περιβαλλοντικό χαρακτήρα και χρήση ψηφιακών εργαλείων για την ενίσχυση της συμμετοχής 

των μαθητών (Ministry of Education and Culture & Finnish National Agency for Education, 

2022). Η φινλανδική προσέγγιση δίνει έμφαση στη συνέργεια μεταξύ εθνικών πολιτικών, 

πανεπιστημιακών προγραμμάτων και σχολικών κοινοτήτων, ενισχύοντας την ικανότητα των 

εκπαιδευτικών να εφαρμόζουν διεπιστημονικές και διαθεματικές πρακτικές. Μέσα από αυτές, 

οι μαθητές καλλιεργούν κριτική σκέψη, ενσυναίσθηση και κοινωνική υπευθυνότητα, ενώ 

συνδέουν τη θεωρία με την πράξη σε πραγματικά κοινωνικά και περιβαλλοντικά ζητήματα. 

Τέλος, η πολιτική προβλέπει συστηματική αξιολόγηση και παρακολούθηση της εφαρμογής 

των προγραμμάτων, διασφαλίζοντας την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα της ΕΒΑ. Με 

αυτόν τον τρόπο, η Φινλανδία δημιουργεί ένα πρότυπο που συνδυάζει θεσμική ενσωμάτωση, 

στρατηγική κατάρτιση εκπαιδευτικών, καινοτόμες μαθησιακές πρακτικές και αξιολόγηση, 

προωθώντας την επίτευξη των στόχων του Στόχου 4.7 (Ministry of Education and Culture & 

Finnish National Agency for Education, 2022). 
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4.2.2. Σουηδία 

Στη Σουηδία, η ΕΒΑ αποτελεί κεντρικό πυλώνα των εθνικών στρατηγικών και των 

προγραμμάτων σπουδών, υποστηριζόμενη από ένα συνεκτικό πολιτικό και θεσμικό πλαίσιο 

που συνδέει τα σχολεία με τις τοπικές κοινότητες και κοινωνικούς φορείς. Η σουηδική 

προσέγγιση ενσωματώνει θεωρητικές γνώσεις και πρακτικές δραστηριότητες πεδίου, ώστε οι 

μαθητές να αναπτύσσουν δεξιότητες συμμετοχής, κριτικής σκέψης, λήψης αποφάσεων και 

υπεύθυνης δράσης σε κοινωνικά, οικονομικά και περιβαλλοντικά ζητήματα (Manni, 2023). Τα 

σχολεία συνεργάζονται με περιβαλλοντικές οργανώσεις και τοπικούς φορείς, συνδέοντας την 

εκπαίδευση με πραγματικά προβλήματα και ενισχύοντας την πρακτική ικανότητα των 

μαθητών να συμμετέχουν ενεργά σε κοινωνικές και περιβαλλοντικές δράσεις. Η σουηδική 

πολιτική δίνει έμφαση στη διαθεματική και καινοτόμο διδασκαλία, όπου έννοιες όπως η 

παγκόσμια πολιτειότητα και η βιώσιμη ανάπτυξη ενσωματώνονται σε κοινωνικές και φυσικές 

επιστήμες, καθώς και σε τεχνολογικά αντικείμενα. Μέσα από πρακτικές όπως η ανάλυση 

τοπικών περιβαλλοντικών προβλημάτων και η συμμετοχή σε προγράμματα βιώσιμης 

ανάπτυξης, οι μαθητές αναπτύσσουν δεξιότητες συνεργασίας, στρατηγικής επίλυσης 

προβλημάτων και κριτικής αξιολόγησης πληροφοριών (Manni, 2023). Εξαιρετικά σημαντικό 

είναι να επισημανθεί ότι η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών υποστηρίζει την 

εφαρμογή ενεργητικών μαθησιακών στρατηγικών, όπως ομαδική μάθηση, σχολικά έργα και 

επίλυση πραγματικών προβλημάτων, διασφαλίζοντας ότι οι μαθησιακές εμπειρίες προάγουν 

την κοινωνική υπευθυνότητα και την οικολογική συνείδηση. Παράλληλα, η σουηδική 

στρατηγική περιλαμβάνει συστηματική αξιολόγηση της εφαρμογής των προγραμμάτων, 

προσφέροντας δεδομένα για τη βελτίωση των διδακτικών πρακτικών και την ενίσχυση της 

συμμετοχής των μαθητών, συνδέοντας την εκπαίδευση στενά με τις κοινωνικές και 

περιβαλλοντικές ανάγκες της χώρας. 

 

4.2.3. Νορβηγία 

Η Νορβηγία έχει θεσπίσει ένα ολοκληρωμένο πολιτικό και θεσμικό πλαίσιο που εστιάζει στον 

ρόλο των εκπαιδευτικών ως κύριων φορέων αλλαγής για την προώθηση της εκπαίδευσης που 

συνδέεται με την επίτευξη του Στόχου 4.7. Η αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 

περιλαμβάνει προγράμματα σπουδών που καλύπτουν θέματα βιώσιμης ανάπτυξης, 

παγκόσμιας πολιτειότητας και ανάπτυξης διαπολιτισμικών δεξιοτήτων, με στόχο να 
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προετοιμάσει τους εκπαιδευτικούς για την εφαρμογή διεπιστημονικών και συμμετοχικών 

διδακτικών πρακτικών (Eurydice Unit & Norwegian Directorate for Higher Education and 

Skills, 2021· Skagen & Elstad, 2023). Το νορβηγικό πλαίσιο δίνει ιδιαίτερη έμφαση στη 

συστηματική παρακολούθηση και αξιολόγηση της εφαρμογής των προγραμμάτων σπουδών 

σε σχολικό και εθνικό επίπεδο, διασφαλίζοντας την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας (Helin, 2021). Παράλληλα, η χώρα ενισχύει τη διασύνδεση της εκπαίδευσης με 

τις παγκόσμιες προτεραιότητες βιώσιμης ανάπτυξης μέσω συνεργασιών με διεθνείς 

οργανισμούς και δίκτυα, όπως η UNESCO και το δίκτυο Bridge 47, προωθώντας την 

ανταλλαγή καλών πρακτικών και την εναρμόνιση των εθνικών πολιτικών με διεθνή πρότυπα 

(Damgård, 2020). Με αυτόν τον τρόπο, η Νορβηγία δημιουργεί ένα πλαίσιο που 

χαρακτηρίζεται από συνοχή και ολοκληρωμένη προσέγγιση και υποστηρίζει τόσο την 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών όσο και την ενεργό συμμετοχή των μαθητών σε θέματα 

κοινωνικής και περιβαλλοντικής υπευθυνότητας.  

 

4.2.4. Δανία 

Η Δανία, τέλος, παρουσιάζει μια πιο αποσπασματική προσέγγιση στην ενσωμάτωση της 

εκπαίδευσης για τη βιώσιμη ανάπτυξη στο δικό της πολιτικό και θεσμικό πλαίσιο. Η 

ενσωμάτωση της βιωσιμότητας υποστηρίζεται κυρίως μέσω έμμεσων νομικών διατάξεων που 

αφορούν το σχολείο και αποσπασματικών αναφορών στο αναλυτικό πρόγραμμα, χωρίς την 

ύπαρξη ενιαίας στρατηγικής ή σαφούς εννοιολογικού προσδιορισμού της έννοιας (Jónsson & 

Nordic Council of Ministers, 2021). Στο πλαίσιο αυτό, η χώρα αξιοποιεί εκπαιδευτικά δίκτυα 

συνεργασίας μεταξύ σχολείων, πανεπιστημίων και τοπικών κοινοτήτων, προκειμένου να 

ενθαρρύνει την ανάπτυξη δεξιοτήτων κριτικής σκέψης, υπεύθυνης λήψης αποφάσεων και 

ενεργού συμμετοχής των μαθητών. Επιπλέον, η προσέγγιση αυτή υπογραμμίζει τη σημασία 

της συνεχούς κατάρτισης και επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, ώστε να μπορούν 

να εφαρμόζουν διαθεματικές και συμμετοχικές διδακτικές πρακτικές που προάγουν τη 

βιώσιμη ανάπτυξη και την παγκόσμια πολιτειότητα. Οι στρατηγικές αυτές βασίζονται 

περισσότερο σε αποκεντρωμένες πρωτοβουλίες με διαφοροποιήσεις μεταξύ σχολείων και 

περιοχών παρά σε συστηματικό και συντονισμένο εθνικό σχεδιασμό (Lagoudaki et al., 2024· 

Lysgaard & Brückner, 2020). 
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4.3. Ανάλυση ανά άξονα 

4.3.1. Εθνική πολιτική και ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 

Η ενσωμάτωση των αρχών του Στόχου 4.7 στο δευτεροβάθμιο εκπαιδευτικό σύστημα των 

τεσσάρων σκανδιναβικών χωρών αντικατοπτρίζει ποικίλες προσεγγίσεις, που 

διαφοροποιούνται τόσο ως προς τη θεσμική δέσμευση όσο και ως προς τη συνεκτικότητα των 

εθνικών στρατηγικών. Στη Φινλανδία, η πολιτική για την εκπαίδευση στη βιωσιμότητα είναι 

αποτέλεσμα μακράς ιστορικής εξέλιξης, η οποία ξεκίνησε ήδη από τη δεκαετία του 1980 με 

την ενσωμάτωση της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στο κεντρικό αναλυτικό πρόγραμμα. Η 

πρώτη επίσημη εθνική κατεύθυνση του 1991 εισήγαγε συστηματικά την έννοια της βιώσιμης 

ανάπτυξης, αναδεικνύοντας την ανάγκη η εκπαίδευση να καλλιεργεί όχι μόνο γνώση, αλλά και 

αξίες που προάγουν κοινωνική δικαιοσύνη και οικολογική υπευθυνότητα (Finnish National 

Commission for UNESCO, 1991 στο Jónsson et al., 2021). Η νομοθεσία για την εκπαίδευση 

συμβάλλει στην περαιτέρω ενίσχυση αυτής της κατεύθυνσης, μέσω της έμφασης στην 

ολιστική ανάπτυξη των μαθητών, στις αξίες και στην καλλιέργεια υπεύθυνης και ενεργού 

πολιτειότητας (Finlex, 2018a, 2018b). Παρά την ισχυρή θεσμική στήριξη, η εφαρμογή 

παρουσιάζει ανομοιογένεια. Οι εκπαιδευτικές πρακτικές επηρεάζονται έντονα από τη 

δέσμευση της σχολικής ηγεσίας και την προετοιμασία των εκπαιδευτικών, ενώ η περιορισμένη 

τακτική αξιολόγηση των στρατηγικών δημιουργεί κενά μεταξύ πολιτικής και σχολικής 

πραγματικότητας (Jónsson et al., 2024· Taylor et al., 2019). 

