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ΠΕΡΙΛΗΧΗ 

 

Σο παιχνίδι είναι μια δραστηριότητα, ένα είδος αναψυχής, που επιτρέπει 

στον άνθρωπο να απελευθερωθεί από τους φόβους του, να εμπλακεί σε 

διαδικασίες που ακολουθούν προδιαγεγραμμένους κανόνες και να μάθει 

αλληλοεπιδρώντας με το περιβάλλον του, αλλά και με άλλους ανθρώπους, 

αναπτύσσοντας ικανότητες και δεξιότητες με τρόπο διασκεδαστικό. Η 

σπουδαιότητα του παιχνιδιού στη μάθηση έχει επισημανθεί από τα αρχαία 

ακόμη χρόνια, καθώς φάνηκε από πολύ νωρίς ότι ο άνθρωπος, μέσα από το 

παιχνίδι, εφαρμόζει στην πράξη γνώσεις και δεξιότητες, ενώ  παράλληλα 

αναπτύσσει την δημιουργικότητά του.  

΢ήμερα, στον «ψηφιακό κόσμο» που ζούμε, η τεχνολογική εξέλιξη έχει 

επηρεάσει άμεσα όλους τους τομείς της καθημερινής ζωής, 

συμπεριλαμβανομένου και του παιχνιδιού, το οποίο πήρε ψηφιακή μορφή. Σα 

ψηφιακά παιχνίδια θεωρούνται μια από τις σημαντικότερες εξωσχολικές 

δραστηριότητες των μαθητών όλων των ηλικιών και, συχνά, αποτελούν την 

πρώτη επαφή των παιδιών με την τεχνολογία. 

΢ε μία εποχή όπως η σημερινή, στην οποία οι μαθητές είναι «ψηφιακοί 

αυτόχθονες», πολλοί ερευνητές προτείνουν τη χρήση ψηφιακών 

παιχνιδιών(εκπαιδευτικού χαρακτήρα) σε παιδιά, εφήβους και νέους, τόσο στο 

τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, όσο και στις δραστηριότητες άτυπης και 

ελεύθερης μάθησης. Οι κυριότεροι λόγοι χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία είναι ότι προάγουν ικανοποιητικά την συμμετοχή του 

εκπαιδευόμενου στην μάθηση και υποστηρίζουν την γνωστική ανάπτυξη. 

΢υνεπώς, η παιδαγωγική  αξιοποίηση του ψηφιακού παιχνιδιού ως σύγχρονη 

πρακτική διδασκαλίας, στόχο έχει να εκσυγχρονίσει την εκπαιδευτική 

πρακτική,  ώστε οι μαθητές  να μπορούν να ανταποκριθούν στις σύγχρονες και 

συνεχώς τεχνολογικά εξελισσόμενες απαιτήσεις της κοινωνίας μας. 

Ειδικότερα, η σύγχρονη στάση ερευνητών του χώρου αναφέρει ότι είναι 

αποτελεσματική η ενσωμάτωση των ψηφιακών παιχνιδιών στη μαθησιακή 

διαδικασία, εάν ενταχθούν μέσα σε οργανωμένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες 
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που υποστηρίζουν την πρωτοβουλία του χρήστη. Πολλοί εκπαιδευτικοί σήμερα, 

σε όλα τα επίπεδα εκπαίδευσης, είναι θετικά προσκείμενοι στη χρήση ψηφιακών 

παιχνιδιών για την ενίσχυση της μαθησιακής διαδικασίας,  δίνοντας, όμως, 

μεγάλη βαρύτητα στον ανάλογο τρόπο της διδασκαλίας, ο οποίος πρέπει να έχει 

την κατάλληλη εκπαιδευτική δομή για τα άτομα και τις ηλικίες στις οποίες 

απευθύνεται. Συγκεκριμένα, υπογραμμίζουν την αναγκαιότητα εκπαίδευσης και 

συνεχούς επανεκπαίδευσης των ίδιων των εκπαιδευτικών στον τρόπο 

αξιοποίησης των ψηφιακών παιχνιδιών στην τάξη, ώστε να εφοδιαστούν με τις 

κατάλληλες γνώσεις και δεξιότητες στη χρήση τους για τη  δημιουργία  

σύγχρονων μαθησιακών μοντέλων που θα στηρίζουν την εκπαιδευτική 

διαδικασία. 

Στη χώρα μας, οι περισσότερες έρευνες για την παιδαγωγική αξιοποίηση  των 

ψηφιακών παιχνιδιών, είναι πολύ συγκεκριμένες και επικεντρώνονται μεταξύ 

άλλων, στο φύλο των παικτών, στον εθισμό, στην βία που περιέχουν, στην 

αίσθηση επιτυχίας ή αποτυχίας που προκαλούν στο χρήστη, στις στρατηγικές και 

στις δεξιότητες που αναπτύσσουν οι παίκτες, χωρίς, όμως, να εξετάζεται 

συνολικά εάν και κατά πόσο ικανοποιούνται τα παιδαγωγικά κριτήρια και κατά 

πόσο συνεισφέρουν στην τυπική και άτυπη εκπαίδευση. 

Στην παρούσα διδακτορική διατριβή εξετάστηκε η στάση των νηπίων, των 

φοιτητών και των εκπαιδευτικών σε σχέση με τα ψηφιακά παιχνίδια, με στόχο να 

έρθουν στην επιφάνεια νέα στοιχεία για τη χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών σε 

όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης. Διαφαίνεται ότι τα νήπια και οι φοιτητές είναι 

στην πλειοψηφία τους χρήστες των ψηφιακών παιχνιδιών, ενώ δεν κάνει χρήση 

ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία μία μεγάλη μερίδα 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και από τους  καθηγητές 

τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Επίσης, μέσω της αξιοποίησης ενός ελεύθερου 

διαδικτυακού παιχνιδιού  στην διδασκαλία και στην αξιολόγηση εννοιών 

στατιστικής, παρουσιάζονται τρεις διαφορετικές εκπαιδευτικές προσεγγίσεις για 

τη παιδαγωγική αξιοποίηση των ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαίδευση. Τέλος, 

παρέχονται προτάσεις για μελλοντικές προεκτάσεις των αποτελεσμάτων της 

παρούσας έρευνας. 
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SUMMARY 

Games are recreational activities, offering relief to the player from his fears. 

All players are involved in procedures under certain rules. They also learn 

while interacting with the game environment and other players. During this 

process, the player develops cognitive and learning skills, while having fun. 

The importance of games in education has been acknowledged hundred years 

ago, as people noticed that a person, when playing games,   develops his 

creativity. 

In today‟s “digital world”, the technological development has affected 

directly all areas of our everyday life, including also games, which have taken a 

digital form. Digital games are one of the most important out-of-school 

activities for students. Children interact with technology through games.  

Nowadays, students are  “digital natives“ and many researchers suggest the 

use of digital games with educational content for learning in formal education 

as well as in informal and non-formal education. The main reason for the 

educational use of digital games in education is the support they offer to the 

players in the learning process and knowledge acquiring. Therefore, digital 

games provide a new teaching method,   modernize the educational process, 

and students meet the   technological needs and expectations of our society. 

More specifically, researchers of this topic mention that the integration of 

digital games in the educational process could be successful if games are 

included in formal educational activities supporting some initiatives of players.  

Many educators today, regardless of the education level they teach, are 

positively motivated towards the usage of digital games during the educational 

process. However, they also state the importance of the role of the educator, 

being able to use the right way of teaching, adjusted to the age of students. In 

more detail, educators highlight also the necessity of the constant training of all 

educators on the way of application of digital games in teaching and learning 

process.   

In our country, the research over the educational use of digital games is 

limited and most studies are focusing,   on the gender of the players, the 
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addiction they develop to players, ethical issues of games like violence and the 

skills that players develop. What they don‟t look though, is whether and to 

what extend games can support in the educational process and contribute in the 

formal education. 

This doctoral thesis, considers, describes and analyses the views of children, 

students and educators in regards to the digital games. Our main goal is to 

discover new evidence on the use of digital games in all levels of education. We 

found that Greek children and university students use frequently digital games, 

for playing while some pre-primary and primary school teachers use online 

games for teaching. Online games are not used from professors for teaching in 

Greek Higher Institutions. Furthermore, using a free digital online game of 

statistical concepts, we present three different approaches of the educational 

use of digital games in primary education. At the end of this thesis, there are 

some suggestions for future studies based on the results of this research. 

 

Keywords:  games, digital games, ICT, gamification, children, students, 

teachers, education, formal education, informal education, teaching, 

educational process, pedagogical valorization, statistics, combinations.  
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ΚΕΥΑΛΑΙΟ 1: ΣΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΣΗ΢  ΕΡΕΤΝΑ΢ 

 

1.1. ΕΙ΢ΑΓΨΓΗ 

Η  τεχνολογία εξελίσσεται και  δημιουργεί νέα ψηφιακά μέσα που στηρίζουν 

τη διδασκαλία και τη μάθηση, όπως τα ψηφιακά παιχνίδια (Gordon, 1970, 

Malone&Lepper, 1987, Klawe, 1999, Facer, 2003, McGonigal, 2011).΢υχνά, αυτά 

αποτελούν την πρώτη επαφή των παιδιών με την τεχνολογία (Κόμης, 2004). 

Όπως  όλα τα παιχνίδια έτσι και τα ψηφιακά, αποτελούν στις μέρες μας, μια 

από τις σημαντικότερες εξωσχολικές δραστηριότητες των μαθητών όλων των 

ηλικιών (Chou & Tsai, 2007, Μοιρασγετή & Καρασαβίδης, 2007, Veriki & 

Chronaki, 2008, Eow etal., 2009, Γουργιώτου, 2011, Brock, A., et al at 

΢ακελλαρίου, επιμ., 2016). Βέβαια, το παιχνίδι είναι αρχαιότερο ακόμη και από 

τον πολιτισμό αφού και τα ζώα παίζουν χωρίς να ξέρουν τι είναι 

πολιτισμός(Huizinga, 1989). ΢το περιβάλλον όμως των ψηφιακών παιχνιδιών, 

«οι ενέργειες των παικτών αποδεσμεύονται από τις συνέπειές τους», και κατ‟ αυτόν τον 

τρόπο οι παίκτες έχουν την ευκαιρία να μάθουν, να βιώνουν χαρές και να 

αναζητούν τη ζωή,(Ευαγγελίου, 2009). 

Σα ψηφιακά παιχνίδια προσφέρουν πολλές και διαφορετικές εκπαιδευτικές 

δυνατότητες, διότι κινητοποιούν τους εκπαιδευόμενους στην επίλυση 

προβλημάτων, αναπτύσσουν την ικανότητα των μαθητών-παικτών για 

επικοινωνία ενώ παράλληλα βελτιώνουν ακόμη και την οπτική τους 

προσοχή(Prensky, 2001, Galloway 2006, Gee 2004, 2007, Whitton 2007, Alberti 

2008,  Anneta, 2008,Deterdingetal., 2011). Άλλοι λόγοι χρήσης ψηφιακών 

παιχνιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία, είναι ότι αναβαθμίζουν 

ικανοποιητικά τη συμμετοχή του εκπαιδευόμενου στην μαθησιακή διαδικασία, 

επιταχύνουν την μάθηση και υποστηρίζουν τη γνωστική ανάπτυξη. Αυτό είναι 

κάτι διαφορετικό  που δεν μπορεί να το προσφέρει από μόνη της η κλασική 

«τυπική» εκπαίδευση (Griffiths, 2002, Klabbers, 2003, deFreitas&Levene 2007, 

Gee 2007, Prensky, 2007). Επίσης, η αδυναμία της παραδοσιακής διδασκαλίας 

να ελκύσει το ενδιαφέρον των μαθητών για ενεργητική συμμετοχή στη 

μαθησιακή διαδικασία από την μια μεριά και η χρήση των ΣΠΕ (Σεχνολογίες 
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Πληροφοριών και Επικοινωνιών) με το ελκυστικό περιβάλλον που προσφέρεται 

στην οθόνη της συσκευής από την άλλη, έχουν βοηθήσει τα ψηφιακά παιχνίδια 

να γίνουν μέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας, (Armoryetal., 1999, Gee, 2003, 

VanEck, 2006,Μουλά, 2015, Stauroulia,etal., 2014, 2016,Σσιάτσος, 2015,  Παγγέ, 

2016,  Υωκίδης, 2017). Αυτό που κυρίως κάνει τα ψηφιακά παιχνίδια να 

επιλέγονταιαπό τους ενήλικες στη μαθησιακή διαδικασία, είναι η δυνατότητα 

που παρέχουν στον εκπαιδευόμενο - παίκτη να ρυθμίζει μόνος του το επίπεδο 

δυσκολίας και να το προσαρμόζει στις δυνατότητές του (Prensky, 2001, Embi & 

Hussain, 2005). 

Πολλοί εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων σήμερα, έχουν ενσωματώσει  τα 

ψηφιακά παιχνίδια στη διδασκαλία (Wood, 2004, Lim, 2008, Liu &Chu, 2010, 

Kim, 2012, ΢ακελλαρίου, επιμ., 2016, Υωκίδης, 2017).   

Η χρήση ψηφιακών παιχνιδιών δεν αφορά μόνο  την τυπική εκπαίδευση 

αλλά και την άτυπη εκπαίδευση καθώς επίσης, την εκπαίδευση από απόσταση, 

την ελεύθερη μάθηση και την δια-βίου μάθηση. (Prensky, 2001, Gee, 

2003,Domínguez etal., 2013, Bourguignonetal., 2013, Παγγέ, 2016,Υωκίδης, 

2017, Ντρενογιάννη, 2017). ΢τα ελεύθερα μαθήματα από απόσταση 

(MassiveOpenOnlineCourses, “MOOCs”) με τη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών, 

οι εκπαιδευόμενοι ασχολούνται περισσότερο  με το γνωστικό αντικείμενο (Cox, 

2013,  Skwarchuketal., 2014). 

Σα ψηφιακά παιχνίδια,  παρέχουν άμεσα και έμμεσα οφέλη (Laurillard, 2002,  

deFreitas&Yapp, 2005, SanDegoetal., 2007). ΢τα άμεσα οφέλη 

συμπεριλαμβάνεται η κατάκτηση του πληροφοριακού και ψηφιακού 

εγγραμματισμού, η επίτευξη συγκεκριμένων διδακτικών στόχων, η δημιουργία 

κινήτρων, καθώς επίσης και ο εγγραμματισμός των μέσων ενημέρωσης, και η 

ανάπτυξη των καλλιτεχνικών θέσεων (Ke, 2008, Panoutsopoulos & Sampson, 

2012).  

΢τα έμμεσα οφέλη των εκπαιδευομένων από την χρήση της ψηφιακής 

τεχνολογίας συγκαταλέγονται η  βελτίωση των διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ 

εκπαιδευομένων, η ελεύθερη έκφραση της γνώμης των εκπαιδευομένων, η 

οικοδόμηση και η συστηματοποίηση της άτυπης γνώσης και η ευχαρίστηση από 
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την χρήση ενός ψηφιακού παιχνιδιού (Caplan, 2007, Reinecke&Oliver, 2017, 

Skwarchuketal., 2013). ΢ύγχρονες έρευνες αναφέρουν ότι η ευχαρίστηση των 

παιδιών παράλληλα με τη μάθηση είχε θετική επίδραση σε μαθητές διότι  αυτοί  

αποκτούσαν περαιτέρω γνώσεις όταν διασκέδαζαν (Iten & Petko, 2014). Επίσης 

οι μαθητέςσυστηματοποιούν τις γνώσεις τους και είναι περισσότερο 

ικανοποιημένοι όταν μετέχουν οι ίδιοι ενεργά στην κατασκευή της ιστορίας - 

σεναρίου του ψηφιακού παιχνιδιού, παρά όταν την βρίσκουν έτοιμη 

(Akkerman et al., 2009). 

