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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Αρκετές έρευνες έχουν γίνει για τις ιδέες (ideas)/αντιλήψεις (conceptions)/ πρότερες 

αντιλήψεις (preconceptions) των µαθητών αλλά και των ενηλίκων για τα φαινόµενα οι 

οποίες συχνά οδηγούν σε παρανοήσεις (misconceptions) ή εναλλακτικές 

απόψεις/αντιλήψεις (alternative conceptions). Στην παρούσα εισήγηση παρουσιάζεται 

ένα µέρος της έρευνας κατά την οποία διερευνήθηκαν οι (εναλλακτικές) αντιλήψεις των 

δασκάλων, σχετικά µε το Φαινόµενο του Θερµοκηπίου. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε 

την άνοιξη του 2005, σε 217 δασκάλους της πόλης του Ηρακλείου. Ως µέσο συλλογής 

των δεδοµένων, χρησιµοποιήθηκε το ερωτηµατολόγιο. Από τη στατιστική επεξεργασία 

των αποτελεσµάτων της έρευνας, σχετικά µε το φαινόµενο του θερµοκηπίου, το CO2 

αναγνωρίζεται ως αέριο θερµοκηπίου από την πλειονότητα των δασκάλων, δε 

συµβαίνει το ίδιο όµως και για τα άλλα αέρια θερµοκηπίου. Η εναλλακτική αντίληψη 

για τη λειτουργία των αερίων θερµοκηπίου, σαν απορροφητές µέρους της ανακλώµενης, 

από τη γη προς το διάστηµα, ακτινοβολίας και όχι της ηλιακής ακτινοβολίας, είναι 

εµφανής. Είναι επίσης εµφανές ότι το φαινόµενο του θερµοκηπίου ταυτίζεται 

λανθασµένα µε το περιβαλλοντικό πρόβληµα της υπερθέρµανσης του πλανήτη από τις 

ανθρώπινες δραστηριότητες. Τέλος, η έρευνα έδειξε εναλλακτικές αντιλήψεις των 

δασκάλων στη σχέση του φαινοµένου του θερµοκηπίου, και της «τρύπας» στο στρώµα 

του όζοντος. 

 

ΛΕΞΕΙΣ – ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Αντιλήψεις, ιδέες, εναλλακτικές αντιλήψεις, παρανοήσεις 

(παιδιών – δασκάλων), φαινόµενο του θερµοκηπίου, υπερθέρµανση του πλανήτη, αέρια 

θερµοκηπίου, διοξείδιο του άνθρακα, χλωροφθοράνθρακες, µεθάνιο. 

 
 

ΤΙ ΕΙΝΑΙ ΟΙ ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΕΣ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ 
Τα παιδιά πριν έρθουν στο σχολείο αναπτύσσουν ιδέες/αντιλήψεις/απόψεις καθώς 

και νοητικές/γνωστικές δοµές για τα φυσικά φαινόµενα µε τις αισθητηριακές 

εµπειρίες τους από το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον (Σπυροπούλου, 1999). Οι 

αρχικές ιδέες των παιδιών συχνά απέχουν από τις επιστηµονικές και έχει επικρατήσει 

να ονοµάζονται προαντιλήψεις/πρότερες αντιλήψεις (preconceptions) (Ausubel, 

1968). Υποστηρίζεται ότι, οι ιδέες των παιδιών για τα φυσικά φαινόµενα πριν καν τα 

διδαχθούν στο σχολείο, λογικές και κατανοητές υπό το πρίσµα των δικών τους 

εµπειριών, που αποκαλούνται και ως «επιστήµη των παιδιών» (children’s science), 

παίζουν κυρίαρχο ρόλο στη µάθηση. Αυτή η γνώση έχει έναν αριθµό από 

χαρακτηριστικά τα οποία διαφέρουν από τις αντιλήψεις της επίσηµης επιστήµης 

(Κόκκοτας, 2004) και ακόµη σπουδαιότερα, µπορεί να είναι καταπληκτικά επίµονη 

και να ανθίσταται στην αλλαγή (Osborne et al., 1983). Με βάση τις αρχικές τους 

ιδέες/απόψεις, οι µαθητές προσπαθούν να εξηγήσουν και να ενσωµατώσουν αυτά που 
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διδάσκονται στο επίσηµο πρόγραµµα του σχολείου, µε αποτέλεσµα να οδηγούνται σε 

παρανοήσεις (misconceptions) ή εναλλακτικές απόψεις/αντιλήψεις (alternative 

conceptions) (Driver et al., 1985). Στην παρούσα έρευνα, χρησιµοποιήθηκε κατά 

κύριο λόγο, ο όρος (εναλλακτικές) αντιλήψεις. Οι απόψεις αυτές των µαθητών για τα 

φαινόµενα οµαδοποιούνται, έχουν γενικότητα και διαχρονική ισχύ παρόλο που 

µερικές από αυτές διαφοροποιούνται µε την ανάπτυξη του µαθητή ή την επίδραση της 

διδασκαλίας, είναι επαρκείς για τους µαθητές για την ερµηνεία των φαινοµένων και 

συγκροτούν µια αυτοσυνεπή, ως ένα βαθµό, γνωστική δοµή µε περιορισµένη ισχύ. 

Μερικές δε από αυτές είναι τόσο καλά εδραιωµένες που επηρεάζονται ελάχιστα, και 

µάλιστα µε τρόπους που δε γνωρίζουµε, ή δεν αλλάζουν καθόλου από την 

παραδοσιακή ή την πειραµατική διδασκαλία (Ψύλλος et al., 1993), είναι δυνατόν να 

παραµένουν και µετά την ενηλικίωση των ατόµων (Viennot, 1979) και ασκούν 

ισχυρή επιρροή στη µεταγενέστερη µάθηση. Οι απόψεις αυτές δεν είναι απλές 

παρανοήσεις που ίσως οφείλονται σε κακή πληροφόρηση των µαθητών, αλλά πιθανόν 

να δηµιουργούνται από κάποιους µηχανισµούς που αυτοί διαθέτουν και µε αυτούς 

αντιλαµβάνονται ό,τι συµβαίνει γύρω τους (Driver et al, 2000). Αλλά και ο τρόπος 

που οι µαθητές παρατηρούν και καταλήγουν σε συµπεράσµατα επηρεάζεται από τα 

διαφορετικά ερµηνευτικά σχήµατα που έχουν δηµιουργήσει. Οι παρατηρήσεις π.χ. 

γίνονται αποδεκτές ή απορρίπτονται ανάλογα αν είναι σε αρµονία ή όχι µε τις 

προσδοκίες τους. Ακόµα και οι ερωτήσεις που κάνουν και κατ’ επέκταση ο τρόπος 

που ερµηνεύουν τα αποτελέσµατα στα οποία καταλήγουν φαίνεται να επηρεάζονται 

από τα νοητικά σχήµατα που διαθέτουν (Driver, 1983). Οι αντιλήψεις των µαθητών 

φαίνονται στους ίδιους ευλογοφανείς παρόλο που οι ενήλικες συχνά δε συµφωνούν. 