Η Σουηδία διαθέτει ένα από τα πιο εδραιωμένα και ιστορικά πλαίσια για την ΕΒΑ, με την 

έννοια της βιώσιμης ανάπτυξης να ενσωματώνεται στο εθνικό αναλυτικό πρόγραμμα ήδη από 

το 1994. Σημαντικές θεσμικές πρωτοβουλίες, όπως η έκθεση «To Learn for Sustainable 

Development» (2004) και η ίδρυση του SWEDESD (2006), διασφάλισαν τη σύνδεση της 

εκπαίδευσης με διεθνείς πρωτοβουλίες και με τον στρατηγικό σχεδιασμό της UNESCO 

(Jónsson et al., 2021). Παρά την ιστορική συνέπεια και τις θεσμικές βάσεις, η εφαρμογή της 

βιωσιμότητας στη διδασκαλία συχνά περιορίζεται στην περιβαλλοντική διάσταση, ενώ οι 

κοινωνικές και οικονομικές διαστάσεις ενσωματώνονται δευτερευόντως. Η έρευνα δείχνει ότι 

οι εκπαιδευτικοί τείνουν να εστιάζουν σε τεχνοκρατικές λύσεις και ατομική ευθύνη, με 

περιορισμένη ανάπτυξη κριτικών και συστημικών ικανοτήτων που είναι απαραίτητες για τη 

βιώσιμη κοινωνική δράση (Gustafsson et al., 2015· Svalfors, 2017). 
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Η Νορβηγία εφαρμόζει μια συστηματική προσέγγιση, με την ενσωμάτωση της βιώσιμης 

ανάπτυξης ως διαθεματικό θέμα στο αναλυτικό πρόγραμμα LK20 (2020), σε συνδυασμό με 

διεθνείς πολιτικές πρωτοβουλίες που προάγουν τη συμμετοχή των μαθητών σε τοπικά και 

παγκόσμια ζητήματα (Lundvall et al., 2024· Smeplass, 2025). Το θεσμικό πλαίσιο στηρίζεται 

σε μια σειρά πολιτικών εγγράφων, όπως η Λευκή Βίβλος για τη Στρατηγική της Βιώσιμης 

Ανάπτυξης (2007) και η έκθεση «Γνώσεις για ένα Κοινό Μέλλον» (2012), που προωθούν τη 

διαθεματικότητα και την κριτική σκέψη. Παρά την ισχυρή θεσμική βάση, η αποκεντρωμένη 

δομή του νορβηγικού εκπαιδευτικού συστήματος δημιουργεί διαφοροποιήσεις στην εφαρμογή 

της ΕΒΑ. Η ευελιξία που παρέχεται στις σχολικές μονάδες ενισχύει την προσαρμογή στις 

τοπικές ανάγκες, αλλά οδηγεί σε ασυνέπειες στην ένταση και την ποιότητα της εφαρμογής 

(Lagoudaki et al., 2024). 

Η Δανία ακολουθεί μια πιο αποκεντρωμένη και λιγότερο ρυθμισμένη προσέγγιση, στην οποία 

η πολιτική δέσμευση για την ΕΒΑ περιορίζεται σε έμμεσες διατάξεις του νόμου για το 

δημοτικό σχολείο και αποσπασματικές αναφορές στο αναλυτικό πρόγραμμα Fælles Mål. Η 

χρήση όρων όπως «βιώσιμη ανάπτυξη» είναι περιορισμένη και συχνά ερμηνεύεται 

διαφορετικά ανά σχολείο και μάθημα (Jónsson et al., 2021· Lysgaard & Brückner, 2020). 

Μέχρι το 2020, δεν υπήρχε συγκροτημένη εθνική στρατηγική για την ΕΒΑ, ενώ οι πρόσφατες 

κατευθύνσεις (2024–2027) στοχεύουν στη μεγαλύτερη συνοχή και στον καθορισμό ενιαίου 

πλαισίου εφαρμογής (Jónsson et al., 2024). Η δανέζικη προσέγγιση δίνει έμφαση στη 

δημοκρατική συμμετοχή, την τοπική πρωτοβουλία και τη δημιουργικότητα, ωστόσο η απουσία 

εθνικής καθοδήγησης δημιουργεί σημαντικές ανισότητες στην εφαρμογή της ΕΒΑ, με 

αποτέλεσμα η ποιότητα και η ένταση της εκπαίδευσης σε βιωσιμότητα να διαφοροποιείται 

σημαντικά μεταξύ σχολείων και περιοχών. 

Η σύγκριση των τεσσάρων χωρών δείχνει ότι η Φινλανδία και η Σουηδία επιτυγχάνουν 

μεγαλύτερη θεσμική συνέπεια, η Νορβηγία προσφέρει μια ισχυρή αλλά πιο αποκεντρωμένη 

διαχείριση, ενώ η Δανία βασίζεται κυρίως στην τοπική πρωτοβουλία και στην εθελοντική 

δέσμευση των εκπαιδευτικών. Η διαφοροποίηση αυτή επηρεάζει την αποτελεσματικότητα της 

ενσωμάτωσης του Στόχου 4.7 και υπογραμμίζει την ανάγκη για σαφείς οδηγίες, συνεχή 

αξιολόγηση και ενίσχυση της εκπαιδευτικής υποδομής σε επίπεδο πολιτικής. 
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4.3.2. Αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών και επίπεδα ενσωμάτωσης 

Η ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 στα εθνικά αναλυτικά προγράμματα των τεσσάρων 

σκανδιναβικών χωρών αντικατοπτρίζει διαφορετικά επίπεδα συνέπειας, διαθεματικότητας και 

θεματικής κάλυψης. Στη Φινλανδία, η διαθεματική προσέγγιση στο αναλυτικό πρόγραμμα 

δίνει έμφαση κυρίως στα μαθήματα Περιβαλλοντικών Σπουδών, Βιολογίας, Γεωγραφίας και 

Ηθικής, ενισχύοντας τη σύνδεση της σχολικής γνώσης με αξίες όπως η κοινωνική δικαιοσύνη 

και η οικολογική υπευθυνότητα (Jónsson et al., 2021). Η αναθεώρηση του 2014 αποτέλεσε 

ορόσημο, καθώς η βιωσιμότητα αναδείχθηκε ως βασικός στόχος και ενσωματώθηκε σχεδόν 

σε όλες τις θεματικές, προάγοντας δεξιότητες συμμετοχής, συνεργασίας και κριτικής σκέψης 

για την αντιμετώπιση κοινωνικών και περιβαλλοντικών προκλήσεων (Wolff, 2025). Παρά το 

σαφές θεσμικό πλαίσιο, η έλλειψη συγκεκριμένων οδηγιών για την εφαρμογή αφήνει 

περιθώρια διαφοροποίησης ανά σχολείο, με αποτέλεσμα η ένταση και η ποιότητα της 

ενσωμάτωσης να ποικίλλει σημαντικά. 

Στη Σουηδία, η ΕΒΑ προωθείται μέσα από τέσσερις κύριες προοπτικές: ιστορική, 

περιβαλλοντική, διεθνή και ηθική. Το αναλυτικό πρόγραμμα καλύπτει τις τρεις διαστάσεις της 

βιωσιμότητας—περιβαλλοντική, κοινωνική και οικονομική—με την περιβαλλοντική 

διάσταση να κυριαρχεί, ενώ η κοινωνική ενσωματώνεται δευτερευόντως και η οικονομική με 

περιορισμένη έκταση (Jónsson et al., 2021). Η διδακτική πρακτική, ωστόσο, εμφανίζει έμφαση 

σε τεχνοκρατικές λύσεις και ατομική ευθύνη, γεγονός που μειώνει τη δυνατότητα κατανόησης 

της βιωσιμότητας ως κοινωνικού και συλλογικού φαινομένου (Gyberg et al., 2020). Η 

διαφοροποίηση αυτή υποδηλώνει ότι, παρότι το αναλυτικό πρόγραμμα είναι ολιστικό, η 

εφαρμογή εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις επιλογές και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. 

Η Νορβηγία παρουσιάζει μια σαφή θεσμική στόχευση μέσω της μεταρρύθμισης LK20, όπου 

η βιωσιμότητα αποτελεί ένα από τα τρία κύρια διαθεματικά θέματα, παράλληλα με τη 

Δημοκρατία και Πολιτειογραφία και την Υγεία & Ευζωία. Το πρόγραμμα επιδιώκει να 

ενισχύσει τη σύνδεση κοινωνικών, οικονομικών και περιβαλλοντικών διαστάσεων, και η 

εφαρμογή εκτείνεται σε μαθήματα Φυσικών και Κοινωνικών Επιστημών, Τέχνης και 

Επαγγελματικών Σπουδών (Jónsson et al., 2021). Παρά τη σαφή αυτή θεσμική κατεύθυνση, η 

αποκεντρωμένη διαχείριση οδηγεί σε διαφοροποιήσεις στην ένταση και στην ποιότητα της 

διδασκαλίας, με αποτέλεσμα η πραγματική ενσωμάτωση να εξαρτάται από το ενδιαφέρον και 

τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών (Lagoudaki et al., 2024). 
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Η Δανία εμφανίζει την πιο περιορισμένη και αποσπασματική ενσωμάτωση της βιωσιμότητας 

στο Αναλυτικό Πρόγραμμα (Fælles Mål). Οι όροι «βιωσιμότητα» και «βιώσιμη ανάπτυξη» 

έχουν περιορισμένη και ανομοιογενή εμφάνιση, αλλά με διαφορετική σημασία ανά μάθημα, 

γεγονός που υποδηλώνει έλλειψη ενιαίας και συνεκτικής κατεύθυνσης (Jónsson et al., 2021). 

Στο μάθημα Τροφιακών Γνώσεων η βιωσιμότητα συνδέεται με κριτικές επιλογές τροφίμων, 

στην Τεχνική και Σχεδιασμού με ορθολογική χρήση υλικών και πόρων, ενώ στο μάθημα Φύση 

και Τεχνολογία προβάλλεται η ηθική διάσταση της ευθύνης και της δράσης. Η απουσία 

σαφούς συντονισμού και κοινής ερμηνείας οδηγεί σε ανομοιογένεια εφαρμογής, με τα σχολεία 

να διαμορφώνουν τη διδασκαλία κατά τοπική κρίση και δυνατότητα (Jónsson et al., 2024· 

Lysgaard & Brückner, 2020). Παρά τις πρόσφατες προσπάθειες αναθεώρησης (2024–2027) 

για μεγαλύτερη συνοχή και ενίσχυση της βιωσιμότητας, η Δανία παραμένει ένα παράδειγμα 

όπου η διαθεματική ενσωμάτωση εξαρτάται κυρίως από την τοπική πρωτοβουλία και τη 

δημιουργικότητα των εκπαιδευτικών. 

Συγκριτικά, τα αναλυτικά προγράμματα της Φινλανδίας και της Σουηδίας προωθούν πιο 

ολιστικά τη βιωσιμότητα, αν και η εφαρμογή εξαρτάται από την επαγγελματική κατάρτιση και 

τη σχολική κουλτούρα. Η Νορβηγία επιτυγχάνει σαφή θεσμική στόχευση αλλά με 

διαφοροποιήσεις λόγω αποκεντρωμένης οργάνωσης, ενώ η Δανία εμφανίζει αποσπασματική 

ενσωμάτωση, με έμφαση στην ερμηνευτική ελευθερία και την τοπική πρωτοβουλία. Αυτή η 

ποικιλία αντικατοπτρίζει διαφορετικά επίπεδα συγκέντρωσης, καθοδήγησης και διαθεματικής 

κάλυψης στον Στόχο 4.7, που επηρεάζουν άμεσα την ποιότητα και την ομοιογένεια της 

μαθησιακής εμπειρίας. 

 

4.3.3. Διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές 

Οι διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές που προωθούν τον Στόχο 4.7 στις σκανδιναβικές 

χώρες παρουσιάζουν ποικίλα επίπεδα έντασης, διαθεματικότητας και συμμετοχής της 

σχολικής κοινότητας. Στη Φινλανδία, η ΕΒΑ δίνει έμφαση στην ενεργό συμμετοχή των 

μαθητών και στη σύνδεση της σχολικής μάθησης με πραγματικές κοινωνικές και 

περιβαλλοντικές πρωτοβουλίες. Το δίκτυο Σχολείων UNESCO (ASPnet) αποτελεί θεσμικό 

εργαλείο για την ενίσχυση αξιών όπως η ισότητα και η οικολογική βιωσιμότητα, ενώ 

προγράμματα όπως το Eco Schools (Vihreä lippu) ενθαρρύνουν τη συμμετοχή των μαθητών 

σε δράσεις που προάγουν την υπευθυνότητα και τη δράση για το περιβάλλον (Kasa et al., 2022· 
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Messina, 2023). Οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονται να υιοθετούν διαθεματική διδασκαλία και να 

προσαρμόζουν τη μάθηση στις ανάγκες των μαθητών, ωστόσο η έλλειψη υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης στη βιωσιμότητα δημιουργεί ανομοιογένεια στην ποιότητα της εφαρμογής και 

στην ένταση της συμμετοχής (Jónsson et al., 2024). 