Η  χρήση  των ψηφιακών παιχνιδιών προσφέρεται για δημιουργία   

κοινοτήτων μάθησης και δικτύων επικοινωνίας. Ειδικότερα προσφέρονται για 

την δημιουργία κοινοτήτων «πρακτικής εφαρμογής», δηλαδή  κοινοτήτων 

μάθησης μέσω της επίλυσης προβλημάτων (Problem based learning), κοινοτήτων 

«διαλογικής μάθησης» (dialogic learning),και κοινοτήτων «συνεργατικής μάθησης» 

(Collaborative communities),  (Boud & Feletti, 1997, Wenger, 1998, Gee, 2003, 

Laurillard, 2002, Robin, 2006). Οι κοινότητες αυτές  μπορούν να συνδυάζουν 

και άλλες δραστηριότητες όπως αυτές που αφορούν το εμπόριο (πωλήσεις και 

μάρκετινγκ), τη δημόσια  υγεία, την αεροπλοΐα και την τηλε-εργασία. Αυτές οι 

δραστηριότητες οι οποίες κάνουν παράλληλη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών, 

ονομάζονται παιχνιδοποίηση (gamification). Η παιχνιδοποίηση, αφορά την 

εφαρμογή μηχανισμών παιχνιδιού σε χώρους διαφόρων δραστηριοτήτων, εκτός 

παιχνιδιού, προκειμένου να εμψυχώνουν τους συμμετέχοντες να κατακτήσουν 

τους στόχους τους (https://badgeville.com/wiki/Gamification). Με τη χρήση 

των ψηφιακών παιχνιδιών και της παιχνιδοποίησης οι εκπαιδευόμενοι 

συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία της μάθησης  με πιο ευχάριστους και 

αποδοτικούς τρόπους,  (Falconer et al., 2014, Lekka &Sakellariou, 2014,Υωκίδης, 

2017,). 

Προκύπτει λοιπόν ότι η εκπαίδευση με χρήση ψηφιακών παιχνιδιών, 

αποτελεί ένα ευρύ πεδίο σύγχρονης έρευνας, το οποίο περιλαμβάνει τα 

καθαυτού εκπαιδευτικά παιχνίδια, τα βιντεοπαιχνίδια, ακόμη και τα 

«εμπορικά» – «διαδικτυακά» παιχνίδια όταν αυτά βέβαια χρησιμοποιούνται 

για εκπαιδευτικούς σκοπούς (Prensky, 2001, Whitton, 2007, Μουλά, 2015, 
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Σσιάτσος, 2015, Υωκίδης, 2017). Για το λόγο αυτό και η αξιοποίηση των 

ψηφιακών παιχνιδιών αποτελεί ευρύ αντικείμενο έρευνας πολλών 

επιστημονικών κλάδων  και εξετάζεται τόσο από εκπαιδευτικούς, όσο και από 

ψυχολόγους, κοινωνιολόγους, πολιτικούς και άλλους συστημικούς μελετητές. Η 

ψηφιακή τεχνολογία εξελίσσεται και είναι αυτή που δημιουργεί το κίνητρο για 

τη νέα γνώση, την ενεργητική μάθηση, τη δημιουργία κριτικής σκέψης, 

θέτοντας ως προσδοκώμενο αποτέλεσμα τη βελτίωση της ίδιας της γνώσης και 

της ζωής (Kirriemuir&McForlane, 2004, Ke, 2008, Papastergiou, 2009,  

Falconeretal., 2014). 

΢τη χώρα μας, οι περισσότερες έρευνες για την παιδαγωγική αξιοποίηση  

των ηλεκτρονικών παιχνιδιών, επικεντρώνονται στο φύλο των παικτών, στον 

εθισμό των παικτών από τη χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών, στην αίσθηση 

επιτυχίας ή αποτυχίας που προκαλούν στο χρήστη, στις στρατηγικές και στις 

δεξιότητες που αναπτύσσουν οι παίκτες, χωρίς όμως να εξετάζεται συνολικά 

εάν και κατά πόσο ικανοποιούνται τα παιδαγωγικά κριτήρια (Μανώλη και 

Αργυροπούλου, 2008, Αβλάμη κα., 2009, Μειμάρης, 2009, Ζέττα, 2011, 

Κίργινας, 2013, Μουλά, 2015, Lekka & Sakellariou, 2015, Υωκίδης, 2017 ). Η 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική και άτυπη μάθηση κατέδειξε  ότι οι 

περισσότερες μελέτες συγκλίνουν στην άποψη ότι τα ψηφιακά παιχνίδια 

υποστηρίζουν την εκπαιδευτική διαδικασία και τη συνεργασία. Παράλληλα 

παρατηρείται ένα κενό στην βιβλιογραφία ίδιων θεμάτων που αφορούν σε 

παιδιά μικρότερων ηλικιών και στα  γνωστικά αντικείμενα που αυτά 

διδάσκονται στο τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο ( ΢οφός, Α., & Παντελή, Α., 2008, 

Koutroumanos & Avramidou, 2014, Jantkeetal., 2016). 

Σο ερώτημα όμως που προκύπτει στο χώρο της εκπαίδευσης και της έρευνας 

είναι εάν και κατά πόσο το ψηφιακό παιχνίδι έχει τη  δυνατότητα να προσφέρει 

ένα σύγχρονο τρόπο μάθησης σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, είτε σε 

τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο είτε όχι,  δια μέσου της συνεργασίας, της επίλυσης 

καθημερινών προβλημάτων παρέχοντας παράλληλα ευχαρίστηση στους 

συμμετέχοντες. Για το λόγο αυτό η διερεύνηση της παιδαγωγικής αξιοποίησης 

των ψηφιακών παιχνιδιών αποτελεί ένα νέο πεδίο έρευνας με παράλληλη 
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αξιοποίηση ενός ελεύθερου λογισμικού, στη διδασκαλία από τα πρώτα κιόλας 

σχολικά χρόνια. 

 

 

1.2. ΘΕΨΡΗΣΙΚΗ ΜΕΛΕΣΗ 

 

1.2.1 ΢ΚΟΠΟ΢ ΣΗ΢ ΕΡΕΤΝΑ΢ 

 

Μετά από τις ανωτέρω επισημάνσεις, η διδακτορική  αυτή διατριβή έρχεται 

να ερευνήσει την χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών, ιδιαίτερα στον ευαίσθητο  

χώρο της   εκπαίδευσης. 

Για τη διερεύνηση του θέματος θα εξεταστούν: 

1. η στάση των νηπίων, των μαθητών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, των 

φοιτητών και των εκπαιδευτικών ως προς τα ψηφιακά παιχνίδια σε 

τυπικό και άτυπο εκπαιδευτικό πλαίσιο. 

2. η δυνατότητα κατασκευής ψηφιακού παιχνιδιού από εκπαιδευτικούς για 

την διδασκαλία. 

3. το πως αξιοποιούνται παιδαγωγικά τα ψηφιακά παιχνίδια από τους 

εκπαιδευτικούς στην πρωτοσχολική εκπαίδευση, η οποία αποτελεί την 

πρώτη βαθμίδα του τυπικού εκπαιδευτικού μας συστήματος.  

 

 

 

1.2.2  ΢ΗΜΑ΢ΙΑ ΣΗ΢ ΕΡΕΤΝΑ΢ 

 

΢τις μέρες μας, τόσο τα νήπια όσο και οι φοιτητές, που θα αποτελέσουν του 

μελλοντικούς εκπαιδευτικούς, είναι «ψηφιακοί  αυτόχθονες»,  ενώ αντίθετα 

πολλοί από τους  εν‟ ενεργεία εκπαιδευτικούς και τους γονείς στη χώρα μας δεν 

χρησιμοποιούν ευρέως την τεχνολογία στην διδασκαλία και στην μάθηση. 
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Η έρευνα  αυτή έρχεται να δώσει νέα στοιχεία για την χρήση των ψηφιακών 

παιχνιδιών ξεκινώντας από τα πρώτα σχολικά χρόνια. Σο θέμα αυτό είναι 

ενδιαφέρον μιας και σκιαγραφεί το πεδίο χρήσης-εφαρμογής της τεχνολογίας 

μέσα από την παιδαγωγική διάσταση της αξιοποίησης των ψηφιακών 

παιχνιδιών τόσο από τους εκπαιδευτικούς σε τυπική μάθηση, όσο και από τους 

εκπαιδευόμενους, σε τυπική και άτυπη μάθηση. ΢την έρευνα αυτή, εξετάζονται 

επίσης  εφαρμογές  της χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών για τη διδασκαλία 

μαθημάτων στην τυπική  εκπαίδευση. 

Επιπλέον, στόχος της έρευνας αυτής είναι να παρουσιάσει και την 

δυνατότητα παιδαγωγικής αξιοποίησης των ψηφιακών παιχνιδιών σε τυπικό 

και άτυπο πλαίσιο μάθησης, μέσα από πειραματικές εφαρμογές. Για το λόγο 

αυτό αξιοποιήθηκε η διδασκαλία της συνδυαστικής σε παιδιά πρωτοσχολικής 

ηλικίας, καθώς η συνδυαστική αν και εφαρμόζεται σε καθημερινές 

δραστηριότητες όλων των ατόμων σε άτυπο πλαίσιο,  διδάσκεται στο τυπικό 

εκπαιδευτικό πλαίσιο μέσα από την ενότητα της στατιστικής και των 

πιθανοτήτων στην πρωτοβάθμια και τριτοβάθμια εκπαίδευση, χωρίς  όμως να 

δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στις πρακτικές εφαρμογές της. 

Επιπλέον, το παρόν πόνημα φωτίζει όλα εκείνα τα στοιχεία που δίνουν την 

δυνατότητα δημιουργίας ψηφιακών παιχνιδιών από τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς προκειμένου να τους βοηθήσει να αναπτύξουν την ιδέα της 

επιχειρηματικότητας. Με τον τρόπο αυτό οι νέοι  απόφοιτοι παιδαγωγικών 

τμημάτων, μέσα από πρωτόκολλα συνεργασίας με εταιρείες παραγωγής 

εκπαιδευτικού λογισμικού, θα μπορούν να σχεδιάζουν ολοκληρωμένα ψηφιακά 

εκπαιδευτικά παιχνίδια. 
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1.3  ΣΑ ΜΕΡΗ ΣΗ΢ ΔΙΑΣΡΙΒΗ΢ 

 

΢το πρώτο μέρος της παρούσας διατριβής γίνεται η θεωρητική και η 

εννοιολογική ερμηνεία του ερευνητικού πεδίου μέσω ανασκόπησης της 

σχετικής ελληνόγλωσσης και ξενόγλωσσης βιβλιογραφίας, αναφορικά με τη 

χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Ειδικότερα, στο εισαγωγικό υποκεφάλαιο ορίζεται η θέση του ψηφιακού 

παιχνιδιού στο σύγχρονο εκπαιδευτικό σκηνικό, τόσο στην τυπική όσο και στην 

ελεύθερη μάθηση και την παιχνιδοποίηση ενώ παράλληλα  αναφέρονται οι 

κίνδυνοι και οι προϋποθέσεις για την ορθή τους χρήση στη μαθησιακή 

διαδικασία. Επίσης, αναφέρεται ο σκοπός και η σημασία της έρευνας. 

Ακολούθως γίνεται η «βιβλιογραφική ανασκόπηση» ενώ έπεται το 

υποκεφάλαιο των  εννοιολογικών αποσαφηνίσεων. Αποσαφηνίζονται  οι όροι 

«παιχνίδι» «ψηφιακά παιχνίδια», «ψηφιακή τεχνολογία». Επίσης 

παρουσιάζονται οι απόψεις παιδαγωγών, για το ρόλο του παιχνιδιού στην 

ανάπτυξη των παιδιών. Ακολουθεί μια ιστορική αναδρομή αναφορικά με την 

εξέλιξη των ψηφιακών παιχνιδιών, και παρέχονται διευκρινήσεις στις 

διαφοροποιήσεις που έγιναν στη σχετική ορολογία ανάλογα με τα τεχνολογικά 

χαρακτηριστικά και τις τάσεις της κάθε εποχής.  

΢το υποκεφάλαιο  «Συπική Εκπαίδευση» γίνεται η αποσαφήνιση του όρου 

«τυπική εκπαίδευση» σύμφωνα με το ελληνικό νομοθετικό πλαίσιο και τη 

σύγχρονη, ελληνική και διεθνή, βιβλιογραφία. 

΢το υποκεφάλαιο «Άτυπη Εκπαίδευση» δίνονται διάφοροι ορισμοί της 

«άτυπης εκπαίδευσης» όπως αυτοί αναφέρονται στην ελληνική και διεθνή 

βιβλιογραφία, εστιάζοντας στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της που τη 

διαφοροποιούν από την τυπική και μη – τυπική εκπαίδευση. 

Ακολουθούν οι  Θεωρίες Μάθησης και ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην 

μαθησιακή διαδικασία και η παιδαγωγική αξιοποίηση του ψηφιακού 

παιχνιδιού. Ειδικότερα στο υποκεφάλαιο «Θεωρίες Μάθησης και Χηφιακά 

Παιχνίδια» αναλύονται οι θεωρίες μάθησης που στηρίζονται τα σύγχρονα 

εκπαιδευτικά ψηφιακά παιχνίδια και ειδικότερα η μπιχεβιοριστική – 
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συμπεριφοριστική θεωρία, την οποία ενστερνίζονται πολλοί δημιουργοί 

ψηφιακών παιχνιδιών, η κονστρακτιβιστική θεωρία, οι κοινωνικοπολιτισμικές 

θεωρίες μάθησης ενώ παράλληλα  γίνεται αναφορά στην προβληματοκεντρική 

προσέγγιση. Σέλος παρέχονται αντιπροσωπευτικά παραδείγματα από την 

διαδικτυακή έρευνα και την εφαρμογής ψηφιακών παιχνιδιών σε κάθε θεωρία 

μάθησης. 

΢το υποκεφάλαιο «Διδασκαλία με Εκπαιδευτικά Χηφιακά Παιχνίδια» 

παρατίθενται οι κατηγορίες που αφορούν στα εκπαιδευτικά παιχνίδια και 

παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά της χρήσης των ψηφιακών παιχνιδιών, 

όπως αυτά προκύπτουν από τη διεθνή βιβλιογραφία, σε σχέση με τη 

διδασκαλία και τη μάθηση. Επίσης, αναδεικνύεται η σπουδαιότητα του ρόλου 

του εκπαιδευτικού κατά την ενσωμάτωση των ψηφιακών παιχνιδιών στη 

μαθησιακή διαδικασία. 

΢το υποκεφάλαιο, με τίτλο «Σαξινόμηση Χηφιακών Παιχνιδιών», 

αναφέρονται οι πιο γνωστές ταξινομήσεις των ψηφιακών παιχνιδιών 

χρησιμοποιώντας διάφορα κριτήρια, όπως τα τεχνολογικά χαρακτηριστικά, τον 

σκοπό δημιουργίας ψηφιακών παιχνιδιών, τους τομείς επιρροής, τα μαθησιακά 

αποτελέσματα και την σχέση ηλικίας και φύλου. Όσον αφορά στα 

χαρακτηριστικά αυτά και στη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών, παρέχονται 

στοιχεία από ελληνικές και διεθνείς έρευνες που υπογραμμίζουν τη 

διαφορετική προσέγγιση της ηλικίας και του φύλου. 

΢το επόμενο υποκεφάλαιο αναλύονται οι τύποι παικτών ψηφιακών 

παιχνιδιών και τα βασικά τους χαρακτηριστικά καθώς επίσης και η επιρροή, 

θετική ή αρνητική, που μπορούν να έχουν αυτά τα χαρακτηριστικά στα 

μαθησιακά αποτελέσματα. 

΢το υποκεφάλαιο με τίτλο «Παιχνιδοποίηση και Διδασκαλία» θεμελιώνεται 

βιβλιογραφικά ο όρος «παιχνιδοποίηση», οι λόγοι που την κάνουν ελκυστική 

στη διδασκαλία ενώ αναφέρονται και οι σχετικές στρατηγικές μάθησης που 

μπορούν να εφαρμοστούν στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

΢το υποκεφάλαιο «Παιδαγωγική Θεώρηση για το Χηφιακό Παιχνίδι» 

αναφέρονται οι λόγοι αξιοποίησης των ψηφιακών παιχνιδιών στην 
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εκπαιδευτική διαδικασία με στόχο τον εκσυγχρονισμό της εκπαιδευτικής 

πρακτικής ώστε να συμβαδίζει με τις διαρκώς εξελισσόμενες τεχνολογικά  

απαιτήσεις της κοινωνίας. 

Σο υποκεφάλαιο «Παιδαγωγικά Μοντέλα για την Αξιοποίηση Χηφιακών 

Παιχνιδιών» ασχολείται με τα μοντέλα αξιολόγησης των ψηφιακών 

παιχνιδιών. ΢υγκεκριμένα, συνοψίζονται τα κυριότερα κριτήρια αξιολόγησης 

ενός ψηφιακού παιχνιδιού,  όταν αυτό εντάσσεται στη μαθησιακή πρακτική. 

Σο υποκεφάλαιο «Χηφιακά Παιχνίδια στην Συπική Εκπαίδευση και Άτυπη 

Εκπαίδευση» αναφέρεται στη χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών στο πλαίσιο της 

τυπικής και άτυπης εκπαίδευσης, τόσο των ανεπτυγμένων όσο και των 

αναπτυσσόμενων χωρών και στην συμβατότητά τους με τα αναλυτικά 

προγράμματα. Επίσης, παρατίθενται τα ερευνητικά ευρήματα, σε διεθνές 

επίπεδο, σχετικά με την επίδραση που έχουν τα ψηφιακά παιχνίδια στα 

μαθησιακά αποτελέσματα της τυπικής εκπαίδευσης. 