Παιδιά διαφορετικής ηλικίας αλλά και κουλτούρας είναι δυνατόν να έχουν παρόµοιες 

αντιλήψεις. Οι αντιλήψεις δε χρησιµοποιούνται σταθερά σε σχέση µε αυτό που οι 

επιστήµονες ονοµάζουν παρόµοιες περιπτώσεις. Πολλοί ερευνητές (Gilbert et al., 

1982), υποστηρίζουν ότι οι εναλλακτικές αντιλήψεις των παιδιών, τις οποίες 

αποκαλούν και επιστήµη των µαθητών, δεν είναι τα συνηθισµένα λάθη χωρίς 

ιδιαίτερη σηµασία, αλλά νοητικές κατασκευές τις οποίες τα παιδιά χρησιµοποιούν για 

να ερµηνεύσουν τα φαινόµενα. Με αυτή την έννοια, οι αντιλήψεις των παιδιών 

αποτελούν αυτοδύναµα σχήµατα που όµως διαφέρουν από το επιστηµονικό πρότυπο 

στο ότι ερµηνεύουν διαφορετικά τα φαινόµενα. Ωστόσο, οι αντιλήψεις αυτές είναι 

χρήσιµες και λογικές επειδή αποτελούν το σκελετό της ερµηνείας των σχετικών 

φαινοµένων (Κόκκοτας, 2004). 

 

Οι έρευνες δείχνουν ότι µερικές από τις εναλλακτικές αντιλήψεις των παιδιών 

είναι ίδιες µε τις ιδέες που είχαν οι επιστήµονες σε παλιότερες εποχές (Driver & 

Oldham, 1986). Μπορεί να αναφερθούν ως παράδειγµα οι έννοιες της κίνησης και της 

δύναµης. Τα παιδιά π.χ. δεν µπορούν να φανταστούν ότι είναι δυνατό να υπάρχει 

κίνηση χωρίς δύναµη. Σε κάθε σώµα που κινείται αποδίδουν πάντοτε µια κινούσα 

δύναµη. Αγνοούν έτσι την περίπτωση της ευθύγραµµης οµαλής κίνησης. Επιπλέον, 

όταν ένα σώµα ριχθεί προς τα πάνω, κατά την άποψη των παιδιών κινείται επειδή η 

δύναµη που του δώσαµε τα αναγκάζει να ανεβαίνει. Το σώµα θα σταµατήσει να 

ανεβαίνει όταν τελειώσει η δύναµη αυτή. Οι αντιλήψεις αυτές είναι όµοιες µε εκείνες 

του Αριστοτέλη και του Buridan για τη δύναµη. Άλλο παράδειγµα µπορεί να 

αποτελέσει η έννοια της θερµότητας την οποία τα παιδιά θεωρούν ρευστό που 

µεταφέρεται από ένα σώµα σε ένα άλλο. Αυτή όµως η άποψη συµπίπτει µε την 

άποψη των επιστηµόνων ακόµα και του προηγούµενου αιώνα. Πολλά ακόµη 

παραδείγµατα µπορούν ν’ αναφερθούν εδώ.  
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Εναλλακτικές αντιλήψεις δεν έχουν µόνο οι µαθητές αλλά και οι ενήλικες, 

άρα και οι δάσκαλοι 
Για να µπορέσει ο διδάσκων να αντιµετωπίσει τις αντιλήψεις των µαθητών του, 

απαραίτητη προϋπόθεση είναι να έχει ο ίδιος αντιµετωπίσει επιτυχώς τις δικές 

εναλλακτικές αντιλήψεις. Τα ερευνητικά δεδοµένα όµως συνηγορούν για το αντίθετο. 

Πολλές εναλλακτικές αντιλήψεις των µαθητών για βασικές οικολογικές έννοιες, 

παρατηρήθηκε πως προήλθαν ως αποτέλεσµα της διδασκαλίας (Βασιλοπούλου, 

1998). Ο Adeniyi (1985), διαπίστωσε ότι, τόσο το αναλυτικό πρόγραµµα, όσο και ο 

ίδιος ο διδάσκων, ήταν όχι µόνο ανεπαρκείς στην αντιµετώπιση αυτών των 

αντιλήψεων, αλλά συχνά ήταν και εκφραστής τους. Φάνηκε ότι ο διδάσκων δεν ήξερε 

πώς να αντιµετωπίσει τις αντιλήψεις των µαθητών του, καταφεύγοντας στην αυθεντία 

της «σωστής» απάντησης, στην προσπάθειά του να καλύψει τις δικές του αδυναµίες. 

∆άσκαλοι και καθηγητές κατά τη διάρκεια επιµορφωτικού σεµιναρίου, παρουσίασαν 

έναν ισχυρό σκεπτικό πυρήνα, που τους οδηγούσε στο σχηµατισµό λανθασµένων 

µοντέλων ερµηνείας σε έννοιες Φυσικής (Heller & Finley, 1992). Οι Fleury & 

Bentley (1991), αναφέρουν πως λίγοι δάσκαλοι έχουν αντιληφθεί σωστά το 

περιεχόµενο γενικότερα των Φυσικών Επιστηµών που πρόκειται να διδάξουν στο 

∆ηµοτικό Σχολείο και είναι απαραίτητο να ασχοληθούµε και µε τις δικές τους 

εναλλακτικές αντιλήψεις. Ο Arons (1992), έχει κατ’ επανάληψη διαπιστώσει, τόσο 

ερευνητικά, όσο και σαν αποτέλεσµα της πολύχρονης εµπειρίας του στην εκπαίδευση 

και επιµόρφωση των δασκάλων, ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν κατανοήσει ελάχιστα τις 

έννοιες και την ύλη που επρόκειτο να διδάξουν. Η ανάπτυξη των εννοιών στη σκέψη 

των εκπαιδευτικών ήταν σχεδόν στο ίδιο επίπεδο µε των µαθητών τους οποίους 

έπρεπε να διδάξουν. Θεωρεί επίσης ότι αυτό το γεγονός αποτελεί και µια από τις 

σηµαντικότερες αιτίες που φιλόδοξα προγράµµατα σπουδών και νέα εκπαιδευτικά 

υλικά απέτυχαν κατά την εφαρµογή τους. 

 

Θα πρέπει ακόµα να επισηµανθεί ότι εµπόδιο δεν αποτελούν µόνο οι αντιλήψεις 

του διδάσκοντα για το περιεχόµενο των εννοιών, αλλά και οι απόψεις του για το ρόλο 

των πρότερων αντιλήψεων των µαθητών τους (Σπύρτου κ.ά., 1995). Σύµφωνα µε τους 

Driver et al (2000), εάν οι αντιλήψεις των µαθητών πρέπει να αλλαχθούν προς εκείνες 

που αποδέχεται η επιστήµη, τότε η διαπραγµάτευση µε έναν ειδικό, συνήθως το 

δάσκαλο, είναι απαραίτητη. Έχει υποστηριχτεί ακόµη, ότι η καλή γνώση του 

περιεχοµένου (subject knowledge) είναι ουσιαστική για την καλύτερη διδασκαλία 

(Summers, 1994; Summers & Mant, 1995). Οι διδάσκοντες όµως επιµένουν να 

θεωρούν τον εαυτό τους ως κύρια πηγή του σωστού µηνύµατος που πρέπει να 

µεταβιβαστεί στους µαθητές, οι οποίοι αποτελούν ένα οµοιόµορφο δέκτη του 

µηνύµατος αυτού (Σπύρτου κ.ά., 1995). Είναι ανάγκη να αναθεωρήσουν οι δάσκαλοι 

τις απόψεις τους για το ρόλο τους στην τάξη και για τη σηµασία του «σωστού» και 

του «λάθους» στις απόψεις των µαθητών τους, µέσα από κατάλληλα προγράµµατα 

επιµόρφωσης (Βασιλοπούλου, 1998). 