Στη Σουηδία, οι διδακτικές πρακτικές τείνουν να επικεντρώνονται στην περιβαλλοντική 

διάσταση της βιωσιμότητας, με σχετικά περιορισμένη ενσωμάτωση κριτικών και συστημικών 

προσεγγίσεων που συνδέουν περιβαλλοντικά, κοινωνικά και οικονομικά ζητήματα. Το 

πρόγραμμα "School for Sustainable Development" και η συμμετοχή σε δίκτυα Eco-Schools 

ενισχύουν τη συλλογική συμμετοχή της σχολικής κοινότητας και διευκολύνουν την πρακτική 

εφαρμογή της ΕΒΑ, ωστόσο η ερμηνεία της βιωσιμότητας παραμένει ανομοιογενής ανά 

σχολείο, εξαρτώμενη από τη φιλοσοφία και τη διδασκαλική προσέγγιση των εκπαιδευτικών 

(Jónsson et al., 2024· Hartell et al., 2025). 

Στη Νορβηγία, η διαθεματική προσέγγιση στο πλαίσιο της μεταρρύθμισης LK20 ενθαρρύνει 

την ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης σύνθετων προβλημάτων, συνδέοντας τη μάθηση με 

κοινωνικές και περιβαλλοντικές δράσεις. Οι μαθητές εμφανίζουν υψηλή περιβαλλοντική 

ευαισθητοποίηση, ενώ η συμμετοχή σε πλατφόρμες όπως το Miljolare.no (δίκτυο ΠΕ) παρέχει 

υποστήριξη σε εκπαιδευτικούς και μαθητές, προσφέροντας πόρους για βιωματική μάθηση και 

ανάπτυξη κριτικής σκέψης (Lagoudaki et al., 2024). Παρά αυτά, η εφαρμογή της ΕΒΑ συχνά 

περιορίζεται σε επιφανειακές δραστηριότητες, με υπερβολική έμφαση στην περιβαλλοντική 

διάσταση και υποβαθμισμένη την προώθηση κοινωνικής αλλαγής, κάτι που υποδηλώνει ότι η 

πλήρης διαθεματική εφαρμογή δεν έχει ακόμη εδραιωθεί (Sætre, 2016· Roberts & Eriksen, 

2024). 

Η Δανία παρουσιάζει την πιο αποκεντρωμένη και αποσπασματική προσέγγιση στη διδασκαλία 

της βιωσιμότητας, στηριζόμενη κυρίως σε τοπικές πρωτοβουλίες και στην αφοσίωση 

ορισμένων εκπαιδευτικών. Παραδείγματα σχολικών δράσεων, όπως ο «βιώσιμος κήπος» στο 

Σίλκεμποργκ δείχνουν ότι είναι δυνατή η διαθεματική διδασκαλία που συνδέει ΣΒΑ με ενεργό 

συμμετοχή των μαθητών, ενισχύοντας δεξιότητες συμμετοχικότητας και δημιουργικότητας 

(Jónsson et al., 2024). Ωστόσο, η απουσία σαφούς εθνικής καθοδήγησης, η εθελοντική 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών και η περιορισμένη επιμόρφωση δημιουργούν ανομοιογένεια 

στην ποιότητα των διδακτικών πρακτικών, με αποτέλεσμα η εφαρμογή της ΕΒΑ να εξαρτάται 

από την πρωτοβουλία και τη δέσμευση του κάθε σχολείου (Balinggan, 2023· Magnussen et al., 
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2024). Η παιδαγωγική προσέγγιση ενθαρρύνει τη δημιουργικότητα και τη δημοκρατική 

συμμετοχή, αλλά η έλλειψη συνοχής σε εθνικό επίπεδο περιορίζει τη βαθιά και συνεπή 

εφαρμογή της βιώσιμης εκπαίδευσης. 

Συνολικά, οι πρακτικές των τεσσάρων χωρών αναδεικνύουν μια κλίμακα από συγκεντρωμένη 

και συστηματική εφαρμογή στη Φινλανδία και μερικώς στη Σουηδία, έως αποκεντρωμένες και 

τοπικά διαφοροποιημένες προσεγγίσεις στη Νορβηγία και κυρίως στη Δανία, με εμφανείς 

διαφοροποιήσεις στην ένταση της διαθεματικότητας, στη συμμετοχή των μαθητών και στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων για ενεργή συμμετοχή και υπευθυνότητα. 

 

4.3.4. Συγκριτική παρουσίαση Φινλανδίας, Σουηδίας, Νορβηγίας και Δανίας 

Η ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στις σκανδιναβικές χώρες 

διαφοροποιείται σημαντικά ως προς την εθνική πολιτική, το αναλυτικό πρόγραμμα και τις 

διδακτικές πρακτικές, αποτυπώνοντας διαφορετικά επίπεδα συγκέντρωσης, διαθεματικότητας 

και συμμετοχής. 

Σε επίπεδο εθνικής πολιτικής, η Φινλανδία και η Σουηδία διαθέτουν μακροχρόνια, σταθερά 

και θεσμικά πλαίσια. Η Φινλανδία ξεκίνησε την πολιτική της δέσμευση για τη βιωσιμότητα 

από τη δεκαετία του 1990, με την πρώτη στρατηγική για την περιβαλλοντική εκπαίδευση το 

1991 και την ενσωμάτωση ρητών διατάξεων για βιωσιμότητα και ηθική ευθύνη στην 

εκπαίδευση το 2018 (Finlex, 2018a, 2018b· Jónsson et al., 2021). Παρά τη σαφή θεσμική 

δέσμευση, η εφαρμογή εμφανίζει ανομοιογένεια, κυρίως λόγω έλλειψης τακτικής αξιολόγησης 

και διαφοροποιήσεων στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών (Jónsson et al., 2024· Taylor et al., 

2019). Αντίστοιχα, η Σουηδία διαθέτει ιστορικό βάθος: η έννοια της βιώσιμης ανάπτυξης 

ενσωματώθηκε στο εθνικό αναλυτικό πρόγραμμα ήδη από το 1994 και ενισχύθηκε μέσω 

πρωτοβουλιών όπως η έκθεση “To Learn for Sustainable Development” (2004) και η ίδρυση 

του SWEDESD (2006) (Jónsson et al., 2021). Ωστόσο, η εφαρμογή στην πράξη περιορίζεται 

συχνά σε μονοδιάστατες ερμηνείες της βιωσιμότητας, με κυριαρχία της περιβαλλοντικής 

διάστασης (Gustafsson et al., 2015· Svalfors, 2017). 

Η Νορβηγία ακολουθεί επίσης συστηματική προσέγγιση, με την ένταξη της βιώσιμης 

ανάπτυξης ως διαθεματικό θέμα στο αναλυτικό πρόγραμμα LK20 (2020) και τη σύνδεση της 

σχολικής μάθησης με διεθνείς πολιτικές πρωτοβουλίες (Lundvall et al., 2024· Smeplass, 2025). 
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Παρά τα ισχυρά θεσμικά θεμέλια, η αποκεντρωμένη δομή του συστήματος και η έλλειψη 

συνεκτικών οδηγιών οδηγούν σε διαφοροποιήσεις στην ένταση και ποιότητα της εφαρμογής 

(Lagoudaki et al., 2024). Αντίθετα, η Δανία εμφανίζει περιορισμένα κεντρικά συντονισμένη 

πολιτική. Η ρητή αναφορά στη βιωσιμότητα στον νόμο για το δημοτικό σχολείο και στο 

αναλυτικό πρόγραμμα Fælles Mål είναι περιορισμένη και ανομοιογενής, αφήνοντας μεγάλο 

περιθώριο ερμηνείας στα σχολεία και στους εκπαιδευτικούς (Jónsson et al., 2021· Lysgaard & 

Brückner, 2020). Μέχρι το 2020 δεν υπήρχε σαφής εθνική στρατηγική, ενώ οι πρόσφατες 

αναθεωρήσεις προσπαθούν να βελτιώσουν τη συνοχή (Jónsson et al., 2024). 

Στο επίπεδο του αναλυτικού προγράμματος, η Φινλανδία ενσωματώνει διαθεματικά τη 

βιωσιμότητα και την παγκόσμια πολιτειότητα κυρίως στα μαθήματα Περιβαλλοντικών 

Σπουδών, Βιολογίας, Γεωγραφίας και Ηθικής, με την αναθεώρηση του 2014 να ορίζει τη 

βιωσιμότητα ως βασικό στόχο και να προωθεί δεξιότητες κοινωνικής και περιβαλλοντικής 

υπευθυνότητας (Jónsson et al., 2021· Wolff, 2025). Η Σουηδία εφαρμόζει τις τέσσερις 

θεμελιώδεις προοπτικές – ιστορική, περιβαλλοντική, διεθνή και ηθική – με έμφαση στην 

περιβαλλοντική διάσταση, ενώ η κοινωνική και οικονομική διάσταση ενσωματώνονται πιο 

έμμεσα (Gyberg et al., 2020· Jónsson et al., 2021). Στη Νορβηγία, η μεταρρύθμιση LK20 

καθιστά τη βιωσιμότητα ένα από τα τρία κύρια διαθεματικά θέματα, εφαρμόζοντας τη σε 

Φυσικές και Κοινωνικές Επιστήμες, Τέχνη και Επαγγελματικές Σπουδές, τονίζοντας τη 

σύνδεση κοινωνικών, οικονομικών και περιβαλλοντικών διαστάσεων (Lagoudaki et al., 2024· 

Jónsson et al., 2021). Η Δανία παρουσιάζει αποσπασματική ενσωμάτωση, με περιορισμένη 

επανάληψη όρων και ανομοιογενή ερμηνεία ανά μάθημα, γεγονός που δημιουργεί ασυνέπεια 

στην εφαρμογή σε εθνικό επίπεδο (Jónsson et al., 2021). 

Οι διδακτικές πρακτικές ακολουθούν σε μεγάλο βαθμό τα χαρακτηριστικά της πολιτικής και 

του αναλυτικού προγράμματος. Στη Φινλανδία, η διδασκαλία ενισχύει τη συμμετοχή των 

μαθητών και τη σύνδεση με κοινωνικές και περιβαλλοντικές δράσεις, με διαθεματική 

προσέγγιση και έμφαση στην προσαρμογή της μάθησης στις ανάγκες των μαθητών (Jónsson 

et al., 2024· Kasa et al., 2022). Στη Σουηδία, η εφαρμογή συχνά περιορίζεται στην 

περιβαλλοντική διάσταση, αν και η συμμετοχή σε δίκτυα Eco-Schools ενισχύει την εμπλοκή 

της σχολικής κοινότητας (Hartell et al., 2025). Η Νορβηγία χρησιμοποιεί διαθεματικές 

μεθόδους για την ανάπτυξη δεξιοτήτων αντιμετώπισης σύνθετων προβλημάτων, ωστόσο η 

εφαρμογή συχνά παραμένει επιφανειακή και μονοδιάστατη, περιορίζοντας τη κοινωνική 
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διάσταση της βιωσιμότητας (Roberts & Eriksen, 2024· Sætre, 2016). Στη Δανία, οι διδακτικές 

πρακτικές βασίζονται σε τοπικές πρωτοβουλίες και την αφοσίωση των εκπαιδευτικών, 

προωθώντας δημιουργικότητα και συμμετοχή, αλλά η έλλειψη εθνικής καθοδήγησης και 

συνεκτικού πλαισίου περιορίζει τη συνοχή και την ένταση της εφαρμογής (Balinggan, 2023· 

Magnussen et al., 2024). 