Ακολουθεί το υποκεφάλαιο «Χηφιακά Παιχνίδια στην Άτυπη Εκπαίδευση» 

στο οποίο καταγράφονται σημαντικές έρευνες σε διεθνές επίπεδο, για τη χρήση 

των ψηφιακών παιχνιδιών στην άτυπη εκπαίδευση και την επίδραση  που 

έχουν στην κατανόηση δύσκολων εννοιών, στην απομνημόνευση και στην 

απόκτηση δεξιοτήτων.  

Σο υποκεφάλαιο «Δημιουργία Χηφιακών Παιχνιδιών με Ελεύθερο 

Λογισμικό» αναφέρεται στην αξία της χρήσης ελεύθερων λογισμικών ενώ 

παρατίθενται παραδείγματα ελεύθερων λογισμικών για τη δημιουργία 

ψηφιακών παιχνιδιών με στόχο τη μάθηση. 

΢το επόμενο κεφάλαιο της διατριβής δίνεται έμφαση στο ρόλο της 

στατιστικής στην εκπαίδευση, παρουσιάζοντας ειδικές εφαρμογές ψηφιακών 

παιχνιδιών και συγκεκριμένα εκπαιδευτικά ψηφιακά παιχνίδια που αφορούν 

στη στατιστική. 

Ειδικότερα, στο υποκεφάλαιο «Η ΢τατιστική στην Εκπαίδευση» 

υπογραμμίζεται η σημασία της εκμάθησης μαθηματικών και στατιστικών 

εννοιών για την απόκτηση σημαντικών δεξιοτήτων στην καθημερινή ζωή, μέσω 
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της παρουσίασης διδακτικών προσεγγίσεων. Επίσης, τονίζεται η ανάγκη για 

επανεξέταση του τρόπου διδασκαλίας της στατιστικής στην παραδοσιακή τάξη. 

΢το υποκεφάλαιο «΢τατιστική και πληροφορική στο ΑΠ΢   και   ΔΕΠΠ΢ στο 

νηπιαγωγείο» παρουσιάζονται οι οδηγίες του ΔΕΠ΢ αναφορικά με την 

εκμάθηση των βασικών εννοιών της πληροφορικής και της στατιστικής στο 

νηπιαγωγείο. 

΢το υποκεφάλαιο «Χηφιακά παιχνίδια με περιγραφική στατιστική – 

συνδυαστική» γίνεται παρουσίαση ψηφιακών εκπαιδευτικών παιχνιδιών που 

συμβαδίζουν με τις οδηγίες του ΔΕΠ΢ αναφορικά με τις στατιστικές έννοιες 

που πρέπει να διδάσκονται. 

΢το δεύτερο μέρος της διατριβής παρουσιάζεται η έρευνα και τα 

αποτελέσματα της. Ειδικότερα, αναφέρονται τα ερευνητικά ερωτήματα, ο 

τρόπος συλλογής των δεδομένων, η διαδικασία της έρευνας, τα αποτελέσματα 

τα συμπεράσματα  και  οι περιορισμοί της.  

΢τα επόμενα κεφάλαια της διατριβής περιλαμβάνονται τα αποτελέσματα, η 

καταγραφή, η ανάλυση και η συζήτηση των αποτελεσμάτων της έρευνας. Η 

ανάλυση των αποτελεσμάτων γίνεται με βάση τα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά, την ιδιότητα των συμμετεχόντων (προπτυχιακοί φοιτητές, 

μεταπτυχιακοί φοιτητές, παιδιά προσχολικής και πρωτοσχολικής ηλικίας και 

εκπαιδευτικοί) και τις απόψεις τους για τα ψηφιακά παιχνίδια. Αναλύονται τα 

ερευνητικά ερωτήματα που αφορούν την στάση των εκπαιδευτικών και των 

νηπίων ως προς τα ψηφιακά παιχνίδια, ενώ γίνεται και  πειραματική εφαρμογή 

ψηφιακών παιχνιδιών στην διδασκαλία της συνδυαστικής. Σα αποτελέσματα 

αποδίδονται με βάση την δέουσα μεθοδολογική προσέγγιση, ποσοτικά  και 

ποιοτικά, αναλόγως την περίπτωση. ΢ύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας 

βρέθηκε ότι, οι φοιτητές και τα παιδιά πρωτοσχολικής ηλικίας, ως «ψηφιακοί 

αυτόχθονες»  χρησιμοποιούν συχνά τα ψηφιακά παιχνίδια κυρίως για άτυπη 

εκπαίδευση. Οι φοιτητές προτιμούν πρωτίστως τα ομαδικά παιχνίδια. 

Τπάρχουν διαφοροποιήσεις ως προς τον τύπο του ψηφιακού παιχνιδιού που 

προτιμούν οι άρρενες σε σχέση με τις θήλεις, καθώς επίσης και ως προς τις ώρες 



27 

 

της ημέρας που προτιμούν να παίξουν ψηφιακά παιχνίδια. Η ηλικία έναρξης 

των ψηφιακών παιχνιδιών για τους περισσότερους νέους είναι η εφηβεία.  

Ορισμένοι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν τα ψηφιακά παιχνίδια για την 

διδασκαλία στην τυπική εκπαίδευση, ενώ άλλοι δεν έχουν τις απαραίτητες 

γνώσεις για την εκπαιδευτική τους χρήση, και κατ‟ επέκταση μια 

επανεκπαίδευση στον τομέα της χρήσης της ψηφιακής τεχνολογίας φαίνεται να 

είναι απαραίτητη. Κατόπιν, οι εκπαιδευτικοί φάνηκε ότι μπορούν να 

χρησιμοποιούν αυτά τα ψηφιακά παιχνίδια, είτε ως αφόρμηση στη διδασκαλία, 

είτε στην διδασκαλία, είτε στην αξιολόγηση της μάθησης.  

΢το κεφάλαιο «΢υμπεράσματα-Προτάσεις», ακολουθούν τα γενικά 

συμπεράσματα. ΢ε επόμενη ενότητα γίνεται αναφορά σε ηθικά ζητήματα 

χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών, σε προτάσεις για μελλοντικές προεκτάσεις των 

αποτελεσμάτων της παρούσας διατριβής τόσο από τους εκπαιδευτικούς, όσο και 

από φορείς και  σε προτάσεις για περαιτέρω έρευνα. Σέλος ακολουθεί η 

βιβλιογραφία και το παράρτημα. 

  



28 

 

ΚΕΥΑΛΑΙΟ 2 :  ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΥΙΚΗ ΑΝΑ΢ΚΟΠΙ΢Η 

 

2.1  ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΕ΢ ΑΠΟ΢ΑΥΗΝΙ΢ΕΙ΢   

 

2.1.1  ΠΑΙΦΝΙΔΙ ΚΑΙ ΜΑΘΗ΢Η 

 

Η λέξη παιχνίδι έχει τις ρίζες της στην ελληνική γλώσσα. ΢ύμφωνα με το 

λεξικό του Δημητράκου (1964), είναι η «προς εύθυμον τέρψιν γινομένη κωμική 

παράστασις».  

O φιλόσοφος Πλάτωνας αναφέρει για το παιχνίδι και την μάθηση ότι «μὴ 

τοίνυντοὺς παῖδας ἐν τοῖς μαθήμασιν, ἀλλα παίζοντας τρέφε» δηλαδή «να μη 

χρησιμοποιείς εξαναγκασμό στα παιδιά όταν διδάσκεις, αλλά να τα μορφώνεις παίζοντας». 

Ο Freud αναφέρει ότι «το παιδί μιμούμενο καταστάσεις της ζωής των μεγάλων, 

σκηνές στις οποίες είναι ανεξάρτητο, βρίσκει αυτοεπιβεβαίωση και ασκεί εξουσία. Σο παιδί 

σκηνοθετεί με το παιχνίδι και υποτάσσει κάθε τι, που στη ζωή του το απείλησε ή το 

εντυπωσίασε». ΟJohann Christoph Friedrich von Schiller, λέει ότι «οάνθρωπος 

ολοκληρώνεται μόνο όταν παίζει», και ότι «τα παιχνίδια σε ένα λαό βοηθούν να 

ανακαλύψουμε την ποιότητά του και την αξία της τέχνης του» (Πολυδώρου, 2014) 

Ο Piaget (1960) αναφέρει ότι το παιχνίδι ακολουθεί την εξέλιξη του παιδιού 

και ικανοποιεί την ανάγκη του να γνωρίσει τον χώρο γύρω του και να 

προσαρμοστεί σε αυτόν, και διακρίνεται σε τρεις τύπους:  

1. Σο παιχνίδι κανόνων, 

2. Σο παιχνίδι άσκησης και  

3. Σο συμβολικό παιχνίδι. 

Μέσα από το παιχνίδι αναπτύσσονται δεξιότητες όπως η ακρόαση, η 

ανάγνωση, η γραφή, η αντίληψη και η λήψη αποφάσεων για την επίλυση 

προβλημάτων. Σο παιχνίδι δεν είναι υποχρεωτικό ωστόσο έχει τη δυνατότητα 

να διδάσκει καθώς διέπεται από αρχές και κανόνες. 

΢την αναπτυξιακή γνωστική θεωρία του, ο Piaget, αναφέρει ότι η νηπιακή 

ηλικία χαρακτηρίζεται ως μεταβατική περίοδος από τη βρεφική στην παιδική 
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ηλικία. Σα παιδιά στην ηλικία αυτή έχουν την τάση να επικεντρώνουν την 

προσοχή τους στις πιο εντυπωσιακές μορφές ενός αντικειμένου. Σα παιδιά 

ηλικίας 6-12 ετών μπορούν να διατάσσουν, να κατατάσσουν, να συνδυάζουν 

και να διαχωρίζουν, ενώ τα παιδιά ηλικίας 12-18 ετών έχουν τη δυνατότητα 

παίζοντας να χρησιμοποιούν αφηρημένες έννοιες, και να προσεγγίζουν ένα 

πρόβλημα σε πολλά επίπεδα. Σέλος ο Piaget επισημαίνει ότι τα παιδιά μόνα 

τους δια μέσου των παιχνιδιών ανακαλύπτουν τον κόσμο γύρω τους (Smith, 

2005, Bergen, & Pronin Fromberg, 2008, Ράπτης & Ράπτη, 2013, Brock, A., 

etal΢ακελλαρίου, επιμ.,2016). 

Ο Vygotsky ( 1997), υποστηρίζει ότι το παιχνίδι, η παιδαγωγική αξιοποίηση 

του και η θέση του εκπαιδευτικού απέναντι σε αυτό,  είναι πολύ σημαντικοί  

παράγοντες.  Ειδικότερα  ο Vygotsky, όπως αναφέρεται στον Κερεντζή (2010), 

υποστηρίζει ότι « […]Σο παιχνίδι διαφέρει σημαντικά από την εργασία και τις άλλες 

μορφές δραστηριότητας, γιατί το παιδί παίζοντας, δημιουργεί μια φανταστική κατάσταση. 

Η φανταστική κατάσταση αποτελεί το κύριο χαρακτηριστικό του παιχνιδιού, ενώ 

παλιότερα θεωρούσαν ότι αποτελούσε χαρακτηριστικό μόνο κάποιων υποκατηγοριών 

παιχνιδιού[…]η χαρά δεν μπορεί να θεωρηθεί το κύριο χαρακτηριστικό του παιχνιδιού. 

[…] Είναι σημαντικό να κατανοήσουμε τον ιδιαίτερο χαρακτήρα αυτών των αναγκών, για 

να μπορέσουμε αντιληφθούμε τη μοναδικότητα του παιχνιδιού σαν μορφή 

δραστηριότητας». 

Σο παιχνίδι αποτελεί πάντα μια δραστηριότητα ανακάλυψης πληροφοριών 

και σύμφωνα με τον Μaxim, (1989), «το παιχνίδι είναι η δραστηριότητα μέσα από την 

οποία τα παιδιά καλύπτουν όλες τις αναπτυξιακές τους ανάγκες» . 

Η άποψη ότι το παιχνίδι έχει ενστικτώδη βιολογικό χαρακτήρα, ήταν 

διαδεδομένη στη ψυχολογία για 30 χρόνια περίπου (Carvey, 1990, Αντωνιάδης, 

1994). 

΢ύμφωνα με τη Hoxter (1996), «Σο παιχνίδι είναι συμπεριφορά, μια ενεργός 

εξωτερίκευση ψυχοδιανοητικών εμπειριών με τη χρησιμοποίηση συμβολικών 

αντικειμένων, καθώς και μιας δυναμικής, δραματικής αλληλεπίδρασης με τα αντικείμενα 

αυτά». 
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Σο παιχνίδι είναι μια δραστηριότητα που έχει ορισμένα όρια χώρου και 

χρόνου και ακολουθεί κανόνες με απόλυτη τάξη (Caillois, 2001). Ο Meckley 

(2002), ορίζει την έννοια του παιχνιδιού «[…]ως μιας δραστηριότητας η οποία θα 

πρέπει να εμπεριέχει τα ακόλουθα χαρακτηριστικά:  

α) να είναι ελεύθερη επιλογή των παιδιών, β) να κατευθύνεται από εσωτερικά κίνητρα, 

γ) να παρέχει ευχαρίστηση και ικανοποίηση, δ) να εμπλέκει ενεργά τους παίκτες, ε) να 

είναι αυτό-κατευθυνόμενο, στ) να έχει νόημα για το παιδί  […]» 

Σο παιχνίδι σύμφωνα με τον Prensky (2001) (όπως αναφέρεται στους Mitchel 

&Savill-Smith, 2004), είναι μια διαδικασία που κάποιος επιλέγει να κάνει για 

ευχαρίστηση, ενώ παράλληλα προάγει την κοινωνικότητα και την δημιουργία 

των ομάδων. ΢τη διαδικασία αυτή, υπάρχουν νοητικές και συναισθηματικές 

συνιστώσες που επηρεάζονται από τον χρόνο που ο παίκτης απασχολείται με το 

παιχνίδι. Ειδικότερα όταν το παιχνίδι επικεντρώνεται στο νόημα της 

δραστηριότητας και όχι στο αποτέλεσμα τότε μπορεί να είναι ιδιαίτερης 

σημασίας, να είναι συναρπαστικό, να είναι σημαντικό και να δίνει ισχυρά 

κίνητρα (Garvey, 1977, Υωκίδης, 2017).  

΢ύμφωνα με τους Καζανά και συν. (2013), το παιχνίδι είναι ατομικό, 

ομαδικό, παράλληλο, αυθόρμητο με στόχο την ανακάλυψη και διέπεται  από 

κανόνες.  

Ο όρος «παιχνίδι» αναφέρεται από τους Juul (2003) και  Crawford (2003)  ως 

ένα ευρύ φάσμα δραστηριοτήτων, που είναι δύσκολο να προσδιοριστεί με 

ακριβείς όρους καθώς και με αναγκαία και επαρκή χαρακτηριστικά. 

Σο παιχνίδι είναι μια βασική ανάγκη, ένα είδος αναψυχής, που επιτρέπει στο 

παιδί να απελευθερωθεί από τους φόβους του, να προωθεί τη δημιουργία 

κοινωνικών ομάδων, να εμπλέκει τους συμμετέχοντες σε μια δραστηριότητα 

σύμφωνα με προδιαγεγραμμένους κανόνες και να χρησιμοποιεί εκείνα τα μέσα 

που είναι αποδεκτά από τους κανόνες του παιχνιδιού (Αυγητίδου, 2001, Brock, 

A., etalat ΢ακελλαρίου, επιμ., 2016, Suits 1978). 

΢ύμφωνα με την Γουργιώτου (2011), «[…] ένα από τα δυσκολότερα προβλήματα 

με το παιχνίδι είναι η δυσκολία των εκπαιδευτικών να κατανοήσουν τη θεωρία του 

παιχνιδιού και να παράσχουν ένα υψηλής ποιότητας παιχνίδι, προκειμένου να πετύχουν 
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ένα υψηλής ποιότητας πρόγραμμα. Ιδιαίτερη δυσκολία εντοπίζεται στην ανάπτυξη μιας 

παιδαγωγικής του παιχνιδιού (Wood, 2004) η οποία θα επιβεβαιώνει το ρόλο του 

εκπαιδευτικού στο σχεδιασμό, την υποστήριξη και προέκταση της μάθησης και ανάπτυξης 

του παιδιού μέσα από το παιχνίδι[…]» 

 

Είδη παιχνιδιών 

Είναι πολλά και διαφορετικά τα παιχνίδια στα οποία συμμετέχουν τα παιδιά 

και οι ενήλικες κατά την διάρκεια της ζωής τους. ΢ε ορισμένα από αυτά τα 

παιχνίδια,  γίνεται  χρήση ψηφιακών μέσων, ενώ σε άλλα όχι. 