 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι οι εναλλακτικές αντιλήψεις των µαθητών µας, 

που έχουν διαµορφωθεί πριν και εκτός του σχολείου, συχνά ενισχύονται µέσα στην 

τάξη από αντίστοιχες αντιλήψεις των δασκάλων τους. Η αντοχή και επέκταση των 

εναλλακτικών αντιλήψεων σε µαθητές και δασκάλους είναι ένα ακόµα στοιχείο που 

καθιστά τη διερεύνηση και αντιµετώπισή τους, σηµαντικό θέµα για την εκπαιδευτική 

έρευνα (Βασιλοπούλου, 1998). 
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ΤΙ ΕΙΝΑΙ ΤΟ ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ ΤΟΥ ΘΕΡΜΟΚΗΠΙΟΥ 
Η γη έχει ένα φυσικό σύστηµα ελέγχου θερµοκρασίας. Ορισµένα ατµοσφαιρικά 

αέρια είναι υπεύθυνα γι’ αυτό το σύστηµα και είναι γνωστά ως αέρια θερµοκηπίου. 

Κατά µέσον όρο, περίπου το ένα τρίτο της ηλιακής ακτινοβολίας που φτάνει στη γη 

αντανακλάται πίσω στο διάστηµα. Από την υπόλοιπη, ένα µέρος απορροφάται από 

την ατµόσφαιρα αλλά η περισσότερη απορροφάται από το έδαφος και τους ωκεανούς. 

Η γήινη επιφάνεια θερµαίνεται και κατά συνέπεια εκπέµπει την υπέρυθρη 

ακτινοβολία. Τα αέρια θερµοκηπίου παγιδεύουν την υπέρυθρη ακτινοβολία, 

θερµαίνοντας έτσι την ατµόσφαιρα (Τροπόσφαιρα). Άρα το φυσικό Φαινόµενο του 

Θερµοκηπίου είναι θεµελιώδες για τη συνέχιση της ζωής στον πλανήτη µας 

(Γεωργόπουλος, 2001). Τα φυσικώς εµφανιζόµενα αέρια θερµοκηπίου 

περιλαµβάνουν τους υδρατµούς, το διοξείδιο του άνθρακα, το όζον, το µεθάνιο και το 

νιτρώδες οξείδιο, και δηµιουργούν µαζί το φυσικό φαινόµενο του θερµοκηπίου. Το 

φαινόµενο αυτό, που επιτρέπει τη διέλευση της ακτινοβολίας αλλά ταυτόχρονα την 

εγκλωβίζει, µοιάζει µε τη λειτουργία ενός θερµοκηπίου και ο Γάλλος µαθηµατικός 

Fourier, το 1822, το ονόµασε «Φαινόµενο Θερµοκηπίου». Αποτελεί µια φυσική 

διεργασία που εξασφαλίζει στη Γη µια θερµοκρασία επιφάνειας εδάφους γύρω στους 

15
ο
C, ενώ η θερµοκρασία θα ήταν -18

ο
C χωρίς αυτό  (Environmental Protection 

Agency U.S, 2000). Το διοξείδιο του άνθρακα απελευθερώνεται στην ατµόσφαιρα 

όταν στερεά απόβλητα,  ορυκτά καύσιµα  (πετρέλαιο,  φυσικό αέριο,  άνθρακας),  και 

προϊόντα ξύλου, καίγονται. Επίσης εξαιτίας της αποδάσωσης και της αλλαγής χρήσης 

της γης. Το µεθάνιο  εκπέµπεται κατά τη διάρκεια της παραγωγής και της µεταφοράς 

του άνθρακα, του φυσικού αερίου, και του πετρελαίου. Οι εκποµπές µεθανίου 

προκύπτουν επίσης από την αποσύνθεση των οργανικών αποβλήτων στα υλικά 

οδόστρωσης, από τα στερεά απόβλητα, την ανατροφή του ζωικού κεφαλαίου και την 

καύση βιοµάζας. Το νιτρώδες οξείδιο  εκπέµπεται κατά τη διάρκεια των γεωργικών 

και βιοµηχανικών δραστηριοτήτων, καθώς επίσης και κατά τη διάρκεια της καύσης 

των στερεών αποβλήτων και των ορυκτών καυσίµων, καθώς και της βιοµάζας. Το 

Όζον δηµιουργείται φυσικά από τη δράση των ηλιακών ακτίνων στο µοριακό 

οξυγόνο, αλλά κυρίως τεχνητά µέσω της φωτοχηµικής παραγωγής αιθαλοµίχλης  

(Physical Geography net,  2004).Όµως τα τελευταία χρόνια, λέγοντας Φαινόµενο 

Θερµοκηπίου δεν αναφερόµαστε στη φυσική διεργασία, αλλά στην έξαρση αυτής, 

από τις ανθρωπογενείς δραστηριότητες. Ορισµένες ανθρώπινες δραστηριότητες, 

προσθέτουν στα επίπεδα των περισσοτέρων από αυτά τα φυσικώς εµφανιζόµενα 

αέρια αλλά και άλλων µη φυσικώς εµφανιζόµενα, πολύ ισχυρά αέρια θερµοκηπίου 

και αναγκάζουν τα επίπεδα των αερίων θερµοκηπίου στην ατµόσφαιρα να αυξηθούν 

(UNEP, GRID Arendal, 2005). Τα µη φυσικώς εµφανιζόµενα, πολύ ισχυρά αέρια 

θερµοκηπίου, περιλαµβάνουν κυρίως το τροποσφαιρικό όζον (Ο3), τους 

xλωροφθοράνθρακες (CFCs), αλλά και τους υδροφθοράνθρακες (HFCs), τους 

φωσφοροφθοράνθρακες (PFCs), και το εξαφθοριούχο θείο (SF6), τα οποία παράγονται 

σε ποικίλες βιοµηχανικές διαδικασίες.  