Η συγκριτική ανάλυση δείχνει μια κλιμάκωση από κεντρικά συντονισμένες, συστηματικές και 

διαθεματικές προσεγγίσεις στη Φινλανδία και μερικώς στη Σουηδία, έως αποκεντρωμένες, 

τοπικά διαφοροποιημένες και ανομοιογενείς πρακτικές στη Νορβηγία και κυρίως στη Δανία. 

Οι διαφοροποιήσεις αυτές αφορούν την ένταση της διαθεματικότητας, τη συμμετοχή των 

μαθητών, την ανάπτυξη δεξιοτήτων για ενεργή συμμετοχή και υπευθυνότητα, καθώς και την 

ισορροπία μεταξύ περιβαλλοντικής, κοινωνικής και οικονομικής διάστασης της βιωσιμότητας.  
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Κεφάλαιο 5: Συζήτηση 

5.1. Συσχέτιση αποτελεσμάτων με τη θεωρία 

Η ανάλυση των τεσσάρων χωρών που επιλέχθηκαν για την παρούσα μελέτη σχετικά με την 

ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 των ΣΒΑ στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, παρέχει μια 

ενδιαφέρουσα βάση για θεωρητική συσχέτιση με τις σύγχρονες θεωρητικές προσεγγίσεις στην 

ΕΒΑ και στην ΕΠΠ. Η υπάρχουσα βιβλιογραφία τονίζει τη σημασία ενός πολυεπίπεδου 

πλαισίου, όπου η πολιτική, το αναλυτικό πρόγραμμα και η πρακτική εφαρμογή 

αλληλοσυνδέονται ώστε να προάγουν κριτική σκέψη, οικοσυστημική κατανόηση και 

δεξιότητες δράσης (Akinsemolu & Onyeaka, 2024· Cini et al., 2023· UNESCO, 2020). 

Στη Φινλανδία, τα δεδομένα δείχνουν ότι η χώρα διαθέτει ισχυρό θεσμικό πλαίσιο, μακρά 

παράδοση ΠΕ και πλούσιο αναλυτικό πρόγραμμα που ενσωματώνει διαθεματικές 

προσεγγίσεις στην ΕΒΑ (Åhlberg et al., 2014· Jónsson et al., 2021· Wolff, 2025). Η ιστορική 

εξέλιξη της ΕΒΑ στη Φινλανδία, από την προστασία του περιβάλλοντος το 1985 έως τη 

συστηματική ένταξη της βιωσιμότητας στο αναλυτικό πρόγραμμα το 2014, υποστηρίζει τη 

θεωρητική θέση ότι η μακροχρόνια δέσμευση και η θεσμική σταθερότητα συμβάλλουν στην 

κατανόηση και την εφαρμογή της (Kasa et al., 2022· UNESCO, 2014). Επιπλέον, η ένταξη της 

έννοιας της οικο-κοινωνικής μόρφωσης και της παγκόσμιας πολιτειότητας στην εκπαιδευτική 

διαδικασία επιβεβαιώνει την κεντρική θεωρητική παραδοχή ότι η βιωσιμότητα δεν μπορεί να 

περιορίζεται στην περιβαλλοντική διάσταση, αλλά πρέπει να περιλαμβάνει κοινωνικές, 

πολιτικές και ηθικές διαστάσεις (Cini et al., 2023· Leal Filho et al., 2018). Ωστόσο, η 

ανομοιογένεια στην εφαρμογή και η ασαφής ορολογία που εντοπίζεται στα σχολεία 

υπογραμμίζει τις θεωρητικές προκλήσεις της μετατροπής πολιτικών και προγραμμάτων σε 

βιώσιμη σχολική πράξη, όπως έχει επισημανθεί στη βιβλιογραφία σχετικά με την 

αναντιστοιχία μεταξύ πολιτικών προτύπων και εκπαιδευτικής πραγματικότητας (Gallwey, 

2015· Xuan & Lindqvist, 2025). 

Η Σουηδία, από την άλλη πλευρά, υιοθετεί μια περισσότερο ενδιάμεση προσέγγιση, όπου η 

ΕΒΑ έχει θεσμική αναγνώριση και ενσωματώνεται στο αναλυτικό πρόγραμμα, αλλά η 

πρακτική εφαρμογή σε μεγάλο βαθμό εξαρτάται από τις διδακτικές επιλογές των 

εκπαιδευτικών (Brommesson et al., 2025· Svalfors, 2017). Η έρευνα έχει δείξει ότι οι 
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καθηγητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στη Σουηδία επιλέγουν είτε μια εστίαση στο 

«facting», δηλαδή τη μετάδοση γνώσης για τη βιωσιμότητα, είτε στο «acting», δηλαδή την 

ενθάρρυνση ενεργού συμμετοχής των μαθητών σε βιώσιμες δράσεις (Brommesson et al., 2025· 

Gyberg et al., 2020). Η θεωρία υποστηρίζει ότι η μετασχηματιστική μάθηση και η 

ενσυναίσθηση για το περιβάλλον απαιτούν συμμετοχική, εμπειρική και πρακτική προσέγγιση, 

η οποία υπερβαίνει τη συμβατική διδασκαλία (Monroe et al., 2008· Taylor et al., 2019). Η 

διαφοροποίηση αυτή αναδεικνύει την ανάγκη για σαφή καθοδήγηση και επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, προκειμένου η θεωρητική διάσταση της ΕΒΑ να μετατραπεί σε 

πραγματική μαθησιακή εμπειρία (Elstad, 2023· Forsström & Munthe, 2023). 

Στη Δανία, η ανάλυση δείχνει ότι η προσέγγιση στον Στόχο 4.7 είναι λιγότερο κεντρικά 

συντονισμένη και περισσότερο αποκεντρωμένη, με έμφαση στην τοπική πρωτοβουλία και την 

ατομική ερμηνεία των εκπαιδευτικών (Jónsson et al., 2021· Lysgaard & Brückner, 2020). Η 

θεωρία της πολυεπίπεδης και συμμετοχικής μάθησης υποστηρίζει ότι η αποκέντρωση μπορεί 

να ενισχύσει την καινοτομία και τη δημιουργικότητα, αλλά ταυτόχρονα δημιουργεί κινδύνους 

ασυνεχούς εφαρμογής, έλλειψης ισότητας και περιορισμένης πρόσβασης σε βιωματική 

μάθηση για όλους τους μαθητές (Akinsemolu & Onyeaka, 2024· Phillips & Schweisfurth, 

2014). Παραδείγματα σχολείων όπου οι μαθητές μετατρέπουν αυλές σε βιώσιμους κήπους 

επιβεβαιώνουν τη θεωρητική παραδοχή ότι η συμμετοχική μάθηση και η εμπλοκή των 

μαθητών σε πρακτικά έργα ενισχύουν την κατανόηση και τη δέσμευσή τους απέναντι στη 

βιώσιμη ανάπτυξη (Franzolin et al., 2021· Jónsson & Macdonald, 2021). Παράλληλα, η 

έλλειψη καθορισμένων στρατηγικών και η περιορισμένη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

αποδεικνύουν ότι η θεωρία περί αναγκαιότητας συστηματικής επαγγελματικής ανάπτυξης και 

υποστήριξης των εκπαιδευτικών παραμένει κεντρική για την επίτευξη των στόχων της ΕΒΑ 

(Cockerell, 2020· Magnussen et al., 2024). 

Στη Νορβηγία, τέλος, η ΕΒΑ παρουσιάζει ισχυρή θεσμική στήριξη, με σαφή ένταξη στο 

αναλυτικό πρόγραμμα και στις στρατηγικές για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, αλλά η 

εφαρμογή της διαφοροποιείται ανάλογα με το σχολείο και την αρχική εκπαίδευση των 

δασκάλων (Sætre, 2016· Smeplass, 2025· Skagen & Elstad, 2023). Η θεωρία της 

μετασχηματιστικής μάθησης, όπως περιγράφεται από τον Cini et al. (2023) και την UNESCO 

(2020), υπογραμμίζει ότι η πραγματική αλλαγή στις μαθησιακές πρακτικές απαιτεί 

ολοκληρωμένη στρατηγική που συνδυάζει θεσμική δέσμευση, κατάρτιση εκπαιδευτικών και 
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συμμετοχική μάθηση των μαθητών. Ταυτόχρονα, η ανάλυση των νορβηγικών δεδομένων 

επιβεβαιώνει τη θεωρητική θέση ότι η ενσωμάτωση της ΕΒΑ σε διαθεματικά μαθήματα και 

δραστηριότητες αυξάνει την ικανότητα των μαθητών να κατανοούν συστημικές σχέσεις και 

να αναλαμβάνουν δράση για βιώσιμες λύσεις (Buchanan et al., 2018· Roberts & Eriksen, 

2024). 

Συγκρίνοντας τις τέσσερις χώρες, καθίσταται εμφανές ότι η υλοποίηση του Στόχου 4.7 

αντανακλά διαφορετικά θεωρητικά μοντέλα μέσω της λογικής των most-similar και most-

different systems (Anckar, 2020). Η Φινλανδία και η Νορβηγία, με υψηλή θεσμική 

συγκέντρωση, ακολουθούν ένα μοντέλο όπου η ισχυρή θεσμική δέσμευση και η 

επαγγελματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών υποστηρίζουν τη συστηματική εφαρμογή της 

ΕΒΑ. Αντίθετα, η Δανία και η Σουηδία δίνουν έμφαση σε περισσότερη αποκέντρωση και 

διαφοροποίηση, όπου η εφαρμογή εξαρτάται από την πρωτοβουλία σχολείων και 

εκπαιδευτικών. Η θεωρία της μετασχηματιστικής μάθησης υποστηρίζει ότι και οι δύο 

προσεγγίσεις έχουν πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα: η κεντρική οργάνωση ενισχύει τη 

συνοχή αλλά μπορεί να περιορίζει τη δημιουργικότητα, ενώ η αποκέντρωση ενθαρρύνει την 

καινοτομία αλλά μειώνει την ισοκατανομή της γνώσης (Phillips & Schweisfurth, 2014· 

UNESCO, 2020· Xuan & Lindqvist, 2025). 

Επιπλέον, η θεωρία της παιδαγωγικής των ικανοτήτων (capabilities approach) υπογραμμίζει 

ότι η βιώσιμη ανάπτυξη δεν μπορεί να θεωρείται ως μεμονωμένο γνωστικό αντικείμενο αλλά 

απαιτεί την ανάπτυξη στάσεων, δεξιοτήτων και γνώσεων που επιτρέπουν στους μαθητές να 

δράσουν υπεύθυνα σε τοπικό και παγκόσμιο επίπεδο (Akinsemolu & Onyeaka, 2024· Cini et 

al., 2023· Leal Filho et al., 2018). Οι φινλανδικές και νορβηγικές πρακτικές, με σαφείς 

αναφορές σε διαθεματικές δεξιότητες και οικοσυστημική κατανόηση, ανταποκρίνονται σε 

αυτή τη θεωρητική προσέγγιση (Åhlberg et al., 2014· Jónsson et al., 2021). Η προσέγγιση της 

Δανίας και της Σουηδίας, παρά την έμφαση στη συμμετοχή και την τοπική καινοτομία, συχνά 

αφήνει κενά σε επίπεδο τυποποιημένης κατάρτισης και συστημικής εφαρμογής, γεγονός που 

αναδεικνύει τη θεωρητική ανάγκη για συντονισμό, αξιολόγηση και υποστήριξη των 

εκπαιδευτικών (Gustafsson et al., 2015· Lysgaard & Brückner, 2020· Madsen, 2013). 