Σα είδη των παιχνιδιών, σύμφωνα με την κατηγοριοποίηση πολλών 

ερευνητών, είναι κυρίως τα ακόλουθα: 

• παιχνίδια επιδεξιότητας, 

• παιχνίδια καρτερίας,  

• παιχνίδια ευκινησίας,  

• παιχνίδια μίμησης,  

• μουσικά παιχνίδια,  

• θεατρικά παιχνίδια,  

• παιχνίδια προσοχής,  

• παιχνίδια ταχύτητας,  

• φανταστικά παιχνίδια,  

• δραματικά παιχνίδια, 

• πνευματικά παιχνίδια,  

• φυσικά παιχνίδια,  

• παιχνίδια ενστίκτου,  

• συμβολικά παιχνίδια,  

• παιχνίδια ισορροπίας,  

• παιχνίδια μνήμης,  

• παιχνίδια άσκησης 

(Αντωνιάδης, 1994, Γέρου, 1984, Κάππα, 2005, Κυνηγού-Υλάμπουρα, 2006, 

Κουρετζής, 2008, Brock, A., etalat΢ακελλαρίου, επιμ. 2016). 
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2.1.2  ΧΗΥΙΑΚΗ ΣΕΦΝΟΛΟΓΙΑ 

 

Χηφιακή τεχνολογία είναι η τεχνολογία που χρησιμοποιείται στις μέρες μας 

από όλες τις ψηφιακές συσκευές και μεταδίδεται ψηφιακά (Κόμης, 2004, 

Μακρής, 2000, Garrison, 2011,Pange, Toki&Lekka, 2011).  

Με τη χρήση της τεχνολογίας, προσφέρονται νέοι τρόποι εργασίας,  

επικοινωνίας και κοινωνικής εξέλιξης. Παράλληλα η τεχνολογία συμβάλλει στη 

διαμόρφωση τρόπων για την αναπαράσταση της σκέψης και την προαγωγή της 

μάθησης (Lionarakis, 2008, Prestridge, 2012, Al-Mulhim, 2014).  

 Οι μαθητές ως «ψηφιακοί αυτόχθονες»,στο πλαίσιο της τυπικής εκπαίδευσης 

σήμερα, είναι χρήστες της τεχνολογίας και έχουν ιδιαίτερα  αναπτυγμένο τον 

«ψηφιακό  γραμματισμό». ΢ύμφωνα με τον Bawden (2008), ως ψηφιακός 

γραμματισμός θεωρείται το «… σύνολο στάσεων, αντιλήψεων και δεξιοτήτων που 

βοηθούν στο να χειριστούμε και να μεταδώσουμε την πληροφορία και τη γνώση 

αποτελεσματικά χρησιμοποιώντας ποικίλα μέσα και μορφές». Έτσι, αξιοποιούν 

καθημερινά τις ΣΠΕ και  δεν δημιουργείται σε αυτούς κανένα  πρόβλημα στη 

χρήσης της τεχνολογίας, της επικοινωνίας με ψηφιακά μέσα και της 

πρόσβασης/ανάκτησης πληροφορίας  από το διαδίκτυο.   

Ο υπολογιστής  χρησιμοποιείται καθημερινά στην τάξη είτε για την  

διδασκαλία, είτε ως εκπαιδευτικό εργαλείο, είτε για επικοινωνία με άλλα 

σχολεία, είτε και για εξερεύνηση (Patrovsky&Mulligan 2003, Μικρόπουλος, 

2011, Μακρής, 2003). Σο δε εκπαιδευτικό λογισμικό αναβαθμίζεται. Μέρος του 

υπάρχει ελεύθερο στο διαδίκτυο και ανάλογα με τη χρήση του  στη μαθησιακή 

διαδικασία είναι κατά τους Paterson και Strickland (1986), είτε  Λογισμικό 

εξάσκησης (Drill & Practice), είτε Λογισμικό Παρουσίασης (Tutorial), είτε 

Εκπαιδευτικό Παιχνίδι (Educational game), είτε Προσομοίωση (Simulation), 

είτε λογισμικό Επίλυσης προβλήματος (Problem solving), είτε λογισμικό για 

Περιβάλλοντα Εικονικής Πραγματικότητας (Virtual Reality). 
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2.1.3  ΧΗΥΙΑΚΑ ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ 

 

Σα ψηφιακά ή ηλεκτρονικά παιχνίδια αν και ξεκίνησαν την δεκαετία του 

1960, με το γνωστό παιχνίδι «ο πόλεμος των άστρων», δεν εξελίχτηκαν στην 

επόμενη δεκαετία (Φατζής, 2006). Σο πρώτο ηλεκτρονικό παιχνίδι ήταν ένα 

παιχνίδι τένις που έγινε το 1958 (Tennis for two, 

http://www.bnl.gov/about/history/firstvideo.php). ΢τη δεκαετία όμως του 

1980, πολλά πράγματα άλλαξαν στην τεχνολογία, με την εμφάνιση του 8-bit 

υπολογιστή. Αυτό έδωσε την ευκαιρία στα ψηφιακά πλέον παιχνίδια να 

κάνουν την επίσημη εμφάνισή τους. Φαρακτηριστικά παραδείγματα αποτελούν 

το «spaceinvanters» από την Atari και το «gameboy» από την Nintendo  (Φατζής, 

2006). Από το 2000 και μετά με την παράλληλη εξάπλωση του διαδικτύου, 

άρχισε η ραγδαία εξέλιξη των ψηφιακών παιχνιδιών. Μεγάλες εταιρείες 

κατασκευής ψηφιακών παιχνιδιών όπως η Sony, Nintendo, Microsoft 

κυκλοφόρησαν νέα παιχνίδια.  

Σα ψηφιακά παιχνίδια είναι αυτά που εμπεριέχουν κανόνες, στόχους και 

αντικείμενα, ανατροφοδότηση, ανταγωνισμό και προκλήσεις, διάδραση και 

πλοκή-ιστορία και για το λόγο αυτό δίνονται κατά περίπτωση διαφορετικοί 

ορισμοί (Shrage, 1999, Beer, 2000,  Prensky, 2001, Tsiatsos, 2015). 

΢ύμφωνα με τους Burn & Carr, (2006) τα ηλεκτρονικά- ψηφιακά παιχνίδια 

έχουν χαρακτηριστικά «συστημάτων που βασίζονται σε κανόνες, δομών για παίξιμο», 

και ως βασικά συστατικά τους θεωρούνται η ύπαρξη δομημένου περιβάλλοντος 

και οι κανόνες. 

΢την βιβλιογραφία οι όροι που εμφανίζονται συχνότερα είναι: ηλεκτρονικά 

παιχνίδια, ψηφιακά παιχνίδια, εκπαιδευτικά ψηφιακά παιχνίδια,  

βιντεοπαιχνίδια. ΢την αγγλική γλώσσα οι όροι που χρησιμοποιούνται για να 

περιγράψουν τα ψηφιακά αυτά παιχνίδια  είναι «educational games», «serious 

games», «computer games», «videogames» και η μάθηση που τα συνοδεύει «games-

based learning». 

Πριν το 2000,  οι όροι «videogames»και «computer games», επειδή 

αναφέρονταν σε διαφορετικά τεχνολογικά μέσα ήταν διαφορετικοί. ΢ήμερα 

http://www.bnl.gov/about/history/firstvideo.php
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αυτό δεν ισχύει, διότι στις περισσότερες περιπτώσεις γίνεται χρήση   

υπολογιστών τόσο για τα «videogames» όσο και για τα «computer games», 

δηλαδή και στις δύο περιπτώσεις (http://pc-hardware-

reviews.yoexpert.com/pc-hardware-reviews-general/what-are-the-significant-

differences-between-pc-ga-1358.html).  

Σα ψηφιακά  εκπαιδευτικά παιχνίδια που βρίσκονται στο εμπόριο ή είναι 

ελεύθερα στο διαδίκτυο είναι   γνωστά με τον αγγλικό όρο  «serious 

games».΢ύμφωνα με τον Abt, (1987) στοσύγγραμμάτου„Serious Games‟ 

όπωςαναφέρεταιστον Wilkinson P. (2016),  “Games may be played seriously or 

casually. We are concerned with „Serious Games‟ in the sense that these games have an 

explicit and carefully thought-out educational purpose and are not intended to be played 

primarily for amusement. This does not mean that serious game are not, or should not 

be, entertaining.” Ένα ψηφιακό παιχνίδι μπορεί να θεωρηθεί ως εκπαιδευτικό,  

εάν σύμφωνα με την Πλουμιδάκη (2009):  

1. «εξυπηρετείται η γνώση που επιθυμείται να μεταδοθεί 

2. ο τύπος μάθησης 

3. το στάδιο ανάπτυξης των μαθητών 

4. αν περιλαμβάνονται δραστηριότητες που εντάσσονται στο αναλυτικό πρόγραμμα 

5. αν είναι εύχρηστο και λειτουργικό το ψηφιακό παιχνίδι 

6. εάν μπορεί να χρησιμοποιηθεί από τους μαθητές χωρίς ιδιαίτερες παρεμβάσεις του 

εκπαιδευτικού και  

7. η αλληλεπίδραση του παίκτη με το πρόγραμμα να είναι απλή και εύκολη 

8. οι ενσωματωμένες τεχνικές  ενισχύουν την αύξηση των κινήτρων των μαθητών 

για περαιτέρω διερεύνηση και μάθηση». 

΢ύμφωνα με την διαδικτυακή έρευνα (Ντέντος, 2013, Djaoutietat, 2011), τα 

serious games είναι τα ψηφιακά παιχνίδια που μπορεί να «προσομοιώνουν τον 

πραγματικό κόσμο με γεγονότα και διαδικασίες» και ως κύριο στόχο έχουν να 

«διδάξουν ή καλύτερα να εκπαιδεύσουν τους χρήστες ευχάριστα».  

Σα ψηφιακά εκπαιδευτικά παιχνίδια από όπου κι αν αντλούν τα 

πλεονεκτήματα τους ως εκπαιδευτικό μέσο  σύμφωνα με την Provenzo (1991) 

«αποτελούν πλέον πηγή ηλεκτρονικής μάθησης, ενώ βασίζονται στην παλιά 

μορφή«παίζω και μαθαίνω». ΢τηρίζονται στις σύγχρονες θεωρίες μάθησης και 

http://pc-hardware-reviews.yoexpert.com/pc-hardware-reviews-general/what-are-the-significant-differences-between-pc-ga-1358.html
http://pc-hardware-reviews.yoexpert.com/pc-hardware-reviews-general/what-are-the-significant-differences-between-pc-ga-1358.html
http://pc-hardware-reviews.yoexpert.com/pc-hardware-reviews-general/what-are-the-significant-differences-between-pc-ga-1358.html
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υποστηρίζονται από ένα σύγχρονο περιβάλλον μάθησης μέσω των υπολογιστών. Μέσα 

από την κατάλληλη διαμόρφωση-σχεδιασμό των ψηφιακών παιχνιδιών και 

ακολουθώντας την κατάλληλη θεωρία μάθησης, με βάση το είδος του παιχνιδιού και τα 

χαρακτηριστικά των εκπαιδευόμενων, το ψηφιακό παιχνίδι μπορεί να εξυπηρετήσει 

ποικίλους εκπαιδευτικούς στόχους, αναπτύσσοντας αντίστοιχες γνώσεις, ικανότητες, 

δεξιότητες» (https://sites.google.com/site/team08231025/the-team). Σα 

ψηφιακά παιχνίδια περιλαμβάνουν παιχνίδια  που συνδυάζουν εκπαίδευση 

και ψυχαγωγία («edutainment=educationandentertainment»). Αυτά είναι 

παιχνίδια για απόκτηση ικανοτήτων, παιχνίδια αλλαγής συμπεριφοράς 

παικτών,  παιχνίδια με θέμα την Αγωγή Τγείας, κλπ. ΢τα πλεονεκτήματα των 

παιχνιδιών αυτών συγκαταλέγονται η διευκόλυνση της μάθησης, η  υποστήριξη 

στην δημιουργία ομάδων και η ανάπτυξη δεξιοτήτων. Για το λόγο αυτό, στα 

ψηφιακά παιχνίδια, πέραν της ιστορίας-σεναρίου, απαιτείται το κατάλληλο 

λογισμικό και τα γραφικά, που μαζί με άλλες  δραστηριότητες θα εκπαιδεύουν 

και θα καθοδηγούν το χρήστη με στόχο την μετάδοση των γνώσεων (Zyda, 

2005). 

΢τις αρχές του 21ου αιώνα, η ορολογία έγινε πιο συγκεκριμένη και ως 

εκπαιδευτικά ψηφιακά παιχνίδια θεωρούνται πλέον εκείνα που έχουν 

σχεδιαστεί με τέτοιο τρόπο ώστε να δείχνουν ότι είναι διασκεδαστικά και 

εκπαιδευτικά συγχρόνως, ενώ τα Seriousgames (παιχνίδια σκέψης) σύμφωνα με 

τον Ayiter (2008) να εμπεριέχουν επιπλέον και μια θεωρία μάθησης ή ένα 

παιδαγωγικό μοντέλο. 

Ο Juul (2003)  διαχωρίζει τα ψηφιακά παιχνίδια, από τις ψηφιοποιημένες 

ιστορίες, τα παραμύθια, τις ταινίες και όλο το άλλο ψηφιοποιημένο υλικό που 

δεν εμπεριέχει κανόνες κλπ. και δηλώνει ότι σε τυπικό πλαίσιο μάθησης το 

παιχνίδι έχει σχέση/αναφορά με τον παίκτη, ενώ όταν είναι εκτός της 

καθημερινής λειτουργίας αφορά την σχέση του παιχνιδιού με τον υπόλοιπο 

κόσμο (Εικόνα Α). Ειδικότερα αναφέρει ότι « a game is "outside ordinary life" 

describes the relation between the game and the rest of the world. But that a game has 

an "object to be obtained" describes the game as formal system and the relationbetween 

the player and the game »  και δείχνει σχηματικά στην παρακάτω εικόνα 

https://sites.google.com/site/team08231025/the-team
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(ΕικόναΑ), με μορφή ενός κύκλου τον διαχωρισμό των ψηφιακών παιχνιδιών 

(με fixed rules, variable outcome, valorization of outcome, κλπ.)  από τις οριακέ 

ςπεριπτώσεις (π.χ. pen and paper role playing, open-ended simulations κλπ.) 

και το άλλο λογισμικό (π.χ. Movies, Hypertext fiction κλπ.). 

Σα ψηφιακά παιχνίδια χαρακτηρίζονται από :  

1. κανόνες,  

2. αποτελέσματα,  

3. αξιοποίηση αποτελεσμάτων,  

4. ικανότητα παικτών,  

5. προσκόλληση παικτών στο παιχνίδι και  

6. διαπραγματεύσιμα αποτελέσματα 

 

 

Εικόνα Α.: Juul (2003) ανακτήθηκε από 

http://www.jesperjuul.net/text/gameplayerworld/ 

 

 

 

 

 

http://www.jesperjuul.net/text/gameplayerworld/
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Ακολουθεί η μετάφραση στην Ελληνική γλώσσα της εικόνας Α. 

 

 

2.1.4. ΣΤΠΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΤ΢Η 

 

Τπάρχουν τρείς τύποι εκπαίδευσης, η τυπική, η μη-τυπική και η άτυπη.  Η 

εκπαίδευση δεν είναι περιορισμένη σε ηλικιακές ομάδες,  ούτε παρέχεται μόνο 

στα σχολεία και σε ένα ορισμένο πλαίσιο σπουδών. Η εκπαίδευση περιέχει ένα 

διευρυμένο φάσμα δραστηριοτήτων που συνδέεται με τις ανάγκες της 

κοινωνίας και την ευρύτερη ανάπτυξη. Ο Coombs, (1968) σχολιάζοντας το θέμα 

του εκπαιδευτικού συστήματος αναφέρει ότι «Φρησιμοποιώντας τον όρο 

«εκπαιδευτικό σύστημα» δεν εννοούμε απλώς τα διάφορα επίπεδα και τύπους της τυπικής 

εκπαίδευσης (πρωτοβάθμια, δευτεροβάθμια, μετα-δευτεροβάθμια, γενική και 

εξειδικευμένη) αλλά επίσης και όλα εκείνα τα συστηματικά προγράμματα και διαδικασίες 

εκπαίδευσης και κατάρτισης που βρίσκονται εκτός της «τυπικής» εκπαίδευσης». Επίσης, 

ο Coombs, (1968),  αναφέρει ότι δημιουργήθηκε « ένα πλαίσιο που εξισώνει την 
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εκπαίδευση με τη μάθηση, ανεξάρτητα από το πού, πώς και πότε η μάθηση συμβαίνει. 