 

Κάθε αέριο θερµοκηπίου διαφέρει ως προς τη δυνατότητά του να απορροφήσει τη 

θερµότητα της ατµόσφαιρας. Οι υδροφθοράνθρακες (HFCs) και οι 

φωσφοροφθοράνθρακες (PFCs) είναι τα πιο θερµο-απορροφητικά. Το µεθάνιο 

παγιδεύει πάνω από 21 φορές περισσότερη θερµότητα ανά µόριο, από το διοξείδιο 

του άνθρακα, το νιτρώδες οξείδιο απορροφά 270 φορές περισσότερη θερµότητα ανά 

µόριο, από το διοξείδιο του άνθρακα. ενώ οι χλωροφθοράνθρακες απορροφούν 

περίπου 20.000 φορές περισσότερη θερµότητα ανά µόριο, από το διοξείδιο του 

άνθρακα. Το διοξείδιο του άνθρακα συνεισφέρει κατά 55% στην υπερθέρµανση του 
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πλανήτη, οι χλωροφθοράνθρακες συνεισφέρουν κατά 24%, το µεθάνιο είναι 

υπεύθυνο για το 15% και το νιτρώδες οξείδιο συνεισφέρει κατά 6% (Leggett, 1990; 

Environmental Protection Agency U.S., 2005). 
 

ΣΚΟΠΟΣ - ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ - ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ  

ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 
Ένας από τους σκοπούς της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση των 

αντιλήψεων των  δασκάλων του ∆ηµοτικού Σχολείου, για το Φαινόµενο του 

Θερµοκηπίου  (Greenhouse Effect). Σύµφωνα µε τα θεωρητικά και ερευνητικά 

δεδοµένα που αναλύθηκαν, διαµορφώθηκαν οι βασικές υποθέσεις της έρευνας. ∆ύο 

από αυτές είναι ότι: A) Υπάρχουν εναλλακτικές αντιλήψεις στα άτοµα του δείγµατος 

για το Φαινόµενο του Θερµοκηπίου και Β) τα δηµογραφικά στοιχεία των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος και η ενασχόλησή τους µε την Π.Ε., επηρεάζει τις 

αντιλήψεις τους για το προαναφερθέν ζήτηµα. 

Οι υποθέσεις της έρευνας αναλύθηκαν σε συγκεκριµένα ερευνητικά ερωτήµατα 

(research questions), όπως: 

� Ποια θεωρούν ως τα µεγαλύτερα περιβαλλοντικά προβλήµατα 

� Τι γνωρίζουν για τα αίτια δηµιουργίας του φαινοµένου του θερµοκηπίου 

� Αναγνωρίζουν τη διαφορά µεταξύ του φαινοµένου του θερµοκηπίου, σαν φυσικό 

φαινόµενο, και του προβλήµατος της υπερθέρµανσης της Γης από την υπερβολική 

αύξηση του φαινοµένου αυτού 

� Ποιες είναι οι αντιλήψεις τους για τη σχέση µεταξύ του φαινοµένου του 

θερµοκηπίου και της «τρύπας» του όζοντος... 
 

Μεθοδολογία της έρευνας 
Το µεθοδολογικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε για τη συγκέντρωση των 

εµπειρικών δεδοµένων του συγκεκριµένου θέµατος, ήταν το ερωτηµατολόγιο. 

Υπάρχουν ερωτήσεις διαφορετικού είδους ως προς τη µορφή ή ως προς το βαθµό 

ελευθερίας στην απάντησή τους (ερωτήσεις ανοιχτού τύπου ή 

µετακωδικοποιούµενες ερωτήσεις και ερωτήσεις αντικειµενικές-κλειστού τύπου ή 

προκωδικοποιηµένες ερωτήσεις) (Γιοκαρίνης 1988, Κασσωτάκης 1998, 

Παρασκευόπουλος 1993, Βάµβουκας 1998). Το πρώτο µέρος του ερωτηµατολογίου 

περιλαµβάνει δηµογραφικά στοιχεία των υποκειµένων που έλαβαν µέρος στην 

έρευνα, ως ανεξάρτητες µεταβλητές για τη  στατιστική επεξεργασία. Συγκεκριµένα: 

το φύλο, τα έτη υπηρεσίας, η θέση υπηρεσίας, το σχολείο που υπηρετούν την τρέχουσα 

σχολική χρονιά, οι τίτλοι σπουδών, η µετεκπαίδευση, οι µεταπτυχιακές σπουδές, το αν 

έχουν εκπονήσει ή αν εκπονούν την τρέχουσα σχολική χρονιά, κάποιο πρόγραµµα Π.Ε., 

το αν έχουν παρακολουθήσει κάποιο επιµορφωτικό πρόγραµµα σχετικό µε την 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση ή την Οικολογία και τέλος ο τόπος που µεγάλωσε ο 

καθένας ή που έζησε τα περισσότερα σχολικά του χρόνια. Το δεύτερο µέρος του 

ερωτηµατολογίου περιλαµβάνει όλες τις ερωτήσεις της έρευνάς µας (εδώ πρέπει ν’ 

αναφερθεί ότι διερευνήθηκαν συνολικά οι αντιλήψεις των δασκάλων σε δύο 

ζητήµατα: το φαινόµενο του θερµοκηπίου και τη βιοποικιλότητα). Οι τύποι των 

ερωτήσεων του δεύτερου µέρους του ερωτηµατολογίου, ως προς τη µορφή τους, 

είναι:  

- 9 Ερωτήσεις ανοιχτής απάντησης. 

- 23 Ερωτήσεις κλειστού ή αντικειµενικού τύπου. Από αυτές οι 13 είναι τριχοτοµικές 

ερωτήσεις, οι 8 πολλαπλής εκλογής, δύο από τις οποίες ήταν ερωτήσεις κλιµάκωσης 

ή ιεράρχησης των απαντήσεων και  οι 2 ερωτήσεις συµπλήρωσης. 
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Η κατηγοριοποίηση των ανοιχτών ερωτήσεων έγινε µε βάση την ανάλυση 

περιεχοµένου (content analysis). Η ταξινόµηση των απαντήσεων βασίστηκε σε λέξεις 

ή φράσεις-κλειδιά. Σε κάθε κατηγορία εντάχθηκαν απαντήσεις που έχουν κοινό 

νόηµα και όχι όµοια λεκτική έκφραση. Σε όσες κατηγορίες βρέθηκαν πολύ µικρά 

ποσοστά απαντήσεων (2-3% περίπου), έγινε συγχώνευση των απαντήσεων στην 

πλησιέστερη εννοιολογικά κατηγορία. Όπου αυτό έγινε, έχει δηλωθεί. Όλες οι 

θεµατικές κατηγορίες για κάθε ανοιχτή ερώτηση είναι τέτοιες ώστε κάθε απάντηση 

να εντάσσεται αποκλειστικά και µόνο σε µία κατηγορία. Έτσι οι κατηγορίες αυτές 

είναι «εξαντλητικές και αµοιβαία αποκλειόµενες» (Παρασκευόπουλος 1993). 