Η σύγχρονη βιβλιογραφία υπογραμμίζει επίσης ότι η αποτελεσματική ΕΒΑ απαιτεί σύνδεση 

γνώσης και δράσης (think and do), με έμφαση στην οικοσυστημική κατανόηση, την κοινωνική 

δικαιοσύνη και την υπευθυνότητα ως κεντρικούς πυλώνες (Cini et al., 2023· Royet et al., 2024· 
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UNESCO, 2020). Στο πλαίσιο αυτό, η πρακτική εφαρμογή σε όλες τις χώρες αναδεικνύει τα 

όρια και τις δυνατότητες της θεωρίας: οι μαθητές μπορούν να κατανοούν έννοιες βιωσιμότητας 

και να συμμετέχουν σε βιώσιμες δράσεις, αλλά η έκταση και το βάθος αυτής της συμμετοχής 

εξαρτώνται από την εκπαίδευση των δασκάλων, την πολιτική δέσμευση και τη διαθεματική 

ένταξη στο αναλυτικό πρόγραμμα (Hartell et al., 2025· Kasa et al., 2022· Magnussen et al., 

2024). Επιπλέον, η σύγκριση των τεσσάρων χωρών υποστηρίζει τη θεωρητική θέση ότι η 

μετατροπή της πολιτικής σε πράξη και η διαχείριση των εθνικών διαφορών είναι κρίσιμες για 

την επιτυχία της ΕΒΑ (Steiner-Khamsi, 2014). Οι φινλανδικές και νορβηγικές πολιτικές 

δείχνουν υψηλό επίπεδο κεντρικού σχεδιασμού και θεσμικής μεταφοράς, ενώ η εμπειρία της 

Δανίας και της Σουηδίας αναδεικνύει τον ρόλο των τοπικών και σχολικών παραγόντων στη 

διαμόρφωση της εφαρμογής (Brommesson et al., 2025· Jónsson et al., 2021· Lysgaard & 

Brückner, 2020). 

Συμπερασματικά, η συσχέτιση των αποτελεσμάτων με τη θεωρία αναδεικνύει ότι η επιτυχής 

ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση απαιτεί πολυεπίπεδη στρατηγική 

που συνδυάζει θεσμική δέσμευση, σαφές αναλυτικό πρόγραμμα, συμμετοχική διδασκαλία και 

επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευτικών. Τα δεδομένα των τεσσάρων χωρών επιβεβαιώνουν 

ότι η θεωρία της μετασχηματιστικής μάθησης, η παιδαγωγική των ικανοτήτων και η πολιτική 

μετάφραση παρέχουν χρήσιμα εργαλεία για την κατανόηση των διαφορών και των κοινών 

προκλήσεων στην ΕΒΑ (Cini et al., 2023· Leal Filho et al., 2018· Monroe et al., 2008· Phillips 

& Schweisfurth, 2014· UNESCO, 2020).  

Η θεωρητική ανάλυση καταδεικνύει ότι η πλήρης επίτευξη του Στόχου 4.7 δεν είναι απλώς 

θέμα θεσμικής ύπαρξης προγραμμάτων, αλλά απαιτεί σύνδεση μεταξύ πολιτικής, αναλυτικού 

προγράμματος, διδασκαλίας και μαθησιακής εμπειρίας. Η εμπειρική συσχέτιση των τεσσάρων 

χωρών προσφέρει, επομένως, μια ολοκληρωμένη εικόνα των παραγόντων που ενισχύουν ή 

περιορίζουν την ΕΒΑ, επιβεβαιώνοντας τις θεωρητικές παραδοχές της σύγχρονης 

βιβλιογραφίας και παρέχοντας πρακτικές κατευθύνσεις για την περαιτέρω βελτίωση της 

εφαρμογής του Στόχου 4.7 σε ευρωπαϊκό και διεθνές επίπεδο (Åhlberg et al., 2014· Cini et al., 

2023· Jónsson et al., 2021· Lysgaard & Brückner, 2020· Wolff, 2025). 

Συνοπτικά, αναφορικά με τα ερευνητικά ερωτήματα που εξ αρχής τέθηκαν γι’ αυτή την 

ανάλυση, προκύπτουν τα ακόλουθα:  
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1. Πώς ορίζεται και εφαρμόζεται ο Στόχος 4.7 στα εκπαιδευτικά συστήματα των υπό 

εξέταση χωρών και, ειδικά, στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση; 

Στις υπό εξέταση χώρες, ο Στόχος 4.7 ενσωματώνεται στα εκπαιδευτικά συστήματα με έμφαση 

στη διαθεματική εκπαίδευση για τη βιώσιμη ανάπτυξη και την παγκόσμια πολιτειότητα, αλλά 

με διαφορετικές προσεγγίσεις αναφορικά με τον βαθμό και τον τρόπο εφαρμογής στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Στη Φινλανδία, η ΕΒΑ ενσωματώνεται τόσο στο νόμο όσο και 

στο Εθνικό Κεντρικό Αναλυτικό Πρόγραμμα, όπου η βιωσιμότητα εμφανίζεται συχνά και 

συνδέεται με διαθεματικές ικανότητες όπως «συμμετοχή, εμπλοκή και οικοδόμηση βιώσιμου 

μέλλοντος», ενισχύοντας την κατανόηση των πολιτών για τα ανθρώπινα δικαιώματα και την 

περιβαλλοντική ευθύνη (Åhlberg et al., 2014· Finnish National Board of Education, 2016). Στη 

Σουηδία, η βιωσιμότητα ενσωματώνεται μέσα από θεμελιώδεις προοπτικές στο αναλυτικό 

πρόγραμμα, ενώ η διδασκαλία ενθαρρύνει την ανάπτυξη κριτικής σκέψης και συμμετοχικών 

ικανοτήτων (Brommesson et al., 2025· Skolverket, 2024). Αντίθετα, στη Δανία, ο Στόχος 4.7 

αναφέρεται με έμμεσο τρόπο στο πλαίσιο του νόμου για το σχολείο και του αναλυτικού 

προγράμματος, με ποικίλες ερμηνείες ανά μάθημα και σχολείο, χωρίς ενιαία εθνική 

στρατηγική (Jónsson et al., 2021). Στη Νορβηγία, η μεταρρύθμιση LK20 ενσωματώνει ρητά 

τη βιώσιμη ανάπτυξη ως διαθεματικό θέμα που διαπνέει το περιεχόμενο των σχολικών 

μαθημάτων, προωθώντας την κατανόηση των κοινωνικών, οικονομικών και περιβαλλοντικών 

διαστάσεων (UDIR, 2020· Jónsson et al., 2021). Σε όλες τις περιπτώσεις, η εφαρμογή στο 

επίπεδο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ανταποκρίνεται στην κεντρική ιδέα του Στόχου 4.7 

για ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων που σχετίζονται με υπεύθυνη παγκόσμια συμμετοχή, 

αλλά ποικίλλει σημαντικά ανάλογα με την πολιτική και σχολική πρακτική. 

 

2. Ποιες διαφορές και ομοιότητες εντοπίζονται στις προσεγγίσεις των τεσσάρων χωρών; 

Οι τέσσερις χώρες μοιράζονται κοινές αξίες όπως τα ανθρώπινα δικαιώματα, η δημοκρατία 

και η κοινωνική δικαιοσύνη στο πλαίσιο της εκπαίδευσης για βιωσιμότητα, αλλά οι τρόποι 

ενσωμάτωσης του Στόχου 4.7 παρουσιάζουν σημαντικές διαφορές. Κοινά χαρακτηριστικά 

περιλαμβάνουν τη διαθεματική ενσωμάτωση περιεχομένων βιωσιμότητας και την αναγνώριση 

της σημασίας της ανάπτυξης κριτικής σκέψης και δεξιοτήτων ενεργού συμμετοχής (European 

Education and Culture Executive Agency et al., 2024· Jónsson et al., 2021). Ωστόσο, η 

Φινλανδία και η Νορβηγία έχουν εθνικά αναλυτικά προγράμματα και νομοθεσία που 
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περιλαμβάνουν πιο συστηματικά τα περιεχόμενα του στόχου, ενώ η Σουηδία και ειδικά η 

Δανία εμφανίζουν μεγαλύτερη αποκέντρωση και ποικιλία στην εφαρμογή. Στη Σουηδία, η 

βιωσιμότητα ενσωματώνεται μέσα από μια πολύπλευρη θεώρηση (π.χ. ιστορική, 

περιβαλλοντική, ηθική), αλλά η πρακτική εφαρμογή εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τη 

διδακτική προσέγγιση των εκπαιδευτικών (Brommesson et al., 2025). Στη Δανία, η έμφαση 

δίνεται στην τοπική πρωτοβουλία και την ευελιξία, γεγονός που οδηγεί σε ποικίλες 

εκπαιδευτικές εμπειρίες και ασυνέπεια σε επίπεδο περιεχομένου (Jónsson et al., 2021). Αυτές 

οι διαφορές καταδεικνύουν πώς η ίδια θεωρητική κατεύθυνση, δηλαδή η εκπαίδευση για την 

αειφορία και την παγκόσμια πολιτειότητα, μπορεί να λάβει διαφορετικά εκπαιδευτικά σχήματα 

ανάλογα με την εθνική πολιτική, την κουλτούρα και τις εκπαιδευτικές δομές, σύμφωνα με τις 

προσεγγίσεις της συγκριτικής πολιτικής (Anckar, 2020· Phillips & Schweisfurth, 2014). 

 

3. Ποιοι παράγοντες (πολιτικοί, θεσμικοί, παιδαγωγικοί) διευκολύνουν ή δυσχεραίνουν 

την ενσωμάτωση του στόχου; 

Η ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 επηρεάζεται από μια σειρά παραγόντων σε πολιτικό, θεσμικό 

και παιδαγωγικό επίπεδο. Πολιτικά, χώρες με σαφείς εθνικές στρατηγικές και δεσμεύσεις, 

όπως η Φινλανδία και η Νορβηγία, φαίνεται να προσφέρουν πιο σταθερό πλαίσιο για την 

εφαρμογή της ΕΒΑ στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ενσωματώνοντας ρητά τις αξίες του 

Στόχου 4.7 σε νόμους και προγράμματα διδασκαλίας (Jónsson et al., 2021· UDIR, 2020). 

Αντίθετα, στη Δανία η έλλειψη κεντρικής στρατηγικής καθιστά δυσκολότερη την καθολική 

εφαρμογή, οδηγώντας σε ανομοιογένεια στην εκπαίδευση (Jónsson et al., 2021). Θεσμικά, η 

ύπαρξη σαφών αναλυτικών προγραμμάτων με διαθεματικά περιεχόμενα φαίνεται να 

διευκολύνει την εφαρμογή του στόχου, όπως στη Σουηδία όπου οι θεμελιώδεις προοπτικές 

παρέχουν ένα πλαίσιο για τη σύνδεση της βιωσιμότητας με ευρύτερες αξίες (Skolverket, 2024). 

Ωστόσο, η έλλειψη ενιαίου ορισμού ή επαρκούς καθοδήγησης για βασικές έννοιες, όπως η 

«βιώσιμη ανάπτυξη», δυσχεραίνει την αποτελεσματική διδασκαλία και μπορεί να οδηγήσει σε 

διαφορετικές ερμηνείες από εκπαιδευτικούς (Borgnäs et al., 2015). Παιδαγωγικά, η 

εκπαίδευση και επιμόρφωση καθηγητών διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο· έρευνες δείχνουν 

ότι η περιορισμένη ενσωμάτωση της ΕΒΑ στα προγράμματα κατάρτισης εκπαιδευτικών 

δυσχεραίνει την εφαρμογή στην τάξη, ενώ τα ανεπτυγμένα προγράμματα κατάρτισης στη 

Φινλανδία και αξιοποίηση διδακτικών υποστηρικτικών δομών συμβάλλουν θετικά (Cockerell, 
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2020· Elstad, 2023· Forsström & Munthe, 2023). Συνολικά, η ύπαρξη υποστηρικτικών 

πολιτικών, ξεκάθαρων θεσμικών πλαισίων και συνεχούς επαγγελματικής ανάπτυξης 

εκπαιδευτικών αναδεικνύονται ως παράγοντες που διευκολύνουν την επιτυχή ενσωμάτωση 

του Στόχου 4.7. 