Οριζόμενη, κατά την έννοια αυτή, η εκπαίδευση είναι προφανώς μια συνεχής διαδικασία, 

εκτεινόμενη από την πρώιμη νηπιακή ηλικία έως την ενηλικότητα, η οποία αναγκαστικά 

περιλαμβάνει μια μεγάλη ποικιλία μεθόδων και πηγών». 

΢την Ελλάδα ο διαχωρισμός μεταξύ τυπικής, μη-τυπικής και άτυπης 

εκπαίδευσης θεσμοθετήθηκε πρόσφατα με το Ν.3879/2010(βλέπε 

ΠΑΡΑΡΣΗΜΑ)«Ανάπτυξη της Δια Βίου Μάθησης και λοιπές διατάξεις», όπου 

ορίστηκαν και οι όροι της τυπικής, της μη τυπικής και της άτυπης εκπαίδευσης. 

«Συπική εκπαίδευση»: Η εκπαίδευση που παρέχεται στο πλαίσιο του τυπικού 

εκπαιδευτικού συστήματος, οδηγεί στην απόκτηση πιστοποιητικών αναγνωρισμένων σε 

εθνικό επίπεδο από τις δημόσιες αρχές και αποτελεί μέρος της διαβαθμισμένης 

εκπαιδευτικής κλίμακας. ΢την τυπική εκπαίδευση εντάσσεται και η γενική τυπική 

εκπαίδευση ενηλίκων.» 

Ειδικότερα, ως τυπική εκπαίδευση θεωρείται η εκπαίδευση που σε εθνικό 

επίπεδο οδηγεί στην απόκτηση τίτλων αναγνωρισμένων σπουδών και 

παρέχεται στο πλαίσιο του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος, δηλαδή από το 

Νηπιαγωγείο ως το Πανεπιστήμιο και στη γενική τυπική εκπαίδευση ενηλίκων. 

Η τυπική εκπαίδευση είναι εκείνη η μορφή της εκπαίδευσης που προσφέρεται 

μέσα από ένα οργανωμένο πλαίσιο. Ειδικότερα, τυπική μάθηση (formal learning) 

ορίζεται το ιεραρχημένο, δομημένο και οργανωμένο χρονικά σε βαθμίδες εκπαιδευτικό 

σύστημα, από τη πρωτοβάθμια εκπαίδευση έως το πανεπιστήμιο, που περιλαμβάνει τόσο 

τις γενικές ακαδημαϊκές σπουδές όσο και τα εξειδικευμένα προγράμματα και θεσμούς 

ολοκληρωμένης επαγγελματικής και τεχνικής εκπαίδευσης (Jeffs & Smith, 1990). ΢τη 

χώρα μας έχουμε  τις ακόλουθες βαθμίδες εκπαίδευσης: νηπιαγωγείο, δημοτικό, 

γυμνάσιο, λύκειο, ΣΕΕ, ΙΕΚ, ΣΕΙ, ΑΕΙ» (Παγγέ, 2007). Η τυπική εκπαίδευση 

λοιπόν, καλύπτει όλο φάσμα της οργανωμένης εκπαίδευσης που προσφέρεται 

από το εθνικό σύστημα εκπαίδευσης. Ένα από τα γνωρίσματα της τυπικής 

εκπαίδευσης στη χώρα μας ήταν παλιότερα «η νοοτροπία που θέλει την 

εκπαιδευτική πράξη να χαρακτηρίζεται από την τυποποιημένη δασκαλοκεντρική 

διδακτική διαδικασία και οριοθετημένη μέσα στον κλειστό χώρο του σχολείου 

(Ανθογαλίδου, 2003).  Ο Coombs (1968) αναφέρει ότι η τυπική εκπαίδευση  έχει 

άμεση σχέση με τον χώρο και τον χρόνο που εφαρμόζεται και συγκεκριμένα αναφέρει  ότι 
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«Η τυπική εκπαίδευση, είναι σαφώς το έντονα θεσμοθετημένο, χρονολογικά 

διαβαθμισμένο και ιεραρχικά δομημένο «εκπαιδευτικό σύστημα», που εκτείνεται από την 

πρώτη σχολική εκπαίδευση έως τις ανώτερες σπουδές του πανεπιστημίου». Βέβαια, η 

τυπική εκπαίδευση διαμορφώνεται και αναδιαμορφώνεται ανάλογα με την 

εκάστοτε εθνική πολιτική. Η τυπική εκπαίδευση στην Ελλάδα διαμορφώνεται 

από την εκάστοτε εκπαιδευτική πολιτική του Τπουργείου Παιδείας και 

συντάσσεται με τις αποφάσεις της ΕΕ (Παγγέ, 2007). 

 

2.1.5 ΑΣΤΠΗ ΕΚΠΑΙΔΕΤ΢Η 

 

Η άτυπη εκπαίδευση δεν είναι οργανωμένη όπως η τυπική εκπαίδευση. 

Περιλαμβάνει όλες τις γνώσεις, δεξιότητες, ικανότητες που αποκτά το άτομο 

από την επαγγελματική εμπειρία του έξω και πέρα από ένα οργανωμένο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Η άτυπη εκπαίδευση «είναι η διά βίου διαδικασία από την 

οποία το άτομο αποκτά και συσσωρεύει γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις και αντιλήψεις από 

τις καθημερινές εμπειρίες και την έκθεση στο περιβάλλον – στο σπίτι, στην εργασία, στο 

παιχνίδι, από το παράδειγμα και τις στάσεις της οικογένειας και των φίλων, τα ταξίδια, 

την ανάγνωση εφημερίδων και βιβλίων ή από τα ραδιόφωνο και τον κινηματογράφο. 

Γενικά, η άτυπη εκπαίδευση είναι μη οργανωμένη και συχνά μη συστηματική και θα 

μπορούσε να αποτιμηθεί με βάση τον όγκο της συνολικής διά βίου μάθησης ενός ατόμου 

– περιλαμβανομένης ακόμη και αυτής ενός «εκπαιδευμένου» σε υψηλό βαθμό ατόμου»  

(Coombs, 1968).  

Ψς άτυπη μάθηση, λοιπόν, μπορούν να χαρακτηριστούν όλες οι 

δραστηριότητες που παρέχουν εκπαίδευση σε μη συστηματικό πλαίσιο. 

Βεβαίως, συχνά δεν διαχωρίζονται οι έννοιες της μη-τυπικής και άτυπης 

εκπαίδευσης. Αξίζει να τονιστεί ότι υπάρχουν σημαντικές ομοιότητες και 

διαφορές μεταξύ της τυπικής και της μη-τυπικής εκπαίδευσης, διότι «είναι 

οργανωμένες κατά τέτοιο τρόπο που να αυξάνουν και να βελτιώνουν την άτυπη 

μαθησιακή διαδικασία, με άλλα λόγια, να προωθούν και να διευκολύνουν συγκεκριμένους 

αξιόλογους τύπους μάθησης (όπως η γραφή και η ανάγνωση), που τα άτομα δεν μπορούν 

εύκολα και γρήγορα να αποκτήσουν μέσω της συνήθους έκθεσης στο περιβάλλον. Αυτοί 
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οι δύο τρόποι εκπαίδευσης μερικές φορές μοιάζουν επίσης και στην παιδαγωγική φόρμα 

και τις παιδαγωγικές μεθόδους» Coombs  (1968). 

΢την Ελλάδα, σύμφωνα  με τον Ν.3879/2010 η άτυπη μάθηση ορίζεται ως 

«Οι μαθησιακές δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα εκτός οργανωμένου εκπαιδευτικού 

πλαισίου, σε όλη τη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου, στο πλαίσιο του ελεύθερου χρόνου 

ή επαγγελματικών, κοινωνικών και πολιτιστικών δραστηριοτήτων. Περιλαμβάνει τις 

κάθε είδους δραστηριότητες αυτομόρφωσης, όπως η αυτομόρφωση με έντυπο υλικό ή 

μέσω διαδικτύου ή με χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή ή ποικίλων εκπαιδευτικών 

υποδομών, καθώς και τις γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες που αποκτά το άτομο από 

την επαγγελματική εμπειρία του».  Ειδικότερα η χρήση ΣΠΕ διευκολύνει την  

αυτομόρφωση   και συντελείται στις μέρες μας,  με   χρήση  του  διαδικτύου και 

ψηφιοποιημένου υλικού. ΢ύμφωνα με το Ν. 3879/2010, η άτυπη μάθηση  

αφορά και την δια βίου μάθηση. Εκεί εντάσσονται και οι δραστηριότητες «στο 

πλαίσιο του ελεύθερου χρόνου ή επαγγελματικών, κοινωνικών και πολιτιστικών 

δραστηριοτήτων». Μορφές άτυπης μάθησης παρέχονται από : 

1. Σο διαδίκτυο, 

2. Σα Μουσεία (ψηφιακά ή μη), 

3. Σο Θέατρο και τον  κινηματογράφο, 

4. Σις  Ανοικτές διαλέξεις και τις  διαδικτυακές συνομιλίες, 

5. Σις Πολιτιστικές εκδηλώσεις και τις πολιτιστικές ομάδες (διαδικτυακές ή 

μη) 

6. Σις Κοινωνικές δραστηριότητες. 

 

Η άτυπη μάθηση, όπως προαναφέρθηκε,  διαφέρει κατά πολύ από την 

τυπική και λιγότερο από τη  μη τυπική μάθηση. ΢την τυπική και μη τυπική 

μάθηση υπάρχει ένα οργανωμένο πλαίσιο εκπαίδευσης που είναι μέρος μια 

συγκροτημένης εκπαιδευτικής διαδικασίας (Παγγέ, 2007). ΢ύμφωνα με την 

Παγγέ (2007) ως άτυπη μάθηση  θεωρείται« η διαδικασία με την οποία κάθε άτομο, σε 

όλη τη διάρκεια της ζωής του, μαθαίνει και αποκτά στάσεις, αξίες, ικανότητες – 

δεξιότητες και γνώσεις, από την καθημερινή εμπειρία και τις επιδράσεις που δέχεται από 

το περιβάλλον του (εργασία, οικογένεια, γειτονιά, ελεύθερες ασχολίες, βιβλιοθήκες, μέσα 
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μαζικής ενημέρωσης κ.ά.). Είναι η μάθηση που προκύπτει από δραστηριότητες της 

καθημερινής ζωής οι οποίες σχετίζονται µε την εργασία, την οικογένεια ή τον ελεύθερο 

χρόνο και δεν είναι διαρθρωμένη από άποψη μαθησιακών στόχων, χρόνου μάθησης ή 

διδακτικής υποστήριξης,  γι΄ αυτό και τυπικά δεν οδηγεί σε επίσημη πιστοποίηση».  

Ο Λιοναράκης (2013), διαχωρίζει την άτυπη από τη μη τυπική μάθηση και 

αναφέρει ότι «η μη τυπική μάθηση,  πραγματοποιείται σκόπιμα, επιλεκτικά και 

εθελούσια. Μπορεί να συμβεί σε κάθε περιβάλλον ενασχόλησης, στο οποίο η διδασκαλία, 

η κατάρτιση και η μάθηση δεν είναι απαραίτητα η μοναδική πηγή δραστηριότητας. 

Απεναντίας, η άτυπη μάθηση συντελείται,  χωρίς ιδιαίτερη σκοπιμότητα και πρόθεση».  

Για το λόγο αυτό, η άτυπη μάθηση που γίνεται σύμφωνα με τις εσωτερικές 

παρορμήσεις και επιθυμίες του ατόμου, χωρίς ιδιαίτερη πρόθεση επηρεάζει το 

άτομο σε όλα τα στάδια της μετέπειτα ζωής του και μπορεί να αξιοποιηθεί 

κατάλληλα από το τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

 

2.2   ΠΑΙΔΑΓΨΓΙΚΗ ΔΙΕΡΕΤΝΗ΢Η ΣΨΝ ΧΗΥΙΑΚΨΝ ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ 

 

2.2.1   ΘΕΨΡΙΕ΢ ΜΑΘΗ΢Η΢  ΚΑΙ ΧΗΥΙΑΚΑ ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ   

 

΢τη σημερινή εποχή, που οι μαθητές, είναι ψηφιακοί αυτόχθονες πολλοί 

ερευνητές προτείνουν τη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών παιδαγωγικής αξίας σε 

παιδιά, εφήβους και νέους, καθώς οι μαθητές είναι γνώστες και χρήστες της 

ψηφιακής τεχνολογίας, και αφιερώνουν πολύ χρόνο στη χρήση της τεχνολογίας 

για να μαθαίνουν και να  ψυχαγωγούνται με αυτή (Prensky, 2001, ΢οφός & 

Παντελή, 2009, Μουλά, 2015, Υωκίδης, 2017). 

Ο Bruner(1960) ορίζει τη μάθηση «ως μια διαδικασία πρόσκτησης γενικών 

γνώσεων (βασικών εννοιών) μέσω επεξεργασίας επιμέρους ειδικών προβλημάτων, οι 

οποίες (γενικές γνώσεις) θα επιτρέψουν στους μαθητές, ως δομημένα πλαίσια 

(κατηγορίες, έννοιες, αρχές, κανόνες), να λύνουν περαιτέρω προβλήματα ή 

αναδιοργανώνοντας τες να τις εφαρμόζουν σε νέες καταστάσεις» (Μπασέτας, 2002, σελ. 

275).  
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Πολλοί μελετητές, τονίζουν τον ιδιαίτερο ρόλο της χρήσης του παιχνιδιού 

στη διαδικασία μάθησης, μέσω συνεργασιών και συγκλίνουν στην άποψη ότι η 

έννοια του παιχνιδιού στην μαθησιακή διαδικασία είναι πολύ σημαντική όταν 

τα παιδιά από πολύ μικρή ηλικία μαθαίνουν παίζοντας και ειδικότερα 

συνεργαζόμενα με τους συνομηλίκους τους (Piaget, 1951, Γέρου, 1984, 

Αντωνιάδης, 1994, Πανταζής, 2004, Κάππα, 2005, Κυνηγού-Υλάμπουρα, 2006, 

Κουρέτζης, 2008, ΢ακελλαρίου, 2012).  

Όλα τα εκπαιδευτικά παιχνίδια κατά το σχεδιασμό τους εμπεριέχουν 

διδακτικές τεχνικές και θεωρίες μάθησης (Ayiter, 2008). Σα περισσότερα 

παιχνίδια σε ψηφιακή μορφή σύμφωνα με μελέτες των Egenfeldt-Nielsen, 

(2006), Smith and Tosca (2008) βασίζονταν στην συμπεριφοριστική 

(μπιχεβιοριστική) θεωρία μάθησης. Η συμπεριφοριστική θεωρία σύμφωνα με 

τους Ράπτης & Ράπτη (1999),  εξετάζει την διαφοροποίηση στην συμπεριφορά 

των μαθητών  «…στο τι δηλαδή μπορεί να κάνει ο μαθητευόμενος ως αποτέλεσμα της 

κατάλληλης οργάνωσης του περιβάλλοντος της μάθησης. Ο σημαντικότερος μηχανισμός 

μάθησης είναι σύμφωνα με τους συμπεριφοριστές, η ενίσχυση της επιθυμητής 

συμπεριφοράς».  

Αναλυτικότερα στον συμπεριφορισμό-μπιχεβιορισμό, ο παίκτης μαθαίνει 

ποια είναι η κατάλληλη ανταπόκριση και επιβράβευση σε ένα ορισμένο 

ερέθισμα μέσω της επανάληψης και της ανταμοιβής (Μακράκης, 2000, 

Egenfeldt-Nielsen, 2006). ΢τα ψηφιακά παιχνίδια που χρησιμοποιούνται για 

εκπαιδευτικούς σκοπούς,  μπορεί να εφαρμοστεί ο συμπεριφορισμός 

/μπιχεβιορισμός διότι στη θεωρητική αυτή προσέγγιση κύριο ρόλο παίζουν  οι 

πράξεις του παίκτη και όχι η κατανόηση και η σκέψη. Έτσι όμως  κατακτώνται  

οι αυτοματισμοί και υποβαθμίζεται η εμβάθυνση  σύμφωνα με τους Egenfeldt-

Nielsen (2006). Αξίζει όμως να τονιστεί ότι με το γνωστικό συμπεριφορισμό ο 

ψηφιακός παίκτης, εκπαιδεύεται μέσω δοκιμών σε παιχνίδια ρόλων, έτσι ώστε 

να εξοικειωθεί σε πραγματικές καταστάσεις και η κατάκτηση της γνώσης 

βρίσκεται στο ίδιο το άτομο και στο νόημα που εκείνο της δίνει (Πλουμιδάκη,  

2009, Κοτίνη & Σζελέπη, 2013) 



43 

 

Ορισμένα παραδείγματα παιχνιδιών συμπεριφορισμού, όπως φαίνονται από 

έρευνα στο διαδίκτυο,  είναι:  

1. the amazing Arcade Adventure (http://www.ign.com/games/math-

missions-the-amazing-arcade-adventure-grades-3-5/pc-854768)   (Για 

την ηλικία  των 3-5 ετών.Εδώ ο παίκτης κερδίζει χρήματα σύμφωνα με 

τις σωστές απαντήσεις που δίνει) 

2. Bronkiethe Bronchiasaurus 

(https://www.youtube.com/watch?v=orf5oifG0gA) (Παιχνίδι με 

θέματα ιατρικής φροντίδας),  

3. Packy & Marloc (https://www.youtube.com/watch?v=oWcPf_n8BgM) 

(Παιχνίδι με θέμα τα παιδιά με διαβήτη που εργάζονται σε ένα 

καλοκαιρινό κάμπιγκ   και προσπαθούν να σώσουν τις σοδειές από τα 

ποντίκια). 