 

Το ερωτηµατολόγιο δόθηκε πιλοτικά το Μάρτιο του 2005 σε 15 δασκάλους που 

υπηρετούσαν στην πόλη του Ρεθύµνου. Σκοπός ήταν να δοκιµαστεί και να 

διαπιστωθούν πιθανά κενά, ασάφειες ή δυσκολίες κατά τη συµπλήρωσή του. Στη 

συνέχεια και µετά τη διόρθωσή του,  δόθηκε στους δασκάλους 30 ∆ηµόσιων 

∆ηµοτικών και Ειδικών σχολείων της πόλης του Ηρακλείου, έπειτα από κλήρωση, τις 

τρεις πρώτες εβδοµάδες του Απρίλη του 2005. Μοιράστηκε προσωπικά από τον 

ερευνητή και η συµπλήρωσή του γινόταν αυθηµερόν, παρουσία του ερευνητή. Ο 

τελικός αριθµός ερωτηµατολογίων που συµπεριλήφθηκαν στο δείγµα διαµορφώθηκε 

στα 217. Αφού έγινε η ανάλυση περιεχοµένου και η κωδικοποίηση όλων των 

απαντήσεων του ερωτηµατολογίου, στη συνέχεια τα δεδοµένα της έρευνάς µας 

υποβλήθηκαν σε στατιστική επεξεργασία και ανάλυση µε τη βοήθεια του στατιστικού 

πακέτου SPSS (release 13.0 / 1-9-2004) (Statistical Package for Social Sciences). 
 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ –ΕΡΜΗΝΕΙΑ 

Στον πίνακα 1, φαίνονται τα περιβαλλοντικά προβλήµατα που αναφέρουν οι 

δάσκαλοι του δείγµατος πως αντιµετωπίζει ο πλανήτης µας σήµερα και σε ποιες 

συχνότητες αναφέρθηκαν αυτά. 
 

Πίνακας 1: Απαντήσεις στην ερώτηση: «Θα µπορούσατε να αναφέρετε ονοµαστικά, ποια 

κατά τη γνώµη σας είναι τα µεγαλύτερα περιβαλλοντικά προβλήµατα  

που αντιµετωπίζει ο πλανήτης µας σήµερα;» 
Προβλήµατα που αναφέρθηκαν Απόλυτη Συχνότητα Σχετική Συχνότητα Σύνολο 

Ρύπανση 185 85,3 % 

Φαινόµενο του θερµοκηπίου 103 47,5 % 

Τρύπα όζοντος 83 38,2 % 

Καταστροφή βιοτόπων 48 22,1 % 

Υπερεκµετάλλευση φυσικών πόρων 40 18,4 % 

Εξαφάνιση ειδών 36 16,6 % 

Λειψυδρία 31 14,3 % 

∆ιάβρωση εδάφους 10 4,6 % 

Όξινη βροχή 8 3,7 % 

Μεταλλαγµένα  8 3,7 % 

Υπερπληθυσµός 7 3,2 % 

Κάτι άλλο 17 7,8 % 

 

 

 

 

 

 

217 

 

Από τη στατιστική επεξεργασία φαίνεται πως οι δάσκαλοι του δείγµατος, κατά 

Μέσο Όρο, αναφέρουν 2,65 κατηγορίες προβληµάτων, σύµφωνα µε την  

κατηγοριοποίηση της παρούσας έρευνας (Μ.Ο.περ. προβλ.=2,65). Όµως, τα 

περιβαλλοντικά προβλήµατα που έχουν στο µυαλό τους οι δάσκαλοι του δείγµατος 

είναι λίγα σε σχέση µε τον αριθµό των υπαρκτών περιβαλλοντικών προβληµάτων. 
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ΆΛΛΟ

ΑΕΡΙΟ

H2OCOΑΖΩΤΟΘΕΙΟΟΖΟΝN2OCFCsCH4CO2

Γνωστά Αέρια Θερµοκηπίου
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Αίτια-∆ηµιουργία του Φαινοµένου:  
Στην ερώτηση:«Μπορείτε να αναφέρετε τα αέρια θερµοκηπίου που γνωρίζετε;», 

φαίνεται ότι το διοξείδιο του άνθρακα αναγνωρίζεται ως αέριο θερµοκηπίου από το 

77,9% των δασκάλων, το µεθάνιο από το 12,4%, το νιτρώδες οξείδιο από το 9,2%, οι 

χλωροφθοράνθρακες από το 8,8% των δασκάλων, ενώ το 5,1% αναγνωρίζει τους 

υδρατµούς και το 16,6% το όζον, ως αέρια θερµοκηπίου (Γράφηµα 1). Βέβαια, το 

όζον, είναι πιθανό να συγκαταλέγεται από πολλούς στα αέρια θερµοκηπίου, λόγω 

σύγχυσης του φαινοµένου του θερµοκηπίου µε την «τρύπα» του όζοντος και όχι 

επειδή υπάρχει ολοκληρωµένη γνώση του θέµατος). Όµως πολλοί είναι αυτοί που 

αναφέρουν και διάφορα άλλα ως αέρια θερµοκηπίου: το 24,9% αναφέρει και το 

µονοξείδιο του άνθρακα (πιθανώς, όπως και η Dove (1996) αναφέρει, επειδή 

αναφέρεται πολύ συχνά ως ατµοσφαιρικός ρύπος που προέρχεται από τις εξατµίσεις 

των αυτοκινήτων και των εργοστασίων), το 19,4% κάνει αναφορές στο άζωτο ή σε  

 
 

 

 

 

 

 

 

Γράφηµα. 1:  Τα αέρια θερµοκηπίου που αναφέρθηκαν από τους δασκάλους,  

σε απόλυτες συχνότητες. 

 

ενώσεις του, το 12,4% αναφέρει και το θείο ή ενώσεις αυτού (όµως µόνο ένας 

δάσκαλος αναφέρει σωστά το εξαφθοριούχο θείο, το οποίο και ανήκει στα αέρια 

θερµοκηπίου που καταγράφονται στη βιβλιογραφία), ενώ ένα ποσοστό 14,3% 

αναφέρει διάφορα άλλα αέρια, τα οποία όµως δεν καταγράφονται στη βιβλιογραφία, 

ως αέρια θερµοκηπίου. Παρόµοια είναι και τα αποτελέσµατα άλλων ερευνών (Dove, 

1996; Groves & Pugh, 1999). Η Dove (1996), αναφέρει σχετικά µε τις αντιλήψεις 

τους για το ποια θεωρούν ως αέρια θερµοκηπίου, ότι πιο γνωστά φάνηκαν να είναι: 

στην πρώτη θέση το διοξείδιο του άνθρακα και στη δεύτερη θέση το µονοξείδιο του 

άνθρακα, στην τρίτη θέση είναι οι χλωροφθοράνθρακες οι οποίοι αναφέρθηκαν 

αρκετά, πιθανώς λόγω της σύνδεσής τους µε τη µείωση του στρατοσφαιρικού 

όζοντος. Στην τέταρτη θέση αναφέρθηκε και το οξυγόνο σαν αέριο θερµοκηπίου. Το 

µεθάνιο αναφέρθηκε ελάχιστα, σαν αέριο θερµοκηπίου και το νιτρώδες οξείδιο και οι 

υδρατµοί δεν αναφέρθηκαν καθόλου.  