 

4. Ποιες καλές πρακτικές και προοπτικές αναδεικνύονται; 

Από τις αναλύσεις των τεσσάρων χωρών αναδεικνύονται σημαντικές καλές πρακτικές που 

μπορούν να λειτουργήσουν ως προοπτικές για τη βελτίωση της ΕΒΑ και την υλοποίηση του 

Στόχου 4.7. Στη Φινλανδία, η συστηματική ενσωμάτωση διαθεματικών ικανοτήτων στο εθνικό 

πρόγραμμα αποτελεί καλή πρακτική, καθώς οι μαθητές καλούνται να αναπτύξουν δεξιότητες 

συμμετοχής και ενεργού δράσης σε θέματα βιωσιμότητας (Finnish National Board of 

Education, 2016). Επιπλέον, η προσαρμογή της κατάρτισης εκπαιδευτικών ώστε να 

συμπεριλαμβάνει υποχρεωτικά μαθήματα βιωσιμότητας σε ορισμένα ιδρύματα αποτελεί 

δείγμα προοδευτικής προσέγγισης (Cockerell, 2020). Στη Σουηδία, η ανάπτυξη μαθησιακών 

προγραμμάτων που ενθαρρύνουν το «acting», όπου οι μαθητές συμμετέχουν ενεργά σε 

βιώσιμες δράσεις, αποτελεί υποδειγματική παιδαγωγική πρακτική (Brommesson et al., 2025). 

Στη Δανία, σχολικά έργα που στηρίζονται στην τοπική κοινότητα, όπως βιώσιμοι κήποι ή 

συνεργασίες με Μη Κυβερνητικές Οργανώσεις (ΜΚΟ), δείχνουν πώς η ΕΒΑ μπορεί να γίνει 

εμπειρία μάθησης πέρα από την τάξη (Lysgaard & Brückner, 2020· Jónsson & Macdonald, 

2021). Στη Νορβηγία, η ένταξη της βιώσιμης ανάπτυξης ως διαθεματικού θέματος σε εθνικό 

επίπεδο (LK20) παρέχει μια σαφή θεσμική βάση, ενώ η συμμετοχή των μαθητών σε 

διαθεματικά έργα ενισχύει την ικανότητα δράσης και κοινωνικής εμπλοκής (Roberts & 

Eriksen, 2024· UDIR, 2020). Οι παραπάνω πρακτικές αναδεικνύουν την ανάγκη για πολιτικές 

που ενσωματώνουν τόσο τη θεωρία όσο και την πράξη, ενθαρρύνουν συμμετοχικές διδακτικές 

μεθόδους και υποστηρίζουν συνεχώς τους εκπαιδευτικούς, επιβεβαιώνοντας τις θεωρητικές 

κατευθύνσεις της σύγχρονης βιβλιογραφίας για την ΕΒΑ και τη GCED (Cini et al., 2023· Holst 

et al., 2024· UNESCO, 2020). 
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5.2. Ανάλυση παραγόντων επιτυχίας και προκλήσεων 

Η συγκριτική θεώρηση αποκαλύπτει ότι η αποτελεσματική εφαρμογή της ΕΒΑ εξαρτάται από 

ένα πολύπλοκο πλέγμα πολιτικών, θεσμικών και παιδαγωγικών παραμέτρων, οι οποίες συχνά 

συνδέονται με τη συνολική κουλτούρα του εκπαιδευτικού συστήματος και τις ιστορικές 

παραδόσεις κάθε χώρας (Holst et al., 2024· Jónsson et al., 2021). 

Στη Φινλανδία, η ισχυρή θεσμική στήριξη μέσω του εθνικού αναλυτικού προγράμματος και 

της νομοθεσίας για τη δημόσια εκπαίδευση αποτελεί κρίσιμο παράγοντα επιτυχίας. Οι μαθητές 

ενθαρρύνονται να αναπτύσσουν κριτική σκέψη, οικολογική συνείδηση και δεξιότητες ενεργού 

συμμετοχής σε θέματα βιωσιμότητας, ενώ οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζονται με επαγγελματική 

κατάρτιση και εκπαιδευτικά εργαλεία (Åhlberg et al., 2014· Cockerell, 2020· Savolainen et al., 

2025). Παράλληλα, η διαθεματική ενσωμάτωση της βιωσιμότητας σε μαθήματα όπως 

γεωγραφία, φυσικές επιστήμες και κοινωνικές σπουδές ενισχύει την ικανότητα των μαθητών 

να κατανοούν τις σύνθετες σχέσεις μεταξύ περιβάλλοντος, κοινωνίας και οικονομίας (Messina, 

2023· Tani, 2014). Ωστόσο, η πρόκληση έγκειται στην ανάγκη διαρκούς επιμόρφωσης και 

υποστήριξης των εκπαιδευτικών, καθώς η μετατροπή των θεωρητικών στόχων σε καθημερινή 

πρακτική διδασκαλία απαιτεί συνεχή καθοδήγηση και παρακολούθηση. 

Στη Σουηδία, η ισχυρή έμφαση στη συμμετοχική μάθηση και στην ανάπτυξη ενεργού 

πολιτειότητας θεωρείται παράγοντας επιτυχίας, καθώς η διδασκαλία ενθαρρύνει τους μαθητές 

να συμμετέχουν σε έργα βιώσιμης δράσης και να συνδέουν τη θεωρία με πρακτικές εφαρμογές 

(Brommesson et al., 2025· Gyberg et al., 2020). Η προσαρμοστικότητα του εκπαιδευτικού 

συστήματος επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να σχεδιάζουν μαθήματα που ανταποκρίνονται 

στα ενδιαφέροντα των μαθητών, προάγοντας την εσωτερική κινητοποίηση για βιώσιμες 

πρακτικές. Παράλληλα, η αποκέντρωση δημιουργεί προκλήσεις ως προς την ομοιογένεια και 

τη συνοχή της εκπαίδευσης, με αποτέλεσμα η ποιότητα της ΕΒΑ να ποικίλλει σημαντικά ανά 

σχολείο και περιοχή. 

Στη Δανία, η έμφαση στην τοπική πρωτοβουλία και τη συνεργασία με ΜΚΟ και κοινοτικούς 

φορείς αποτελεί σημαντικό παράγοντα επιτυχίας, καθώς ενισχύει την εμπλοκή των μαθητών 

και δημιουργεί πραγματικά πλαίσια μάθησης (Lysgaard & Brückner, 2020· Jónsson & 

Macdonald, 2021). Ωστόσο, η απουσία εθνικής στρατηγικής και η περιορισμένη σαφήνεια 

στους όρους της βιωσιμότητας οδηγούν σε ασάφεια, ανομοιογένεια και εξάρτηση από τις 
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προσωπικές δεξιότητες των εκπαιδευτικών. Αυτό υπογραμμίζει την ανάγκη για συστηματική 

καθοδήγηση και αξιολόγηση σε εθνικό επίπεδο, προκειμένου να διασφαλιστεί ότι οι μαθητές 

αποκτούν ομοιόμορφα βασικές δεξιότητες και γνώσεις για τη βιώσιμη ανάπτυξη (Magnussen 

et al., 2024). 

Στη Νορβηγία, η θεσμική ενσωμάτωση της βιωσιμότητας στο πρόγραμμα LK20 και η έμφαση 

σε διαθεματικά έργα που ενσωματώνουν κοινωνικές, περιβαλλοντικές και οικονομικές 

διαστάσεις θεωρούνται κεντρικοί παράγοντες επιτυχίας (Roberts & Eriksen, 2024· Sætre, 

2016). Επιπλέον, η υποστήριξη των εκπαιδευτικών μέσω επαγγελματικής ανάπτυξης και η 

αξιοποίηση συνεργασιών με ερευνητικά ιδρύματα και κοινότητες διευκολύνουν την εφαρμογή 

της ΕΒΑ σε καθημερινή βάση. Παρά τις δυνατότητες αυτές, οι προκλήσεις περιλαμβάνουν την 

ανάγκη για συνεχή παρακολούθηση, αξιολόγηση και αναπροσαρμογή των διδακτικών 

πρακτικών ώστε να ανταποκρίνονται στις ταχέως εξελισσόμενες κοινωνικές και 

περιβαλλοντικές προτεραιότητες (Smeplass, 2025· Lundvall et al., 2024). 

Συνολικά, η παρούσα συγκριτική ανάλυση αναδεικνύει ότι οι επιτυχημένες πρακτικές 

στηρίζονται σε τρία αλληλένδετα επίπεδα: σαφές θεσμικό πλαίσιο, ποιοτική κατάρτιση 

εκπαιδευτικών και συμμετοχικές διδακτικές μεθόδους που ενισχύουν την εμπλοκή των 

μαθητών. Οι προκλήσεις συνδέονται με την έλλειψη συνοχής, την αποκέντρωση χωρίς επαρκή 

καθοδήγηση και την ανάγκη συνεχούς επαγγελματικής υποστήριξης, υπογραμμίζοντας ότι η 

βιωσιμότητα δεν μπορεί να θεωρηθεί μόνο ως περιεχόμενο γνώσης, αλλά απαιτεί 

ολοκληρωμένη εκπαιδευτική στρατηγική που συνδέει πολιτική, πρακτική και συμμετοχή της 

κοινότητας (Cini et al., 2023· Holst et al., 2024· Jónsson et al., 2021). 

 

5.3. Συζήτηση για την ευρωπαϊκή προοπτική 

Η ΕΕ έχει θέσει σαφή πλαίσια για την ΕΒΑ και την ΕΠΠ, μέσω εγγράφων όπως η στρατηγική 

έκθεση Education and Training Monitor 2024 και η έκθεση Learning for Sustainability in 

Europe (European Commission, 2024· Eurydice, 2024). Τα σκανδιναβικά συστήματα 

αποτελούν παραδείγματα προοδευτικής ενσωμάτωσης του Στόχου 4.7, προσφέροντας 

πολύτιμες ενδείξεις σχετικά με το πώς οι εθνικές πολιτικές, η εκπαιδευτική κουλτούρα και η 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών επηρεάζουν την εφαρμογή της ΕΒΑ στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση (Jónsson et al., 2021· Kardyb et al., 2025). 
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Η Φινλανδία διακρίνεται για τον κεντρικό συντονισμό και τη σαφή θεσμική ενσωμάτωση, 

όπου ο Στόχος 4.7 αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο του αναλυτικού προγράμματος, 

συνοδευόμενος από επαγγελματική υποστήριξη και διαθεματική διδασκαλία. Η εμπειρία αυτή 

δείχνει ότι η ύπαρξη σαφούς πολιτικής, συνδεδεμένης με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

και τη διαθεματική ενσωμάτωση των περιεχομένων, μπορεί να προάγει την ομοιογένεια και 

την ποιότητα της ΕΒΑ σε εθνικό επίπεδο (Åhlberg et al., 2014· Cockerell, 2020· Savolainen et 

al., 2025). Αντιθέτως, η Δανία προσφέρει ένα παράδειγμα αποκεντρωμένης προσέγγισης, όπου 

η καινοτομία και η δημιουργικότητα σε τοπικό επίπεδο συμβαδίζουν με έλλειψη σαφήνειας 

και ομοιογένειας. Αυτή η διαφοροποίηση υπογραμμίζει την ανάγκη για ισορροπία μεταξύ 

εθνικής καθοδήγησης και τοπικής αυτονομίας, ώστε η ευρωπαϊκή στρατηγική για την ΕΒΑ να 

είναι αποτελεσματική και προσβάσιμη σε όλα τα σχολεία (Lysgaard & Brückner, 2020· 

Magnussen et al., 2024). 