Ανάλογα παραδείγματα παιχνιδιών με γνωστικό συμπεριφορισμό είναι:  

Σο Super Tangrams (https://www.youtube.com/watch?v=vGkBjErISFU,  

https://www.youtube.com/watch?v=JNw3O8qoPW8) (Για παιδιά ηλικίας 5-

7ετών. ΢χετικά με την μελέτη του συνδυασμού γεωμετρικών σχημάτων). 

Ο δομητισμός, επικοδομοισμός(κονστρουκτιβισμός) σύμφωνα με τους 

Ράπτης &Ράπτη (1999), Κολιάδης (2003), Παγγέ (2016),που ήταν επηρεασμένος 

πάντα από τη γνωστική θεωρία του Piaget, θέλησε με τη γλώσσα Logo (1980) 

και τη χελώνα της να δώσει έμφαση στη συμμετοχή του μαθητευόμενου στη 

διαδικασία της μάθησης και στην ανακάλυψη των τρόπων, με τους οποίους 

αυτός χτίζει ενεργά τη γνώση. Σο 2007, ο Bogost με τις αρχές της 

κονστρακτιβιστικής θεωρίας μάθησης δημιούργησε το ψηφιακό παιχνίδι  

«simcity» (https://www.youtube.com/watch?v=dJnSdf2jsbY). Άλλα 

παραδείγματα ψηφιακών παιχνιδιών κονστρακτιβιστικής θεωρίας μάθησης, 

μετά από διαδικτυακή έρευνα,  είναι : 

Σο my make believe castle, (https://www.youtube.com/watch?v=-KniT6zR518)  

για παιδιά ηλικίας πέντε ετών και άνω και έχει στόχο την ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας των παιδιών μέσα από κινούμενα σχέδια. 

https://www.youtube.com/watch?v=oWcPf_n8BgM
https://www.youtube.com/watch?v=vGkBjErISFU
https://www.youtube.com/watch?v=dJnSdf2jsbY
https://www.youtube.com/watch?v=-KniT6zR518
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Επίσης λογισμικά κατασκευής ψηφιακών παιχνιδιών όπως το scratch 

βασίζονται ςτην κονστρακτιβιστική θεωρία μάθησης (Funke, A., Geldreich, K., 

Hubwieser, P., (2017). ΢ύμφωνα με διαδικτυακή πηγή, «Σο Scratch είναι μια πιο 

σύγχρονη εκδοχή ενός Logo-like περιβάλλοντος (εμφανίστηκε το 2007)». Σο Scratch 

περιέχει 4 περιοχές: την περιοχή με τις εργαλειοθήκες στοιχείων 

προγραμματισμού, την περιοχή κώδικα, την περιοχή οθόνης ή σκηνής και την 

περιοχήτων αντικειμένων 

(https://repository.kallipos.gr/bitstream/11419/3402/1/247_chapter05.pdf). 

Οι κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες μάθησης θεωρούν ότι η γνώση δομείται 

πάνω στην αλληλεπίδραση ατόμου και κοινωνίας. Η μάθηση είναι αποτέλεσμα 

του συσχετισμού ανθρώπων και περιβάλλοντος, με πλήρη συμμετοχή σε ομάδες 

πρακτικής άσκησης. Για το λόγο αυτό τα ψηφιακά παιχνίδια που είναι 

σχεδιασμένα με βάση αυτές τις θεωρίες, επικεντρώνονται σε ομαδικά παιχνίδια 

και σε παιχνίδια με μεγάλη αλληλεπίδραση μεταξύ των παικτών. Σα  ψηφιακά 

παιχνίδια που είναι σχεδιασμένα με βάση την επικοινωνία και την συνεργασία 

και βασίζονται στις Κοινωνικοπολιτισμικές Θεωρίες Μάθησης (sociocultural 

theories) εξηγούν με τον πιο σαφή τρόπο την εκπαιδευτική χρησιμότητα των 

βιντεοπαιχνιδιών στη σχολική τάξη  και αποτελούν μέρος της σύγχρονης 

θεωρίας μάθησης (Κολιάδης, 2003, Βοσνιάδου, 2006, Ράπτη & Ράπτη, 2013, 

Παγγέ, 2016). Σο παιχνίδι στο σχολείο γενικότερα, εξετάζεται μέσα σε ένα 

κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο, καθώς αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της 

ανάπτυξης του παιδιού. Έτσι  ο μαθητής που διαθέτει κοινωνικά κίνητρα, δεν 

είναι ένας αδιάφορος δέκτης  της πληροφορίας, καθώς η διανοητική του 

ανάπτυξη και η κριτική του σκέψη, γίνεται μέσα από την κοινωνική 

αλληλεπίδραση,  όπως  αναφέρει ο Gee (2003). 

Μετά από διαδικτυακή έρευνα, τα ψηφιακά παιχνίδια που ο σχεδιασμός 

τους βασίζεται στην  κοινωνικοπολιτισμική προσέγγιση είναι τα : 

1. Civilization (https://www.youtube.com/watch?v=DgGPJu5sK94) που 

θεωρείται ένα από τα καλύτερα παιχνίδια στρατηγικής και το 

2. SimCity (http://www.simcity.com/) το οποίο διαθέτει  ενότητες στις 

οποίες ο παίκτης έχει ως στόχο την κατασκευή μιας τέλειας πόλης. 

https://repository.kallipos.gr/bitstream/11419/3402/1/247_chapter05.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=DgGPJu5sK94
http://www.simcity.com/
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Με τη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών αναπτύσσεται η συνεργατική μάθηση η 

οποία έχει ως στόχο την ενθάρρυνση της αλληλεπίδρασης μεταξύ των παικτών 

στο πλαίσιο μιας ομάδας. Επίσης, ενισχύεται το συνεργατικό κλίμα της τάξης 

και ταυτόχρονα προωθείται  η συνεργατική δημιουργικότητα   (είτε αυτό είναι 

σε ορισμένο χώρο, είτε είναι από απόσταση) (Καραθανάσης, 2012, 

Αναστασιάδης, 2014, Mavridis, etal ., 2016). 

Η χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών βοηθά στην συνεργασία μεταξύ των 

μελών μιας ομάδας, διότι ο μαθητής είναι στο κέντρο της μάθησης και ο στόχος 

ορίζεται από την ομάδα των συμμετεχόντων. Σα ομαδικά διαδικτυακά 

παιχνίδια που απαιτούν τη συμμετοχή πολλών παικτών δημιουργούν 

αλληλεπιδράσεις μεταξύ τουςκαι συνεργατική μάθηση, όπως για παράδειγμα 

συμβαίνει στα παιχνίδια ρόλων, στρατηγικής, πλοκής, γνώσεων κλπ.                         

Σα παιχνίδια αυτά αναβαθμίζουν τόσο  την ατομική υπευθυνότητα όσο και την 

ανάπτυξη διαπροσωπικών δεξιοτήτων και βοηθούν στην συνεταιριστική 

μάθηση (Brody & Davidson, 1998, Κόμης, 2004, Φαραλάμπους, 2005, Ju-

Lingetal., 2010, Σσακογιάννης, 2012,Mamaetal., 2013). ΢ε άλλα εκπαιδευτικά 

παιχνίδια η εμπλοκή των παικτών αυξάνεται, όπως στο GameMaker, όπου 

γίνεται ένας συνεργατικός σχεδιασμός με την απλή ένταξη εργαλείων από τους 

χρήστες για  να δημιουργήσουν αργότερα το δικό τους θέμα 

(https://www.yoyogames.com/gamemaker). 

΢τα αλληλεπιδραστικά σενάρια των ψηφιακών παιχνιδιών (Stewart & 

Brown, 2008)  υπάρχουν δραστηριότητες  με την χρήση λογισμικού όπου οι 

μαθητές συνεργάζονται, συντάσσουν τις υποθέσεις τους και κάνουν προτάσεις. 

΢την αλληλεπιδραστική μάθηση δίνεται έμφαση στην αλληλεπίδραση µε το 

κοινωνικό περιβάλλον, προωθείται ο επαγωγικός τρόπος μάθησης, και οι 

μαθητές ενθαρρύνονται στο να ανακαλύψουν νέα στοιχεία, να ελέγξουν δομές 

και να τις εφαρμόσουν σε νέες καταστάσεις. ΢την περίπτωση αυτή σημαντικό 

ρόλο παίζει η ικανότητα του εκπαιδευόμενου για  αυτορρυθμιζόμενη  μάθηση 

(Walberg, 1996, Efklides, 2008, 2009, Niemiec, Sikorski, & Zwingenberger, 

2009). Χηφιακά παιχνίδια που χρησιμοποιούν αλληλεπιδραστική μάθηση 
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εφαρμόζονται στην διδασκαλία στατιστικών εννοιών σύμφωνα με διάφορους 

ερευνητές (Niansenx, 2007,  Stechstarfish, 2012). 

 

 

2.2.2. Ο ΡΟΛΟ΢ ΣΟΤ ΕΚΠΑΙΔΕΤΣΙΚΟΤ ΢ΣΗ ΜΑΘΗ΢ΙΑΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑ΢ΙΑ 

ΜΕ ΣΗΝ ΦΡΗ΢Η ΧΗΥΙΑΚΨΝ  ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ 

 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη μάθηση είναι σημαντικός και σύμφωνα  με 

τον Σσακογιάννη (2012) «Αναπτύσσει την υπευθυνότητα των μαθητών, Προωθεί την 

ενεργή μάθηση, Ενθαρρύνει τους μαθητές, προάγει την ενεργή συμμετοχή των 

μαθητών». Οι διαδικασίες που αναπτύσσουν την μάθηση, είναι σύμφωνα με τον 

Bruner(1960) οι εξής: 

1. η διαδικασία απόκτησης πληροφοριών,  

2. η διαδικασία μετασχηματισμού γνώσεων και  

3. η διαδικασία ελέγχου των γνώσεων.  

Σα ψηφιακά παιχνίδια που έχουν κατασκευαστεί από εκπαιδευτικούς ειδικά 

για τις ανάγκες  διδασκαλίας ορισμένων  μαθημάτων,  αποδείχτηκαν πολύ πιο 

χρήσιμα, από τα ελεύθερα διαδικτυακά παιχνίδια, όπως αναφέρουν οι Boididis, 

Lazarinis, Verykios, &Panagiotakopoulos (2015).Πιο συγκεκριμένα αναφέρουν 

ότι κατασκεύασαν με επιτυχία ψηφιακό παιχνίδι για την διδασκαλία  

πολιτιστικών και άλλων εφαρμοσμένων εννοιών. 

Η διδασκαλία  βέβαια εξαρτάται κυρίως από τον εκπαιδευτικό  ο οποίος 

επιλέγει τους διδακτικούς στόχους και το κατάλληλο μοντέλο διδασκαλίας. Οι 

διδακτικοί στόχοι ταξινομούνται σε επίπεδα, σύμφωνα με την θεωρία του 

Bloom (Bloom 1956, 2001). 

 «Σα επίπεδα αυτά είναι: 

1. Γνώση –απομνημόνευση 

2. Κατανόηση (συνόψιση, μετάφραση, ερμηνεία) 

3. Εφαρμογή σε διαφορετικό πλαίσιο  

4. Ανάλυση στοιχείων, σχέσεων,  αρχών 

5. Αξιολόγηση με εξωτερικά ή εσωτερικά κριτήρια 
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6. Δημιουργία» 

Πολλοί θεωρούν ότι το επίπεδο της εφαρμογής (3) μπορεί να προηγείται της 

κατανόησης της έννοιας (2) και αυτό προσφέρει την δυνατότητα ενσωμάτωσης 

της τεχνολογίας στη διδασκαλία λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαιτερότητες των 

μαθητών. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να  οδηγεί τον εκπαιδευτικό στην εφαρμογή 

της προβληματοκεντρικής μεθόδου μάθησης(problem-based- learning)με την 

επιπλέον δυνατότητα χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών 

(www.agogiygeias.gr/pbl_education/PBL/___4.html). 

΢ύμφωνα με τους Ματσαγγούρα (2002, σελ 226-234) και  Παρουτσά (χ.χ.), η 

διαμόρφωση της σχολικής τάξης αλλάζει, δίνονται περισσότερες ελευθερίες 

στους μαθητές, και οι εκπαιδευτικοί εμπνέονται από  το «Κίνημα της Νέας 

Αγωγής» που υποστηρίζει την αποτελεσματική διδασκαλία, στην οποία ο 

εκπαιδευτικός έχει μεγάλα περιθώρια παρέμβασης στην διαδικασία μάθησης, σε 

αντίθεση με «το παραδοσιακό σχολείο» όπου ο εκπαιδευτικός είχε ως κύρια 

χαρακτηριστικά το «΢υγκεντρωτισμό – Αυταρχικότητα, την Φρήση ποινών – 

αμοιβών, την ΢υσσώρευση γνώσεων και το Υρονιματιστικό προσανατολισμό». Από το 

κίνημα αυτό προέκυψε και  η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία που εστιάζεται 

στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης και περιλαμβάνει τη Γενική Παιδεία και τα 

Ειδικά Μαθήματα γνωστικών Δεξιοτήτων. ΢τα προγράμματα Γενικής Παιδείας 

(«content approach»), η κριτική σκέψη αναπτύσσεται μέσα από τα γνωστικά 

αντικείμενα (όπως για παράδειγμα τα Μαθηματικά-΢τατιστική).  

Επιπροσθέτως, το «Κίνημα της Νέας Αγωγής»,  αναφέρει ότι η κριτική σκέψη που 

επιβλήθηκε για ιδεολογικούς, μαθησιακούς και κοινωνικούς λόγους, εξετάζεται 

από τις εξής  συνιστώσες: «την Ειδολογική και την «Σην Αναπτυξιακή. Η 

ιδεολογική αναφέρει οτι: Ο νους δεν είναι ενιαίος, αλλά πολυσύνθετος με τομείς, όπως 

η βούληση, η λογική, η αντίληψη κλπ. Θέτει ως στόχο της εκπαίδευσης την κατάλληλη 

επιλογή μαθημάτων για την ανάπτυξη του κάθε τομέα. Σο περιεχόμενο λοιπόν της 

διδασκαλίας είναι το μέσον και όχι ο σκοπός». Σο αναπτυξιακό αυτό μοντέλο  

περιλαμβάνει την εμπειρία και την ανάγκη μαθητοκεντρικής διδασκαλίας 

δηλαδή τις δύο συνιστώσες που προβάλλονται μέσα από τα ψηφιακά 

παιχνίδια. 

http://www.agogiygeias.gr/pbl_education/PBL/___4.html


48 

 

΢υνδέοντας λοιπόν  το ρόλο του εκπαιδευτικού, με τους διδακτικούς στόχους 

και τις θεωρίες μάθησης που αυτός εφαρμόζει συνάγεται  το συμπέρασμα ότι,  

το σχολείο με τη χρήση ψηφιακού υλικού μπορεί να επηρεάσει τη γνωστική 

προσέγγιση (Κορδάκη, 2004),  ενώ σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα, (2002), «οι 

γνωστικές δεξιότητες είναι διδάξιμες.  Η εικόνα της πραγματικότητας δεν είναι καθολική 

αλλά διαφέρει από άτομο σε άτομο» και «Δυνατότητα κριτικής σκέψης έχουν και τα 

παιδιά». Επιπροσθέτως αναφέρει  οτι, «Η μάθηση πραγματοποιείται εποικοδομιστικά 

και με βάση τις νέες θεωρίες μάθησης, Δεν απαιτείται αλλαγή των Αναλυτικών 

Προγραμμάτων αλλά απλή ανασυγκρότησή τους και προσθήκη ειδικών ασκήσεων» 

(Ματσαγγούρας, 2002).  