 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει ο αριθµός των αερίων που αναφέρει ο κάθε δάσκαλος 

(Πίνακας. 2). Φαίνεται πως οι µισοί από τους δασκάλους του δείγµατος, δε γνωρίζουν 

περισσότερα από δύο αέρια θερµοκηπίου (ελλιπής γνώση). Εξάλλου, ο Μ.Ο. των 

αναφερθέντων αερίων θερµοκηπίου, είναι δύο αέρια (Μ.Ο. = 2,00). 
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Πίνακας 2: Κατανοµή συχνοτήτων του αριθµού των αερίων θερµοκηπίου που  

αναφέρθηκαν από τον κάθε δάσκαλο και Μ.Ο. αυτών. 
Αριθµός αναφερθέντων αερίων θερµοκηπίου Απόλυτη συχνότητα Σχετική Συχνότητα Μ. Ο. 

1 αέριο 54 24,9 % 

2 αέρια 56 25,8 % 

3 αέρια 34 15,7 % 

4 αέρια 20 9,2 % 

5 αέρια 15 6,9 % 

6 αέρια 1 0,5 % 

7 αέρια 1 0,5 % 

∆εν απάντησαν 36            16,5 % 

Σύνολο 217 100,00 

 

 

 

 

2,00 

 

Στην ερώτηση αν «Τα “αέρια θερµοκηπίου” απορροφούν ένα µέρος της ηλιακής 

ακτινοβολίας», (Πίνακας 3) περισσότεροι από τους µισούς δασκάλους (51,2%) του 

δείγµατος, εκφράζουν εναλλακτική αντίληψη για τη λειτουργία των αερίων 

θερµοκηπίου και θεωρούν ότι τα αέρια θερµοκηπίου απορροφούν ένα µέρος από την 

ηλιακή ακτινοβολία και όχι από την ανακλώµενη από τη γη προς το διάστηµα, 

ακτινοβολία. Το ποσοστό αυτών που γνωρίζουν τη λειτουργία των αερίων αυτών και 

απαντούν σωστά είναι µόνο 30%. Παρόµοια αποτελέσµατα βρέθηκαν και σε άλλες 

έρευνες. Στην έρευνα των Groves & Pugh (1999), φάνηκε ότι υπήρξε σύγχυση στους 

ερωτώµενους, για τις αιτίες του φαινοµένου του θερµοκηπίου, αναφέροντας σχετικά 

ως τέτοιες, τα ραδιενεργά απόβλητα, την όξινη βροχή, και την «τρύπα» του όζοντος. 

Επίσης θεωρήθηκε λανθασµένα ότι µάλλον η ηλιακή ακτινοβολία, παρά η παγίδευση 

της ανακλώµενης θερµότητας, είναι η αιτία της παγκόσµιας αύξησης της 

θερµοκρασίας λόγω του φαινοµένου του θερµοκηπίου. Τα αποτελέσµατα αυτά 

βρέθηκαν και στην έρευνα των Boyes et al. (1993) σε παιδιά ∆ευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης. Στην έρευνα της Dove (1996), πολλοί ήταν αυτοί που απάντησαν ότι 

ήταν η ηλιακή, και όχι η ακτινοβολία που εκπέµπεται από τη γήινη επιφάνεια, αυτή 

που παγιδεύεται από τα αέρια θερµοκηπίου. Οι Summers et al. (2000) αναφέρουν ότι, 

στο δείγµα τους, πολλοί ήξεραν για το µηχανισµό µε τον οποίο ένα πραγµατικό 

θερµοκήπιο «παγιδεύει» την ενέργεια του ήλιου, αλλά λίγοι γνώριζαν πλήρως, το πώς 

η γήινη ατµόσφαιρα µιµείται αυτήν τη διαδικασία  ενώ µερικοί έδειξαν κάποια 

αβεβαιότητα για τις αιτίες που προκαλούν την παγκόσµια αύξηση της θερµοκρασίας 

λόγω του φαινοµένου του θερµοκηπίου. Από τη στατιστική επεξεργασία  φάνηκε ότι 

οι δάσκαλοι που έχουν αποφοιτήσει από τα Παιδαγωγικά Τµήµατα (δε 

συµπεριλαµβάνονται αυτοί που έχουν παρακολουθήσει τµήµα εξοµοίωσης) 

γνωρίζουν, σε µεγαλύτερο ποσοστό (59,1%), τη λειτουργία των αερίων θερµοκηπίου  

από τους αποφοίτους των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών (33,8%). 

 

Οι δάσκαλοι του δείγµατος, στην πλειονότητά τους (73,7%), γνωρίζουν ότι το 

CO2 είναι το αέριο θερµοκηπίου που υπάρχει σε µεγαλύτερη ποσότητα στην 

ατµόσφαιρα (Πίνακας 3). Παρόµοια αποτελέσµατα βρέθηκαν και σε άλλη έρευνα 

(Κhalid,  2003), όπου οι φοιτητές του δείγµατος, σε ποσοστό 93% γνώριζαν ότι το 

CO2 είναι το πιο άφθονο αέριο θερµοκηπίου στην ατµόσφαιρα. Όµως και στην 

έρευνα της Dove (1996), αναφέρεται ότι, λόγω της ενηµέρωσης από τα ΜΜΕ, που 

έχουν εστιάσει στο διοξείδιο του άνθρακα, δηλώθηκε σωστά σε µεγάλο ποσοστό 

(85%) ότι το  CO2 είναι ένα «πολύ άφθονο αέριο». 

 

Περισσότεροι από τους µισούς δασκάλους του δείγµατος (57,6%), θεωρούν ότι το 

CO2 είναι το πιο δραστικό αέριο θερµοκηπίου (εναλλακτική αντίληψη), ενώ πολλοί 

είναι και οι δάσκαλοι (27,2%), που δηλώνουν ότι δε γνωρίζουν το συγκεκριµένο 
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θέµα. Αυτοί που απαντούν σωστά αντιπροσωπεύουν µόνο το 10,1% του δείγµατος 

(Πίνακας 3). Παρόµοια αποτελέσµατα έδειξε και η έρευνα της Dove, (1996), στην 

οποία τα ποσοστά απάντησης στην ερώτηση για το αν το CO2 είναι το «πιο δραστικό» 

αέριο, µοιράστηκαν και µόνο το (39%) απάντησε σωστά. 

  
Πίνακας 3: ∆ηλώσεις του τύπου Συµφωνώ – ∆ιαφωνώ – ∆Γ/∆Α  

που απαντήθηκαν από τους δασκάλους του δείγµατος. 

∆ηλώσεις (Συµφωνώ-∆ιαφωνώ-∆Γ/∆Α) Σωστό Λάθος 

Τα αέρια θερµοκηπίου απορροφούν ένα µέρος της ηλιακής 

ακτινοβολίας 

30 % 51,2 % 

Το CO2  είναι το αέριο θερµοκηπίου που υπάρχει σε 

µεγαλύτερη ποσότητα στην ατµόσφαιρα 

73,7 % 4,1 % 

Το CO2  είναι το πιο δραστικό αέριο θερµοκηπίου  10,1 % 57,6 % 

 

Το 90,1% των δασκάλων που γνωρίζουν ότι το CO2 είναι το πιο άφθονο αέριο 

θερµοκηπίου της ατµόσφαιρας, θεωρούν ότι είναι και το πιο δραστικό (εναλλακτική 

αντίληψη). Οι δάσκαλοι που απαντούν έτσι, θεωρούν ότι, αφού το CO2 είναι το πιο 

άφθονο αέριο θερµοκηπίου που υπάρχει στην ατµόσφαιρα, είναι και το πιο δραστικό. 