Η σουηδική και η νορβηγική εμπειρία τονίζουν τη σημασία της συμμετοχικής μάθησης και της 

ενεργού πολιτειότητας, η οποία συνδέει τη βιωσιμότητα με την καθημερινή ζωή των μαθητών 

και την κοινωνική δράση. Οι πρακτικές αυτές ευθυγραμμίζονται με την ευρωπαϊκή επιδίωξη 

για ανάπτυξη δεξιοτήτων ενεργού πολίτη και οικολογικής συνείδησης, όπως διατυπώνεται στα 

έγγραφα της UNESCO και της Ε.Ε. (European Commission, 2024· UNESCO, 2020). Η 

έμφαση σε διαθεματικά και συμμετοχικά έργα προσφέρει παραδείγματα τρόπων σύνδεσης της 

θεωρίας με την πρακτική, ενισχύοντας τις διασυνδέσεις μεταξύ περιβαλλοντικών, κοινωνικών 

και οικονομικών διαστάσεων, όπως προτείνεται και στο πλαίσιο των Ευρωπαϊκών Δεικτών 

Εκπαίδευσης για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη (Holst et al., 2024· Xuan & Lindqvist, 2025).  

Οι συγκριτικές αναλύσεις των δεδομένων από τις υπό εξέταση χώρες δείχνουν ότι παράγοντες 

όπως η πολιτική δέσμευση, η κατάρτιση εκπαιδευτικών, η υποστήριξη σχολείων και 

κοινοτήτων, καθώς και η ύπαρξη διαθεματικού και συμμετοχικού περιεχομένου είναι 

καθοριστικοί για την επιτυχία της ΕΒΑ (Jónsson et al., 2021· Kardyb et al., 2025). Η 

ευρωπαϊκή προοπτική, επομένως, απαιτεί την ανάπτυξη πολιτικών που συνδυάζουν σαφή 

καθοδήγηση με ευελιξία για προσαρμογή στις τοπικές συνθήκες, διασφαλίζοντας ταυτόχρονα 

ισότιμη πρόσβαση σε ποιοτική εκπαίδευση για τη βιώσιμη ανάπτυξη σε όλα τα κράτη μέλη. Η 

εμπειρία από τα εκπαιδευτικά συστήματα αυτών των χωρών προσφέρει κατευθύνσεις για την 

επίτευξη αυτών των στόχων, όπως η ενσωμάτωση της βιωσιμότητας στην αρχική εκπαίδευση 

των εκπαιδευτικών, η συνεχής επαγγελματική ανάπτυξη και η προώθηση συμμετοχικών 
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μεθόδων διδασκαλίας που συνδέουν την οικολογική, κοινωνική και πολιτική διάσταση της 

βιωσιμότητας (Elstad, 2023· Forsström & Munthe, 2023· Jónsson et al., 2024). 

Παρά τις επιτυχημένες πρακτικές, η ανάλυση αναδεικνύει κοινές προκλήσεις: η ασαφής 

ορολογία, η έλλειψη συστηματικής αξιολόγησης, η ανομοιογένεια στην εφαρμογή και η 

περιορισμένη σύνδεση μεταξύ πολιτικής και σχολικής πράξης. Αυτές οι προκλήσεις 

καταδεικνύουν την ανάγκη για εναρμονισμένες ευρωπαϊκές κατευθύνσεις που ενισχύουν τη 

συνέπεια και την ποιότητα της ΕΒΑ, χωρίς να περιορίζουν την καινοτομία και τη συμμετοχή 

των μαθητών (Balinggan, 2023· Beeharry, 2021· Holst et al., 2024). 

Συμπερασματικά, τα ευρήματα από τις τέσσερις χώρες παρέχουν πολύτιμα διδάγματα για την 

ευρωπαϊκή πολιτική στην ΕΒΑ και την ΕΠΠ. Οι στρατηγικές που συνδυάζουν κεντρική 

καθοδήγηση, συμμετοχική μάθηση και διαθεματική εφαρμογή μπορούν να αποτελέσουν 

οδηγό για άλλες χώρες της Ε.Ε., ενώ η κατανόηση των παραγόντων που περιορίζουν την 

εφαρμογή προσφέρει στοιχεία για την αναβάθμιση και τη βελτίωση της πολιτικής και των 

πρακτικών σε ευρωπαϊκό επίπεδο (European Commission, 2024· Eurydice, 2024· UNESCO, 

2024). Η ευρωπαϊκή προοπτική απαιτεί ένα μοντέλο που ενσωματώνει τόσο τη σαφή πολιτική 

καθοδήγηση όσο και την προσαρμοστικότητα σε τοπικά πλαίσια, δημιουργώντας ένα 

συνεκτικό και συμμετοχικό οικοσύστημα εκπαίδευσης για τη βιώσιμη ανάπτυξη. 
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Κεφάλαιο 6: Συμπεράσματα και προτάσεις 

6.1. Συνοπτικά συμπεράσματα 

Συνοψίζοντας, η παρούσα ανάλυση καταλήγει στο συμπέρασμα ότι μεταξύ των τεσσάρων 

χωρών παρουσιάζονται ομοιότητες, αλλά και διαφορές. Ειδικότερα, η Φινλανδία εμφανίζεται 

ως το πλέον συγκροτημένο παράδειγμα, με σαφή πολιτική δέσμευση, εκτεταμένο και 

διαθεματικό αναλυτικό πρόγραμμα, καθώς και υποστήριξη της επαγγελματικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών. Η καθοδήγηση αυτή ενισχύει την ομοιογένεια στην εφαρμογή της ΕΒΑ, 

επιτρέποντας στους μαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες σχετικές με τη βιώσιμη ανάπτυξη, την 

παγκόσμια πολιτειότητα, την ισότητα των φύλων και τα ανθρώπινα δικαιώματα (Åhlberg et 

al., 2014· Savolainen et al., 2025). Παράλληλα, η Δανία παρουσιάζει μια πιο αποκεντρωμένη 

προσέγγιση, όπου η εφαρμογή της ΕΒΑ βασίζεται σε μεγάλο βαθμό σε πρωτοβουλίες τοπικών 

σχολείων και εκπαιδευτικών, γεγονός που δημιουργεί ανομοιογένεια και περιορισμένη 

συνέπεια, ενώ παράλληλα ενισχύει τη δημιουργικότητα και τη συμμετοχικότητα (Jónsson et 

al., 2024· Lysgaard & Brückner, 2020). Η Σουηδία και η Νορβηγία, από την άλλη πλευρά, 

εστιάζουν στη σύνδεση της βιωσιμότητας με τη συμμετοχή των μαθητών, την ενεργό 

πολιτειότητα και τη διαθεματική μάθηση, προσφέροντας παραδείγματα εφαρμογής που 

συνδυάζουν περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση με κοινωνική και πολιτική δράση 

(Brommesson et al., 2025· Roberts & Eriksen, 2024). Ωστόσο, κοινά εμπόδια εντοπίζονται και 

στις τέσσερις χώρες: η ασαφής ορολογία του Στόχου 4.7, η έλλειψη συστηματικής 

αξιολόγησης, η ανομοιογένεια στην πρακτική εφαρμογή και οι περιορισμοί στην κατάρτιση 

των εκπαιδευτικών περιορίζουν την πλήρη επίτευξη των στόχων (Balinggan, 2023· Holst et 

al., 2024· Jónsson et al., 2021).  

Η συγκριτική ανάλυση αναδεικνύει ότι η επιτυχής ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 εξαρτάται από 

τη σύζευξη πολιτικής δέσμευσης, θεσμικής υποστήριξης, κατάρτισης εκπαιδευτικών και 

συμμετοχικών παιδαγωγικών πρακτικών. Η σαφής καθοδήγηση, η διαθεματική προσέγγιση 

και η ενσωμάτωση των αρχών της βιωσιμότητας στην καθημερινή σχολική πρακτική 

προάγουν τόσο την ποιότητα όσο και την ισότητα της ΕΒΑ, όπως αποδεικνύει η φινλανδική 

εμπειρία (Åhlberg et al., 2014· Cockerell, 2020). Παράλληλα, η εμπειρία από τη Σουηδία, τη 

Νορβηγία και τη Δανία υπογραμμίζει τη σημασία της συμμετοχικότητας, της καινοτομίας και 
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της σύνδεσης της βιωσιμότητας με τις εμπειρίες των μαθητών, ενισχύοντας την ενεργό 

πολιτειότητα και τη διαθεματική κατανόηση (Gyberg et al., 2020· Madsen, 2013). 

Συμπερασματικά, η έρευνα επιβεβαιώνει ότι οι τέσσερις αυτές χώρες προσφέρουν πολύτιμα 

παραδείγματα για την ευρωπαϊκή πολιτική στην εκπαίδευση για τη βιώσιμη ανάπτυξη και την 

παγκόσμια πολιτειότητα. Η σύγκριση των διαφορετικών προσεγγίσεων δείχνει ότι ένα 

ισορροπημένο μοντέλο, το οποίο συνδυάζει κεντρική πολιτική καθοδήγηση, επαγγελματική 

υποστήριξη των εκπαιδευτικών, συμμετοχικές και διαθεματικές παιδαγωγικές πρακτικές, 

μπορεί να βελτιώσει την αποτελεσματικότητα και την ισότητα στην ΕΒΑ σε ευρωπαϊκό 

επίπεδο (Holst et al., 2024· Jónsson et al., 2021· Kardyb et al., 2025). Τα συμπεράσματα αυτά 

παρέχουν κατευθύνσεις για την ανάπτυξη βέλτιστων πρακτικών, τη βελτίωση της αξιολόγησης 

και την ενίσχυση της εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, ώστε η επίτευξη του Στόχου 4.7 να γίνει 

πραγματικά βιώσιμη και καθολικά προσβάσιμη.  

 

6.2. Πρακτικές και προτάσεις πολιτικής 

Βάσει της ανάλυσης των συγκεκριμένων εκπαιδευτικών συστημάτων, οι προτάσεις πολιτικής 

για την ενίσχυση της ΕΒΑ και την επίτευξη του Στόχου 4.7 μπορούν να διαμορφωθούν σε 

τέσσερις κύριες κατευθύνσεις: θεσμική ενίσχυση, κατάρτιση και υποστήριξη των 

εκπαιδευτικών, παιδαγωγική καινοτομία και συμμετοχικότητα, και συστηματική αξιολόγηση 

και παρακολούθηση.  

Καταρχάς, η εμπειρία της Φινλανδίας δείχνει ότι η σαφής πολιτική καθοδήγηση και το 

ολοκληρωμένο αναλυτικό πρόγραμμα αποτελούν κρίσιμους παράγοντες για τη συνεπή 

εφαρμογή της ΕΒΑ (Åhlberg et al., 2014· Savolainen et al., 2025). Σε ευρωπαϊκό επίπεδο, η 

θεσμική ενίσχυση μπορεί να περιλαμβάνει τη δημιουργία εθνικών στρατηγικών με σαφή 

αναφορά στον Στόχο 4.7 και την υποχρεωτική ενσωμάτωση διαθεματικών θεμάτων 

βιωσιμότητας σε όλα τα μαθήματα. Η σύνδεση των στρατηγικών με τους ευρωπαϊκούς 

στόχους και προγράμματα, όπως το Erasmus+ και η Ευρωπαϊκή Πράσινη Συμφωνία, μπορεί 

να ενισχύσει τη συνοχή και τη διαλειτουργικότητα των πολιτικών (European Education and 

Culture Executive Agency et al., 2024· Zotti, 2022). 