 

2.2.3. ΠΡΟΒΛΗΜΑΣΟΚΕΝΣΡΙΚΗ ΜΑΘΗ΢Η ΚΑΙ ΧΗΥΙΑΚΑ ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ 

 

Η προβληματοκεντρική μέθοδος διδασκαλίας είναι ένα σύγχρονο μοντέλο 

διδακτικής αξιοποίησης των ψηφιακών παιχνιδιών, ως εναλλακτικού μοντέλου, 

που ξεκινάει από την παραδοχή ότι  οι δεξιότητες που αποκτώνται κατά τις 

διαδικασίες εκμάθησης των διδακτικών αντικειμένων και η εφαρμογή της 

γνώσης στην επίλυση προβληματικών καταστάσεων της καθημερινότητας είναι 

εξίσου σημαντικές, αν όχι σημαντικότερες, από τις γνώσεις που αποκτά ο 

μαθητής στο σχολείο. 

Η μέθοδος αυτή πρωτοεμφανίστηκε στον Καναδά στη δεκαετία του 1960  και 

υιοθετήθηκε με ταχύτατους ρυθμούς σε πολλά ιδρύματα των ΗΠΑ όπως το 

Berkeley (http://wise.berkeley.edu/teacher/management/library.html). Η 

προβληματοκεντρική μάθηση  σύμφωνα με τους Μακράκη & Δόβρο (2006): 

« υιοθετεί τη θεώρηση ότι η μάθηση οφείλει να εμπλέκει ταυτοχρόνως τη γνώση και 

την εφαρμογή της γνώσης σε αυθεντικές καταστάσεις. Η γνώση και η ικανότητα χρήσης 

και εφαρμογής της, αποτελούν συστατικά της μαθησιακής διαδικασίας που έχουν τον ίδιο 

βαθμό σημαντικότητας. Οι Kumar & Natarajan (2007) επιχειρώντας μια ανασκόπηση 

των πολλαπλών ορισμών της μεθόδου καταγράφουν τα εξής κοινά χαρακτηριστικά των 

επί μέρους ερευνητών:  
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Η προβληματοκεντρική μάθηση ξεκινάει με ένα πρόβλημα ή ένα ερώτημα προς 

απάντηση. Ο χειρισμός του προβλήματος απαιτεί την αξιοποίηση πολλαπλών πηγών και 

την ενσωμάτωση πολλών διαφορετικών προσεγγίσεων. Η προβληματοκεντρική μάθηση 

είναι μια επαναλαμβανόμενη διαδικασία επίλυσης προβλημάτων, όπου οι μαθητές 

εργάζονται σε ομαδοσυνεργατικά πλαίσια και όπου η κοινωνική διαπραγμάτευση 

νοήματος είναι προαπαιτούμενο χαρακτηριστικό κατά τη διάρκεια της διαδικασίας της 

προσπάθειας επίλυσης του προβλήματος. Οι μαθητές καλούνται να σκεφτούν κριτικά και 

δημιουργικά. Η όλη διαδικασία απαιτεί αναστοχασμό, μια σημαντική μεταγνωστική 

παράμετρος της μεθόδου. Απαιτείται αλλαγή στο ρόλο των εκπαιδευτικών, οι οποίοι 

αναλαμβάνουν ρόλο γνωστικού “εκγυμναστή”, ατόμων δηλαδή που καθοδηγούν, 

διευκολύνουν, παρακινούν και υποστηρίζουν την μαθησιακή διαδικασία». 

Έτσι, η διδασκαλία με χρήση ψηφιακών παιχνιδιών, ο προσδιορισμός των 

διδακτικών στόχων εκ μέρους του εκπαιδευτικού και ιδιαίτερα οι ΣΠΕ 

υποστηρίζουν την μαθησιακή διαδικασία, μέσα από την προβληματοκεντρική 

μάθηση, και μπορούν να αναπτύξουν τις γνώσεις, τις ικανότητες και τις 

δεξιότητες των εκπαιδευομένων τόσο σε τυπικό και όσο και σε άτυπο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Η προβληματοκεντρική διδασκαλία με 

αλληλεπιδραστικό περιβάλλον, στο πλαίσιο του κοινωνικού επικοδομισμού, 

μπορεί να αξιοποιηθεί περισσότερο από τους εκπαιδευτικούς σε συνάρτηση με 

την ομαδοσυγκεντρωτική διδασκαλία (Παναγιωτακόπουλος  & συν, 2003, 

Μακράκης και Δόβρος, 2006,Μικρόπουλος & Μπέλλου, 2010, Ράπτης & Ράπτη, 

2013, http://www.agogiygeias.gr/pbl_education/PBL/___4.html).  

 

 

2.2.4  ΣΑΞΙΝΟΜΗ΢Η  ΧΗΥΙΑΚΨΝ ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ 

 

Σα ψηφιακά παιχνίδια ανάλογα με τον τρόπο σχεδιασμού, την χρήσης τους 

και τον τύπο εννοιών που εμπεριέχουν, μπορούν να κατηγοριοποιηθούν με 

πολλούς τρόπους. ΢τη συνέχεια θα αναφερθούν οι πιο συχνά εμφανιζόμενες 

ταξινομίες ψηφιακών παιχνιδιών. 

http://www.agogiygeias.gr/pbl_education/PBL/___4.html


50 

 

Οι κατηγορίες των ψηφιακών παιχνιδιών, σύμφωνα με τους Crawford, 

(1982) και Ζυγουρίτσα Ν.(www.innovation.edu.gr/wp-

content/uploads/2013/11/Σο-Παιγνιδι-στη-Μαθηση3.pdf ) είναι δύο.  

1. Η πρώτη κατηγορία είναι αυτή των παιχνιδιών δεξιοτήτων και δράσης  

(πολεμικά, Αθλητικά, λαβύρινθοι, παιχνίδια αγώνων)  

2. και η δεύτερη κατηγορία είναι αυτή των παιχνιδιών στρατηγικής 

(περιπέτειες, Πολεμικά, τύχης, εκπαιδευτικά). 

Άλλες κατηγορίες ψηφιακών παιχνιδιών  είναι (Hertz 1997) : 

1. Παιχνίδια δράσης (actiongames)  

2. Παιχνίδια πλοκής/περιπέτειας (adventuregames)  

3. Παιχνίδια μάχης (fighting games) 

4. Παζλ (puzzle games π.χ. Tetris) 

5. Παιχνίδια ρόλων (role-playing games ) 

6. Παιχνίδια simulations 

7. Αθλητικά παιχνίδια (sports games) 

8. Παιχνίδια στρατηγικής (strategy games) 

Ειδικότερα, τα παιχνίδια περιπέτειας απαιτούν λογική σκέψη, επιμονή, και 

χαρακτηρίζονται από την απαίτηση τους για μεγάλη υπομονή εκ μέρους των 

παικτών. Σα παιχνίδια δράσης απαιτούν γρήγορες κινήσεις και αποτελούν 

έναν από τους πιο συνηθισμένους τύπους παιχνιδιών, στα οποία ο παίκτης 

αφού πρώτα υπολογίσει σωστά και υπερπηδήσει κάποια εμπόδια που 

παρουσιάζονται κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού φθάνει στο στόχο - νίκη. Σα 

παιχνίδια αυτά, σύμφωνα με σύγχρονες έρευνες, έχουν παιδαγωγική αξία, διότι 

φαίνεται να αναπτύσσουν κινητικές δεξιότητες (Φατζής, 2006, Νικολοπούλου & 

Κουτρομάνος, 2007, Ζέττα, 2011). Σα παιχνίδια στρατηγικής απαιτούν από τον 

παίκτη να τον διακρίνει αναλυτική ικανότητα στη σκέψη και δεξιότητα να 

διαχειριστεί όλα τα δεδομένα που του προσφέρονται. Σα παιχνίδια 

προσομοίωσης, στοχεύουν να αποδώσουν με ψηφιακά μέσα μια πραγματική 

εικόνα. Σα παιχνίδια ρόλων είναι όπως τα παιχνίδια περιπέτειας, στα οποία ο  

παίκτης ταυτίζεται με ένα ρόλο, μέσα από προκαθορισμένους κανόνες, και στα 

οποία ο παίκτης αυτός έχει σκοπό να αποκτήσει εμπειρίες, γνώσεις και 
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δεξιότητες αλληλοεπιδρώντας με τον εικονικό κόσμο (Φατζής, 2006, 

Νικολοπούλου & Κουτρομάνος, 2007).  

Οι κατηγορίες ψηφιακών παιχνιδιών είναισύμφωνα με τον Shiffler (2006): 

1. Ανάλογες της συσκευής που τα υποστηρίζει (οθόνη τηλεόρασης, 

κονσόλα, υπολογιστής, φορητές συσκευές)  

2. ανάλογες με το περιεχόμενό τους (δράσης, στρατηγικής, προσομοίωσης 

κλπ.).  

Ο Prensky (2001) ταξινομεί τα ψηφιακά παιχνίδια με βάση ορισμένα 

χαρακτηριστικά τους και αναφέρει ότι όλα τα ψηφιακά παιχνίδια έχουν τα 

ακόλουθα χαρακτηριστικά: τους κανόνες, τους στόχους, το σενάριο, τη 

διασκέδαση, την αλληλεπίδραση, την ενημέρωση, τον ανταγωνισμό, τις 

προκλήσεις, τις αντιθέσεις, τα διλλήματα, τα προβλήματα, τα αποτελέσματα, 

την επικοινωνία. Με βάση αυτά τα χαρακτηριστικά, κατηγοριοποιούνται ως 

εξής :  

1. Ψς ψηφιακά και μη  

2. Ψς προς τον λόγο /στόχο δημιουργίας τους (διασκέδαση, μάθηση, 

αλλαγή συμπεριφοράς) 

3. Ψς παιχνίδια σε συνάρτηση με  το φύλο 

4. Ψς παιχνίδια σε σχέση με το μέσο/τρόπο που προσφέρονται (computer 

games, video games, console games, mobile games, online games, 

MMOGs, ARGs, virtual worlds) 

5. Ψς παιχνίδια ανάλογα με το γνωστικό αντικείμενο στο οποίο 

αναφέρονται 

O Apperley (2006) είχε ταξινομήσει τα παιχνίδια ως ψηφιακά, ως 

προσομοίωσης, ως στρατηγικής, ως δράσης, και ως ρόλων. Ειδικότερα: 

1. Παιχνίδια προσομοίωσης (στα οποία ο παίκτης βιώνει καθημερινές 

εμπειρίες μέσα από εικονικά περιβάλλοντα) 

2. Παιχνίδια στρατηγικής και λαβύρινθου, (πρόκειται γι‟ αυτά που 

διαχειρίζονται τον χώρο κυρίως) 

3. Παιχνίδια Περιπέτειας – δράσης, (με έμφαση σε έναν κυρίως παίκτη που 

αναλαμβάνει μια αποστολή με απρόβλεπτους κινδύνους) 
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4. Παιχνίδια ρόλων (με έμφαση στις δεξιότητες ταύτισης του παίκτη με τον 

ήρωα)  

΢ύμφωνα με τον Κόμη (2004) τα ψηφιακά παιχνίδια είναι 

κατηγοριοποιημένα ως: 

1. Παιχνίδια δεξιοτήτων και δράσης  

2. Παιχνίδια ΢τρατηγικής. 

Οι Avedon και Sutton-Smith (1971, 2015) και JesperJuul (2003) όπως 

αναφέρεται στο διαδίκτυο, δηλώνουν oτι οι κανόνες που υπάρχουν στα 

ψηφιακά παιχνίδια είναι εκείνοι που τα διαχωρίζουν από  οποιοδήποτε άλλο 

ψηφιοποιημένο υλικό, όταν αυτό γίνεται μάλιστα και σε ένα τυπικό πλαίσιο 

μάθησης. Ειδικότερα αναφέρουν για τα παιχνίδια ότι 

«Atitsmostelementarylevelthenwecan define game as an exercise of voluntary control 

systems in which there is an opposition between forces, confined by a procedure and 

rules in order to produce a disequilibrial outcome», 

καιπροτείνουνωςσημαντικάστοιχείαδιαχωρισμούτουψηφιακούπαιχνιδιούαπότ

αάλλαπαιχνίδια, τα ακόλουθα: 

1. Σο σκοπό του παιχνιδιού 

2. Σους κανόνες του παιχνιδιού 

3. Σους συμμετέχοντες στο παιχνίδι 

4. Σους ρόλους που αναλαμβάνουν οι συμμετέχοντες 

5. Ση διαδικασία για τη δράση στο παιχνίδι 

6. Σις ικανότητες και δεξιότητες των παικτών 

7. Σις περιβαλλοντικές απαιτήσεις  

8. Σον αναγκαίο εξοπλισμό 

9. Σην αλληλεπίδραση 

10. Σα αποτελέσματα. 

Άλλοι ερευνητές προκρίνουν την κατηγοριοποίηση των ψηφιακών 

παιχνιδιών αναφορικά με το μέγεθος της επίδρασης- επιρροής τους στο χρήστη 

(Bryce & Rutter, 2002, Green & Bavelier, 2006). Εάν  δηλαδή  η επιρροή είναι: 

1. θετική ή αρνητική,  

2. γενική ή ειδική,   
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3. σκόπιμη ή μη σκόπιμη. 

Σότε ανάλογος είναι και ο τύπος του ψηφιακού παιχνιδιού. 

Ειδικότερα, ως σκόπιμη επίδραση των ψηφιακών παιχνιδιών, θεωρείται η 

επίδραση εκείνων των ψηφιακών παιχνιδιών που έχουν για παράδειγμα 

εκπαιδευτικό κυρίως χαρακτήρα και είναι σχεδιασμένα για το σκοπό αυτό. Ψς 

μη σκόπιμη θεωρείται η τυχόν διαφοροποίηση της συμπεριφοράς των παικτών 

από τα ψηφιακά παιχνίδια διασκέδασης που σκοπό έχουν κυρίως την 

διασκέδαση και όχι την αλλαγή της συμπεριφοράς (Ζέττα, 2011). ΢ύμφωνα με 

μελέτη της Papastergiou (2009) τα σκόπιμα μαθησιακά αποτελέσματα με την 

χρήση ψηφιακού παιχνιδιού, έδειξαν ότι οι μαθητές που χρησιμοποίησαν το 

ψηφιακό εκπαιδευτικό παιχνίδι στην τάξη είχαν καλύτερες επιδόσεις από τους 

μαθητές που χρησιμοποίησαν μια απλή ψηφιακή εφαρμογή. 

Ψς θετική επίδραση των ψηφιακών παιχνιδιών θεωρείται η δημιουργία 

ομάδων, ή η επικοινωνία των παικτών μέσα από ένα συλλογικό παιχνίδι, ενώ 

ως αρνητική θεωρείται η δημιουργία βίαιης ή επιθετικής συμπεριφοράς των 

παικτών. Βρέθηκε ακόμη ότι, η βίαιη και επιθετική συμπεριφορά των παιδιών 

που εκτέθηκαν σε ψηφιακά παιχνίδια που εμπεριείχαν σκηνές βίας δεν 

διαχωρίζεται ως προς το φύλο καθώς αφορά και τα δύο φύλα (Ζέττα, 2011). 

Αντίστοιχα, οι γενικές επιδράσεις των ψηφιακών παιχνιδιών, αφορούν την 

συνολική αλλαγή της συμπεριφοράς του παίκτη μετά από τη χρήση ενός 

ψηφιακού παιχνιδιού, ενώ οι ειδικές  επιδράσεις,  αφορούν την αλλαγή μιας 

ορισμένης συμπεριφοράς σε μια και μόνο περίπτωση. ΢ημαντικό ρόλο στην 

επίδραση των ψηφιακών παιχνιδιών, έχει βρεθεί ότι διαδραματίζει  και  η 

γονική επίβλεψη, διότι μπορεί οι γονείς να διαπιστώσουν άμεσα διαφορές στην 

συμπεριφορά του παιδιού-παίκτη παρατηρώντας επιθετικότητα, απομόνωση ή 

και κατάθλιψη. Έχει βρεθεί ότι πολλά παιδιά εθίζονται από τα ψηφιακά 

παιχνίδια, επηρεάζονται από τις βίαιες σκηνές που αυτά εμπεριέχουν και  δεν 

έχουν την ανάλογη αυτοπεποίθηση για να απεμπλακούν από αυτά 

(Anderson&Dill, 2000, Long&Stevens, 2004, McArthur&Zia, 

2008,Barlett&Anderson, 2009, Burke, 2010).  
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Σα Χηφιακά παιχνίδια ανάλογα με τα μαθησιακά αποτελέσματα που 

προσφέρουν  σύμφωνα με τους Wouters, VanderSpek, &VanOostendorp, 

(2009), Liarakouetal., 2011, O‟Neil, Wainess, &Backer, (2005) ταξινομούνται ως 

εξής: 

1. Γνωστικά,  

2. μηχανικά,  

3. συναισθηματικά,  

4. συμπεριφοριστικά, 

 και αναλόγως του περιεχομένου τους μπορούν να στηρίζουν  

1. την επικοινωνία   

2. τη συνεργασία  

3. την επίλυση προβλημάτων,  

4. και την αυτομάθηση (self-regulated learning ).  