Συγχέουν την ποσότητα µε τη δραστικότητα του αερίου. Η αντίληψή τους διαφέρει 

από τη σωστή επιστηµονική γνώση, σύµφωνα µε την οποία το CO2 είναι λιγότερο 

δραστικό αέριο θερµοκηπίου από τα υπόλοιπα. Όµως, το µέγεθος της ευθύνης του 

συγκεκριµένου αερίου, στην υπερθέρµανση της γης, οφείλεται στη µεγάλη του 

ποσότητα και όχι στη δραστικότητά του. 

 

Φαινόµενο του Θερµοκηπίου: φυσικό φαινόµενο ή περιβαλλοντικό 

πρόβληµα; 
Οι δάσκαλοι στην πλειονότητά τους (60,4%), δε θεωρούν  το φαινόµενο 

θερµοκηπίου ως αιτία ύπαρξης της ζωής στον πλανήτη Γη (εναλλακτική αντίληψη). 

Μόνο το 25,8% αυτών γνωρίζουν σωστά το θέµα (πλήρης γνώση) (Πίνακας 4). 

Υπάρχει όµως κι ένα αξιοσηµείωτο ποσοστό δασκάλων (8,8%), που δε γνωρίζουν 

καθόλου τι συµβαίνει (δηλώνουν άγνοια). Η ύπαρξη της συγκεκριµένης εναλλακτικής 

αντίληψης, ενισχύεται και από τα αποτελέσµατα άλλης ερώτησης (Πίνακας 4) , 

σύµφωνα µε τα οποία, το 46,5% των δασκάλων του δείγµατος, συνδέουν την ύπαρξη 

του φαινοµένου του θερµοκηπίου, µε τις ανθρώπινες δραστηριότητες. ∆ηλαδή 

θεωρούν ότι το φαινόµενο του θερµοκηπίου άρχισε να δηµιουργείται από τον 

άνθρωπο. Είναι εµφανής η εναλλακτική αντίληψη των δασκάλων που απαντούν έτσι,  

σύµφωνα µε την οποία το φαινόµενο του θερµοκηπίου ταυτίζεται µε το 

περιβαλλοντικό πρόβληµα της υπερθέρµανσης του πλανήτη από τις ανθρώπινες 

δραστηριότητες. Όπως και στην προηγούµενη ερώτηση, έτσι και εδώ, υπάρχει ένα 

σηµαντικό ποσοστό δασκάλων (13,8%) που δηλώνει άγνοια για το θέµα. 
 

Πίνακας 4: ∆ηλώσεις του τύπου Συµφωνώ – ∆ιαφωνώ – ∆Γ/∆Α που απαντήθηκαν  

από τους δασκάλους του δείγµατος. 

∆ηλώσεις (Συµφωνώ-∆ιαφωνώ-∆Γ/∆Α) Σωστό Λάθος 

Επειδή συµβαίνει το φαινόµενο του θερµοκηπίου, 

υπάρχει και η ζωή στον πλανήτη Γη 

25,8 % 60,4 % 

Το φαινόµενο του θερµοκηπίου άρχισε να συµβαίνει στη 

Γη, µετά την εµφάνιση του ανθρώπου 

35,0  % 46,5 % 

 

Από τη στατιστική επεξεργασία των αποτελεσµάτων φάνηκε ότι ο τρόπος 

απάντησης στη µια ερώτηση επηρεάζει στατιστικά σηµαντικά τον τρόπο απάντησης 
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και στην άλλη ερώτηση. ∆ηλαδή, το 75,6% των δασκάλων που γνωρίζουν ότι το 

φαινόµενο του θερµοκηπίου είναι η αιτία της ύπαρξης της ζωής πάνω στη γη, 

γνωρίζουν και ότι το φαινόµενο αυτό δεν άρχισε να συµβαίνει µετά την εµφάνιση του 

ανθρώπου, αλλά προϋπήρχε, και δε συγχέουν το φυσικό φαινόµενο µε την 

υπερθέρµανση της γης από την αύξησή του. Επίσης, το 68,4% αυτών που εµφανίζουν 

την εναλλακτική αντίληψη ότι η ύπαρξη της ζωής στη γη δεν οφείλεται στην ύπαρξη 

του φαινοµένου του θερµοκηπίου, εµφανίζουν και την εναλλακτική αντίληψη ότι το 

φαινόµενο του θερµοκηπίου είναι δηµιούργηµα του ανθρώπου και δεν υπήρχε πριν 

από την εµφάνιση αυτού. Η εναλλακτική αντίληψη αυτή, είναι πολύ πιθανό να έχει 

δηµιουργηθεί εξαιτίας της ελλιπούς πληροφόρησης των εκπαιδευτικών, όπως και 

όλων των πολιτών, από τα µέσα ενηµέρωσης, τα οποία υπερτονίζουν τα 

αποτελέσµατα της αύξησης του φαινοµένου του θερµοκηπίου, χωρίς όµως να κάνουν 

σαφείς διαχωρισµούς από το φυσικό φαινόµενο και ίσως λόγω της ελλιπούς 

επιστηµονικής ενηµέρωσής τους (έλλειψη επιµόρφωσης ή βιβλιογραφικής 

ενηµέρωσης κ.ά), η εναλλακτική αντίληψη αυτή έχει παραµείνει. 

 

Τα αποτελέσµατα εδώ, συµφωνούν µε αυτά άλλων ερευνών (Dove, 1996; 

Summers et al, 2000, 2001; Khalid, 2001). Η Dove (1996) αναφέρει ότι, µόνο το 37%  

θεώρησε το φαινόµενο του θερµοκηπίου σηµαντικό για τη ζωή και από αυτούς, µόνο 

το 21% συνειδητοποίησε ότι αυτό συµβαίνει επειδή βοηθά στο να διατηρεί τη γη 

θερµή. Τέλος, το 31% θεώρησαν ότι το φαινόµενο του θερµοκηπίου είναι, καθολικά, 

αποτέλεσµα της ανθρώπινης δραστηριότητας. Οι Summers et al. (2000),  αναφέρουν 

ότι οι δάσκαλοι εµφάνισαν σύγχυση σχετικά µε την αύξηση του φυσικού φαινοµένου 

του θερµοκηπίου εξαιτίας ανθρώπινης δραστηριότητας ή εξαιτίας της ύπαρξης 

πράγµατι µιας φυσικής επίδρασης, καθώς και στη συνειδητοποίηση ότι η γη είναι ένα 

σύστηµα που και λαµβάνει και ακτινοβολεί την ενέργεια του ήλιου. Στην έρευνα των 

Summers et al. (2001), φαίνεται ότι οι ερωτηθέντες θεωρούν πως δεν υπάρχει κανένα 

φυσικό φαινόµενο του θερµοκηπίου που υποστηρίζει τη ζωή, µόνο αυτό που 

συµβαίνει λόγω των δραστηριοτήτων του ανθρώπου και η παγκόσµια αύξηση της 

θερµοκρασίας λόγω του φαινοµένου του θερµοκηπίου οφείλεται σίγουρα στις 

ανθρώπινες δραστηριότητες. Η Κhalid  (2001), αναφέρει στα αποτελέσµατα, την 

αντίληψη των ερωτηθέντων, ότι οι ανθρώπινες δραστηριότητες είναι η αρχική αιτία 

του φαινοµένου του θερµοκηπίου.  
 