Η κατάρτιση και υποστήριξη των εκπαιδευτικών αποτελεί ένα δεύτερο κρίσιμο στοιχείο. Η 

εμπειρία της Δανίας και της Νορβηγίας καταδεικνύει ότι η έλλειψη επαρκούς κατάρτισης 
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περιορίζει την ποιότητα και την ισότητα της ΕΒΑ (Lysgaard & Brückner, 2020· Skagen & 

Elstad, 2023). Σε ευρωπαϊκό επίπεδο, η καθιέρωση ενισχυμένων προγραμμάτων επιμόρφωσης, 

τόσο κατά την αρχική εκπαίδευση όσο και σε συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη, μπορεί να 

βελτιώσει την ικανότητα των εκπαιδευτικών να εφαρμόζουν διεπιστημονικά και συμμετοχικά 

μοντέλα διδασκαλίας (Elstad, 2023· Hueske et al., 2021). Η εισαγωγή υποστηρικτικών 

εργαλείων, όπως ανοιχτών εκπαιδευτικών υλικών και διαδικτυακών πλατφορμών, μπορεί να 

ενισχύσει την πρόσβαση και την ποιότητα της ΕΒΑ σε ευρωπαϊκό επίπεδο (Cini et al., 2023· 

Müller, 2021). 

Η παιδαγωγική καινοτομία και η συμμετοχικότητα των μαθητών αποτελούν την τρίτη 

κατεύθυνση. Τα παραδείγματα της Σουηδίας και της Δανίας δείχνουν ότι η ενεργός συμμετοχή 

των μαθητών, η διαθεματική μάθηση και η σύνδεση της βιωσιμότητας με πραγματικά 

προβλήματα της κοινότητας προάγουν την κριτική σκέψη, τη δράση και την πολιτειότητα 

(Brommesson et al., 2025· Jónsson et al., 2024· Madsen, 2013). Οι ευρωπαϊκές πολιτικές 

μπορούν να ενσωματώσουν κατευθύνσεις που προωθούν έργα σχολικών κοινοτήτων, 

συμμετοχικές δραστηριότητες και εφαρμογή των ΣΒΑ σε πραγματικά περιβάλλοντα, 

ενισχύοντας την αναλυτική και πρακτική σύνδεση της βιωσιμότητας με την καθημερινή ζωή 

των μαθητών (Garito et al., 2023· Royet et al., 2024). 

Τέλος, η συστηματική αξιολόγηση και η παρακολούθηση είναι αναγκαίες παράμετροι για την 

αποτελεσματική εφαρμογή της ΕΒΑ. Η έλλειψη αξιολόγησης παρατηρείται σε όλες τις 

αναλυόμενες χώρες και περιορίζει τη δυνατότητα βελτίωσης των πρακτικών (Balinggan, 2023· 

Holst et al., 2024). Στο ευρωπαϊκό πλαίσιο, η ανάπτυξη κοινών δεικτών και εργαλείων 

παρακολούθησης μπορεί να βελτιώσει τη διαφάνεια, να ενισχύσει την υπευθυνότητα των 

εκπαιδευτικών συστημάτων και να διευκολύνει την ανταλλαγή βέλτιστων πρακτικών μεταξύ 

κρατών μελών (Eurydice, 2024· Helin, 2021). Η σύνδεση των αποτελεσμάτων αξιολόγησης με 

πολιτικές και χρηματοδοτικά προγράμματα ενισχύει τη στρατηγική ευθυγράμμιση και την 

αποτελεσματικότητα των πρωτοβουλιών ΕΒΑ (Beeharry, 2021· Ydo, 2022). 

Διαπιστώνεται, στο πλαίσιο αυτό, ότι η ευρωπαϊκή προοπτική για την ενίσχυση της ΕΒΑ και 

της επίτευξης του Στόχου 4.7 απαιτεί μια συνεκτική, πολυεπίπεδη στρατηγική που συνδυάζει 

ισχυρή θεσμική υποστήριξη, ποιοτική κατάρτιση εκπαιδευτικών, συμμετοχικές παιδαγωγικές 

πρακτικές και συστηματική αξιολόγηση. Η μελέτη των δεδομένων των τεσσάρων χωρών 

παρέχει χρήσιμα παραδείγματα για τη δημιουργία ενός συνεκτικού και ευέλικτου ευρωπαϊκού 
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πλαισίου, το οποίο μπορεί να ενισχύσει την ισότητα, τη συμμετοχικότητα και τη βιωσιμότητα 

στην εκπαίδευση, επιτρέποντας στους μαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες που είναι 

απαραίτητες για την αντιμετώπιση των κοινωνικών και περιβαλλοντικών προκλήσεων του 

21ου αιώνα (Åhlberg et al., 2014· European Commission, 2024· Kardyb et al., 2025). 

 

6.3. Τελικές παρατηρήσεις και προτάσεις για μελλοντική έρευνα 

Η συγκριτική ανάλυση των εκπαιδευτικών συστημάτων των συγκεκριμένων χωρών 

αναδεικνύει τόσο τα δυνατά σημεία όσο και τις περιοχές που χρήζουν βελτίωσης στην 

ενσωμάτωση του Στόχου 4.7 και της ΕΒΑ. Οι χώρες αυτές προσφέρουν ένα πλούσιο 

ερευνητικό πεδίο για να κατανοήσουμε τον τρόπο με τον οποίο διαφορετικά εκπαιδευτικά, 

θεσμικά και πολιτικά πλαίσια επηρεάζουν την εφαρμογή της ΕΒΑ στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση (Åhlberg et al., 2014· Jónsson et al., 2021). Η Φινλανδία, με την ισχυρή θεσμική 

και πολιτική καθοδήγηση, προσφέρει ένα παράδειγμα ολοκληρωμένης ενσωμάτωσης, όπου οι 

μαθητές αναπτύσσουν τόσο γνώσεις όσο και δεξιότητες δράσης και συμμετοχής στη βιώσιμη 

κοινωνία (Messina, 2023· Savolainen et al., 2025). Η Σουηδία εστιάζει σε μετασχηματιστικές 

πρακτικές και κριτική κατανόηση, συνδυάζοντας την περιβαλλοντική και την κοινωνική 

διάσταση της βιωσιμότητας (Brommesson et al., 2025· Gyberg et al., 2020). Αντίθετα, η Δανία 

παρουσιάζει μεγαλύτερη αποκέντρωση και έμφαση στη δημιουργικότητα και την τοπική 

πρωτοβουλία, με αποτέλεσμα ανομοιογένεια στην εφαρμογή (Lysgaard & Brückner, 2020· 

Jónsson et al., 2024), ενώ η Νορβηγία συνδυάζει κεντρικό συντονισμό με έμφαση σε 

συμμετοχικές διαδικασίες και ευρωπαϊκή συνεργασία (Roberts & Eriksen, 2024· Smeplass, 

2025). 

Συνολικά, η συγκριτική ανάλυση υπογραμμίζει την ανάγκη για ισορροπία μεταξύ θεσμικής 

καθοδήγησης και τοπικής ευελιξίας. Η ύπαρξη σαφών πολιτικών, αναλυτικών προγραμμάτων 

και στρατηγικών αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για συνεπή εφαρμογή και ισότητα στην 

εκπαίδευση για τη βιωσιμότητα, ενώ η ενεργή συμμετοχή των μαθητών και των εκπαιδευτικών 

ενισχύει τη μετασχηματιστική διάσταση της ΕΒΑ (Holst et al., 2024· Madsen, 2013). Η 

ανάλυση των παραγόντων επιτυχίας και των προκλήσεων καταδεικνύει ότι η εκπαιδευτική 

πολιτική πρέπει να συνδυάζει σαφήνεια και ευελιξία, υποστηρίζοντας ταυτόχρονα την 
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καινοτομία και την προσαρμοστικότητα στο πλαίσιο διαφορετικών κοινωνικών και 

πολιτισμικών συνθηκών (Eurydice, 2024· Kardyb et al., 2025). 

Η παρούσα έρευνα αναδεικνύει επίσης τη σημασία της κατάρτισης των εκπαιδευτικών, της 

αξιολόγησης και της παρακολούθησης της εφαρμογής της ΕΒΑ. Η έλλειψη συστηματικών 

εργαλείων παρακολούθησης σε πολλές χώρες περιορίζει την ικανότητα των φορέων χάραξης 

πολιτικής να εντοπίζουν κενά και να προσαρμόζουν τις στρατηγικές τους (Helin, 2021· Holst 

et al., 2024). Ευρωπαϊκά, η δημιουργία κοινών δεικτών και εργαλείων παρακολούθησης θα 

μπορούσε να ενισχύσει τη διαφάνεια, τη διαλειτουργικότητα και την ανταλλαγή καλών 

πρακτικών μεταξύ των κρατών μελών, ενισχύοντας ταυτόχρονα τη συμμόρφωση με τον Στόχο 

4.7 (Beeharry, 2021· Ydo, 2022). 

Σε επίπεδο προοπτικής, μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να εστιάσουν σε τρία βασικά 

πεδία. Πρώτον, είναι χρήσιμη η διερεύνηση της επίδρασης των διαφορετικών μοντέλων 

εκπαιδευτικής αυτονομίας και αποκέντρωσης στη μετασχηματιστική επίδραση της ΕΒΑ, 

αξιοποιώντας ποσοτικά και ποιοτικά δεδομένα σε ευρωπαϊκό επίπεδο (Anckar, 2020· Phillips 

& Schweisfurth, 2014). Δεύτερον, προτείνεται η ανάλυση των διαδικασιών μεταφοράς 

πολιτικής (policy transfer) και διδακτικών πρακτικών μεταξύ κρατών, ώστε να αναδειχθούν οι 

μηχανισμοί προσαρμογής και καινοτομίας (Jónsson & Nordic Council of Ministers, 2021· 

Steiner-Khamsi, 2014). Τρίτον, η έρευνα μπορεί να εστιάσει στη διερεύνηση της σύνδεσης της 

ΕΒΑ με την ανάπτυξη δεξιοτήτων ενεργού πολίτη, κριτικής σκέψης και κοινωνικής 

υπευθυνότητας. Μέσω μελετών περίπτωσης, μπορεί να προσφέρει πολύτιμες ενδείξεις για τη 

μετασχηματιστική αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης (Kasa et al., 2022· Manni, 2023). 

Κλείνοντας, η παρούσα μελέτη αναδεικνύει ότι η επίτευξη του Στόχου 4.7 στην ευρωπαϊκή 

εκπαίδευση απαιτεί συντονισμένες δράσεις σε πολλαπλά επίπεδα: θεσμικό, παιδαγωγικό και 

κοινωνικό. Η ενσωμάτωση της βιωσιμότητας στην εκπαίδευση δεν μπορεί να θεωρείται 

μεμονωμένη πρωτοβουλία, αλλά μέρος ενός ευρύτερου σχεδίου ανάπτυξης δεξιοτήτων, 

κοινωνικής συμμετοχής και υπευθυνότητας απέναντι σε περιβαλλοντικές και κοινωνικές 

προκλήσεις (European Commission, 2024· Zotti, 2022). Η κατανόηση των καλών πρακτικών 

και των εμποδίων στις υπό εξέταση χώρες προσφέρει πολύτιμα εργαλεία για τη διαμόρφωση 

ολοκληρωμένων ευρωπαϊκών πολιτικών, οι οποίες προάγουν τη βιώσιμη ανάπτυξη, την 

ισότητα και τη συμμετοχικότητα στην εκπαίδευση για όλους τους μαθητές. 
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