Φαινόµενο του θερµοκηπίου και «τρύπα» του όζοντος 
Οι δάσκαλοι του δείγµατος έχουν εναλλακτική αντίληψη για την άµεση σχέση 

του φαινοµένου του θερµοκηπίου µε την «τρύπα» του όζοντος. Συγκεκριµένα, το 

70,0% των ερωτηθέντων θεωρεί ότι µια ενδεχόµενη αύξηση του φαινοµένου του 

θερµοκηπίου, θα αυξήσει τις περιπτώσεις καρκίνου του δέρµατος. Η ύπαρξη της 

αντίληψης αυτής, ενισχύεται και από τα αποτελέσµατα άλλης ερώτησης σύµφωνα µε 

τα οποία το 75,6% των ερωτηθέντων δασκάλων θεωρεί ότι η «τρύπα» στο στρώµα 

του όζοντος θα δηµιουργήσει αύξηση και στο φαινόµενο του θερµοκηπίου. Τέλος, το 

95,8% των δασκάλων που έχουν την εναλλακτική αντίληψη ότι η αύξηση του 

φαινοµένου του θερµοκηπίου θα αυξήσει και τις περιπτώσεις δερµατικής 

καρκινοπάθειας, εµφανίζουν και την εναλλακτική αντίληψη πως και η «τρύπα» του 

όζοντος επιδεινώνει το φαινόµενο του θερµοκηπίου. Αντίθετα, το 57,1% των 

δασκάλων που, σωστά κατανοούν πως το φαινόµενο του θερµοκηπίου δε σχετίζεται 

µε την αύξηση του καρκίνου του δέρµατος, κατανοούν και ότι η «τρύπα» του όζοντος 

δεν επιδεινώνει το φαινόµενο του θερµοκηπίου. Φάνηκε ακόµη ότι ο «τόπος 

καταγωγής» των δασκάλων (ο τόπος που µεγάλωσε ο καθένας), επηρεάζει 
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στατιστικά σηµαντικά και τις απαντήσεις τους στην ερώτηση για τη σχέση του 

φαινοµένου του θερµοκηπίου µε τις δερµατικές καρκινοπάθειες). Συγκεκριµένα, οι 

δάσκαλοι των αστικών περιοχών, απαντούν σωστά σε µεγαλύτερο ποσοστό (28,1%) 

από τους δασκάλους των αγροτικών (14,4%) και των ηµιαστικών περιοχών (5,6%). 

Αυτό πιθανώς να οφείλεται στην πληρέστερη ενηµέρωση, που υπάρχει στα µεγάλα 

αστικά κέντρα, από τα µέσα ενηµέρωσης. 

 

Παρόµοιες εναλλακτικές αντιλήψεις έχουν φανεί και σε άλλες έρευνες. Στην 

έρευνα των Boyes & Stanisstreet (1992) φάνηκε η αντίληψη ότι το φαινόµενο του 

θερµοκηπίου συνδέεται µε τη µείωση στο στρώµα του όζοντος. Στην έρευνα της 

Dove (1996), κοινή αντίληψη των περισσοτέρων ήταν πως το φαινόµενο του 

θερµοκηπίου προκαλείται από την ηλιακή ακτινοβολία που περνά µέσω των 

«τρυπών» στο στρώµα του όζοντος και θερµαίνει τη γη. Η σύγχυση µεταξύ του 

φαινοµένου του θερµοκηπίου και της «τρύπας» στο στρώµα του όζοντος 

αποκαλύφθηκε σε ποσοστό 68% µε δηλώσεις όπως: «µε την καταστροφή του όζοντος 

περισσότερες ακτίνες του ήλιου θα εισέρχονται στη γη και θα εντείνουν το φαινόµενο 

του θερµοκηπίου». Οι Groves, et al. (1999), αποκάλυψαν την ιδιαίτερη σύγχυση στη 

σχέση του φαινοµένου του θερµοκηπίου µε τον καρκίνο του δέρµατος. Στην ίδια 

έρευνα παρουσιάστηκε σύγχυση για τις αιτίες του φαινοµένου του θερµοκηπίου, 

αναφέροντας σχετικά ως τέτοιες, τα ραδιενεργά απόβλητα, την όξινη βροχή, και την 

«τρύπα» του όζοντος. ∆ίνεται εξήγηση του τύπου ότι εξαιτίας της «τρύπας» στο 

στρώµα του όζοντος, φτάνουν στη γη πάρα πολλές ακτίνες του ήλιου. Τα 

αποτελέσµατα αυτά βρέθηκαν και στη έρευνα των Boyes & Stanisstreet (1993) σε 

παιδιά δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Οι Summers et al. (2001), αποκάλυψαν την 

αντίληψη ότι οι «τρύπες»  στο στρώµα όζοντος είναι υπεύθυνες για την παγκόσµια 

αύξηση της θερµοκρασίας λόγω του φαινοµένου του θερµοκηπίου και τη σύγχυση 

του στρώµατος του όζοντος µε το ατµοσφαιρικό CO2. Η Κhalid  (2001), στην έρευνά 

της αποκάλυψε σχετικές αντιλήψεις όπως: ότι η µείωση όζοντος µπορεί να 

προκαλέσει την παγκόσµια αύξηση της θερµοκρασίας λόγω του φαινόµενου του 

θερµοκηπίου και το αντίθετο. Οι άνθρωποι καταστρέφουν το όζον και αυτό προκαλεί 

το φαινόµενο του θερµοκηπίου. Η αύξηση του φαινοµένου του θερµοκηπίου µπορεί 

να προκαλέσει καρκίνο του δέρµατος. Αφού υπάρχει η εναλλακτική αντίληψη ότι το 

φαινόµενου του θερµοκηπίου εντείνει τη µείωση του όζοντος, άρα µε τη µείωση 

αυτή, περισσότερες ηλιακές ακτίνες θα εισέρχονται στη γη οι οποίες θα συµβάλλουν 

στην αύξηση του καρκίνου του δέρµατος. Επίσης η Κhalid  (2003), βρήκε παρόµοιες 

αντιλήψεις όπως: ότι η εισερχόµενη ηλιακή ακτινοβολία είναι αυτή που δηµιουργεί 

το φαινόµενο του θερµοκηπίου και ότι οι «τρύπες» στο στρώµα του όζοντος είναι 

υπεύθυνες για το φαινόµενο του θερµοκηπίου. Παρόµοιες εναλλακτικές αντιλήψεις 

αναφέρθηκαν από τους Boyes et al., (1993) και Khalid (2000) µε φοιτητές κολλεγίων, 

καθώς και στην έρευνα που διεξήγαγαν οι Κουλαϊδής κ.ά. (1994), βρέθηκαν ανάλογες 

εναλλακτικές αντιλήψεις σε δασκάλους. 
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