Ψς προς την εκπαιδευτική τους διαδικασία,  τα εκπαιδευτικά παιχνίδια, 

ταξινομούνται-διαβαθμίζονται ανάλογα με: 

1. το επίπεδο που προσβλέπουν στην  εξοικείωση των παιδιών με το 

σχολικό πρόγραμμα μαθημάτων, και  

2. την βελτίωση των δεξιοτήτων των παιδιών. Παράλληλα διατηρούν τον 

εκπαιδευτικό τους χαρακτήρα και στοχεύουν στην εν γένει διευκόλυνση 

της εκπαιδευτικής  διαδικασίας (Κόμης, 2004, Νικολοπούλου & 

Κουτρουμάνος, 2007, Υωκίδης, 2017).  

 

Σέλος, ο Prensky (2007) συνδέει τους διαφορετικούς τύπους ψηφιακών 

παιχνιδιών με γνωστικά αντικείμενα, ικανότητες και τεχνικές μάθησης και 

αναφέρει ότι: 

1. η ανάπτυξη ικανοτήτων, συνδέεται με την εξάσκηση, και με παιχνίδια 

ρόλων περιπέτειας, και ανακάλυψης,  

2. η απομνημόνευση συνδέεται με τις επαναλαμβανόμενες εργασίες και με 

τα παιχνίδια δράσης ή αθλητικά. 

3. η αιτιολόγηση συνδέεται με την επίλυση προβλημάτων και με τα 

παιχνίδια ερωταπαντήσεων, 
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4. οι ξένες γλώσσες συνδέονται με την συνεχή πρακτική και τα παιχνίδια 

ρόλων,  

5. η παρατήρηση συνδέεται με τις συνεχείς παρατηρήσεις αποτελεσμάτων, 

και με τα παιχνίδια περιπέτειας και συγκέντρωσης της προσοχής και  

6. η κρίση συνδέεται με την ανάλυση περιπτώσεων με έμμεση και άμεση 

πληροφόρηση, και με τα παιχνίδια ρόλων, ανακάλυψης, στρατηγικής, 

περιπέτειας.   

 

2.2.5 ΔΙΔΑ΢ΚΑΛΙΑ ΜΕ ΕΚΠΑΙΔΕΤΣΙΚΑ ΧΗΥΙΑΚΑ ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ 

 

Κύριος στόχος ενός εκπαιδευτικού παιχνιδιού στη διδασκαλία είναι η 

ενίσχυση συμπεριφορών και στρατηγικών με την άμεση ανατροφοδότηση, τα 

εγγενή κίνητρα (ανταμοιβή) και η επίτευξη του στόχου, (Βούλγαρης, 2002, 

Ellington et al., 1981, Bruner,1960). Σα ψηφιακά παιχνίδια  έχουν τη 

δυνατότητα να ενσωματωθούν και αυτά στην διδασκαλία και μπορούν  να 

χρησιμοποιηθούν σε πολλούς επιστημονικούς τομείς, είτε ως κύριο, είτε ως 

συμπληρωματικό μέσο διδασκαλίας (Provenzo, 1991, Yildirim, 2000, Zhao & 

Cziko, 2001, ΢ταυρούλια, Μπότσαρη, Κέκκερης, Χυχάρης, 2013).  

Σα ψηφιακά παιχνίδια που χρησιμοποιούνται ευρέως στην εκπαιδευτική 

κοινότητα, είναι εκείνα τα λογισμικά στα οποία έχουν καταγραφεί κυρίως οι 

κανόνες κάποιου παιχνιδιού.  (Κόμης, 2004). 

Η διδασκαλία μέσω παιχνιδιών αναπτύσσει  τον τρόπο σκέψης, τις 

συμπεριφορές των συμμετεχόντων στο ψηφιακό  παιχνίδι, τις δεξιότητες της 

αυτοδιαχείρισης, την ομαδική συνεργασία και την κοινωνικό-συναισθηματική 

κατάσταση των εκπαιδευομένων (Kafai, Franke,Ching, & Shin, 1998, 

Μικρόπουλος, 2006, Cela- Ranilla et al.,  2014, Παγγέ, 2016, ΢ακελλαρίου, επιμ., 

2016). 

΢τα ψηφιακά παιχνίδια, για να είναι προσιτά στη διδασκαλία από όλους 

τους εκπαιδευτικούς, είναι απαραίτητο να οριστούνο σκοπός, οι κανόνες, η 

δράση και ο τρόπος υλοποίησης τους στη μαθησιακή διαδικασία (Ζέττα, 2011, 
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Υωκίδης, 2017). Αναλυτικότερα, στα εκπαιδευτικά ψηφιακά παιχνίδια  πρέπει 

να υπάρχουν: 

1. οι καλά ορισμένοι μαθησιακοί στόχοι,  

2. οι σαφείς κανόνες που ακολουθεί ο παίκτης στο παιχνίδι,  

3. η αλληλεπίδραση,  

4. η ενεργός συμμετοχή των παικτών καθ΄ όλη την διάρκεια του 

παιχνιδιού, στα σημεία όπου αναλαμβάνει ευθύνες, και παίρνει 

αποφάσεις,  

5. ο ανταγωνισμός (  άμιλλα ),  

6. η πρόκληση με τα στοιχεία της αβεβαιότητας και των πολλαπλών 

επιπέδων δυσκολίας,  

7. η διασκέδαση και 

8. ηπρο-υπάρχουσαγνώση (Loftus & Loftus, 1983, Malone & Lepper, 1987, 

Greddler, 1992, Shaffer etal. 2005, Lavender, 2006, Liarakouetal., 2011). 

Ο Gee (2004), τονίζει την αλληλεπίδραση - διαδραστικότητα στο 

εκπαιδευτικό ψηφιακό παιχνίδι και για αυτό το λόγο το ξεχωρίζει  στη 

διδασκαλία σε σχέση με τα άλλα παιχνίδια. Ειδικότερα το ξεχωρίζει διότι δίνει 

τη δυνατότητα στο χρήστη να φαίνεται οτι είναι ο δημιουργός της μάθησης και 

όχι ο καταναλωτής, ενώ παράλληλα προβάλλει την εικόνα του ατόμου που 

επιδιώκει το ρίσκο. 

΢ε αναπτυγμένες χώρες, η διδασκαλία με την χρήση των ηλεκτρονικών 

παιχνιδιών είναι ευρύτατα διαδεδομένη. Οι παίκτες προσδιορίζουν τη 

συμμετοχή τους στη μάθηση δια μέσου του παιχνιδιού διότι έχουν οι ίδιοι τον 

έλεγχο του. Επίσης, ενεργούν συστημικά, αναδιαμορφώνουν τους στόχους ενώ 

παράλληλα χρησιμοποιούνται οι ιδιαίτερες γνώσεις όλων των παικτών  

(Cazden, 1997,diSessa, 2000,Jenkins et al., 2006, Assimakopoulos, 2007, 

Σσιάτσος, 2015, Lekka & Sakellariou, 2015).   

Επίσης, στην ασύγχρονη διδασκαλία, τα ψηφιακά παιχνίδια,  ως μέρος του 

ψηφιοποιημένου διαδικτυακού μαθήματος, εκπαιδεύουν, ψυχαγωγούν, 

προωθούν τη συνεργατική μάθησηκαι  αναβαθμίζουν την δια-βίου μάθηση 
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(Παναγιωτακόπουλος, Πιερρακέας, & Πιντέλας, 2003, Anastasiadis, 2005, 

Μικρόπουλος & Μπέλλου, 2010 ). 

 Η χρήση ψηφιακών παιχνιδιών για εκπαίδευση  στην επιχειρηματικότητα, 

σύμφωνα με τη Romero, (χ.χ.) αποτελεί μέρος των ενεργών μεθοδολογιών 

μάθησης, (active learning) όπου απαιτείται και η ενεργή συμμετοχή του 

εκπαιδευομένου. ΢την συνέχεια ο εκπαιδευόμενος οδηγείται, με τη χρήση 

αυτών των διαδικτυακών παιχνιδιών, (Massive Multi-player Online Games 

MMOG) με απόλυτη επιτυχία  στην εφαρμοσμένη μάθηση. 

 

 Άλλα στοιχεία που συσχετίζονται με την χρήση ψηφιακών παιχνιδιών 

στη διδασκαλία 

 

Σο είδος του παιχνιδιού που επιλέγει ο παίκτης διαφέρει από άτομο σε άτομο 

και εξαρτάται από πολλούς παράγοντες. Σο φύλο του παίκτη,  είναι ένας 

σημαντικός παράγοντας για την επιλογή του παιχνιδιού. Παράλληλα οι 

διαφορές στην επιλογή ψηφιακού παιχνιδιού εντοπίζονται ακόμη και από την 

μικρή ηλικία (Liarakouetal., 2011, Facer, 2003, ΢ακελλαρίου, επιμ., 2016). 

Βρέθηκε ότι τα αγόρια προτιμούν διαφορετικά ψηφιακά παιχνίδια σε σχέση με 

τα κορίτσια (Bruneretal., 1998). Ειδικότερα οι Marsh et al. (2005) σε έρευνά τους 

βρήκαν ότι τα αγόρια ηλικίας 4-6 ετών προτιμούν τα παιχνίδια δράσης ενώ, τα 

κορίτσια προτιμούν παιχνίδια περιπέτειας. ΢την Σαιβάν αντιθέτως οι Chou & 

Tsai (2007), σε  δείγμα 535 μαθητών/τριών 15-18 ετών βρήκαν ότι τα αγόρια 

έπαιζαν περισσότερο παιχνίδια ρόλων ενώ τα κορίτσια προτιμούσαν πάζλ και 

παιχνίδια δράσης. 

Επιπλέον, βρέθηκε ότι το μεγαλύτερο ποσοστό των αγοριών επιλέγει τα 

παιχνίδια στρατηγικής  (τα παιχνίδια στρατηγικής  κινούνται ανάμεσα στα 

παιχνίδια δράσης και στα παιχνίδια περιπέτειας), τα παιχνίδια που έχουν 

ανταγωνισμό, τα αθλητικά παιχνίδια, ενώ τα κορίτσια σε μεγαλύτερο ποσοστό 

φαίνεται να επιλέγουν παιχνίδια λέξεων, πάζλ και γυναικείων ρόλων 

(Egenfeidt-Nielsenetal., 2008, Ζέττα, 2011). Ειδικότερα, ως προς τα ψηφιακά 

παιχνίδια τα κορίτσια προτιμούν να παίζουν παιχνίδια με θέματα όπως: ζώα, 
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χαρακτήρες ανθρώπων σε αντίθεση με τα αγόρια που προτιμούν μάχες, κίνηση 

και δράση (Willis, 1977, Φρήστου, 2007, Egenfeldt-Nielsenetal 2008).  

Ο χρόνος που αφιερώνουν τα παιδιά παίζοντας ψηφιακά παιχνίδια  

εξαρτάται από την ηλικία και το φύλο τους. Τπάρχουν οκτώ κατηγορίες 

παιδιών ανάλογα με τον χρόνο που αφιερώνουν στα ψηφιακά παιχνίδια. Όταν 

ο χρόνος που παίζουν ψηφιακά παιχνίδια είναι 6,5 ώρες την ημέρα τα παιδιά 

αυτά θεωρούνται λάτρεις του Τπολογιστή (Φατζής, 2006). Οι Marsh, Brooks, 

Hughes, Ritchie, Roberts, &Wright, (2005) σε έρευνά τους βρήκαν ότι τα αγόρια 

ηλικίας 4-6 ετών αφιερώνουν περισσότερο χρόνο από τα κορίτσια στα 

ηλεκτρονικά παιχνίδια. Οι Κουτρομάνος και Νικολοπούλου (2010) σε έρευνά 

τους για τη χρήση των ηλεκτρονικών παιχνιδιών σε μαθητές/τριες ηλικίας 11-

17 ετών βρήκαν ότι τα αγόρια παίζουν πιο συχνά από τα κορίτσια ψηφιακά 

παιχνίδια στον ελεύθερο χρόνο τους. ΢ύμφωνα με τους Gross, (2001), Gentile, 

Lynch, Linder, &Walsh, (2004), Subrahmanyam, Greenfield, Kraut, & 

Willoughby (2008), Chou & Tsai (2007), Eow et al., (2009), βρέθηκε ότι  οι 

έφηβοι μαθητές αφιερώνουν πολύ περισσότερο χρόνο στα ηλεκτρονικά 

παιχνίδια απ‟ ότι οι έφηβες μαθήτριες. Άλλες έρευνες, σε Αμερική, Ιαπωνία και 

Ευρώπη, αναφέρουν ότι τα ψηφιακά παιχνίδια απασχολούν περισσότερο τα 

αγόρια. Σείνουν να κατασκευάζονται για  αγόρια, μιας και αυτά παίζουν 

περισσότερο, ενώ παράλληλα οι κατασκευαστές τους είναι κυρίως άνδρες 

(Φατζής, 2006). 

Σο ψηφιακό παιχνίδι, προάγει την συζήτηση και την ελευθερία έκφρασης 

των απόψεων, αναπτύσσει την κριτική σκέψη με την ανταλλαγή και 

δημιουργία νέων ιδεών, προωθεί την συνεργασία μέσω της εμπιστοσύνης που 

αναπτύσσεται μεταξύ των παικτών και τέλος προάγει τη δημιουργικότητα δια 

μέσου της επικοινωνίας και της κριτικής σκέψης (Brock, A., etalat΢ακελλαρίου, 

επιμ., 2016, Σσιάτσος, 2015).Ψς προς την ανάπτυξη της δημιουργικότητας των 

παιδιών, οι Fessakis & Lappas (2013), βρήκαν σε μελέτη περίπτωσης την θετική 

επίδραση που διαδραματίζει η εφαρμογή ενός ψηφιακού «ηλεκτρονικού» 

παιχνιδιού στην δημιουργική σκέψη και στην αυτό-αποτελεσματικότητα των 

μαθητών (“Crayon Plysics Deluxe”, crayonphysics.com) . 



59 

 

Θέματα συμπεριφοράς και κοινωνικοποίησης των παιδιών στο σχολικό 

περιβάλλον, διευθετούνται με τη χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών.  Αυτό 

συμβαίνει γιατί τα εκπαιδευτικά παιχνίδια διατηρούν το ενδιαφέρον των 

παιδιών χωρίς να αυξάνουν τις συγκρούσεις μεταξύ τους και λειτουργούν 

θετικά ως προς την επίλυση των προσωπικών τους διαφορών. Η μείωση των 

συγκρούσεων κατά την διάρκεια ενός ψηφιακού παιχνιδιού, είναι αποτέλεσμα 

του γεγονότος ότι στα ψηφιακά παιχνίδια, είτε προϋπάρχουν οι κανόνες του 

παιχνιδιού, που γίνονται αναγκαστικά αποδεκτοί από τους παίκτες για να 

συμμετέχουν σε αυτό, είτε δημιουργούνται στην συνέχεια και γίνονται 

αποδεκτοί κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, προκειμένου να τους δοθεί η 

δυνατότητα να συμμετέχουν σε αυτό(Bjorklund & Blasi, 2011, Shabalina et al., 

2010). 

Επιπροσθέτως, κατά τη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών η ηλικία και το φύλο 

φαίνεται να παίζουν σημαντικό ρόλο στην επίλυση των διαφορών (Greenberg 

et al., 2010, Homer et al., 2012). Ο Gordon (2012) αναφέρει ότι κατά τον 

σχεδιασμό ενός ψηφιακού παιχνιδιού, με στόχο την βελτίωση των δεξιοτήτων 

για την επίλυση των διαφορών των παιδιών ηλικίας 9- 12 ετών, βρέθηκε ότι τα 

αγόρια ήταν πιο πιθανό να αναφέρουν συγκρούσεις κατά την διάρκεια  του 

παιχνιδιού, σε σχέση με τα κορίτσια και η ηλικία ήταν σημαντικός παράγοντας 

πρόβλεψης της επίλυσης των διαφορών αυτών.  

Για να διατηρηθεί όμως η επικοινωνία μεταξύ των παικτών, θα πρέπει τα 

ψηφιακά  παιχνίδια να προάγουν την επικοινωνία και να είναι ελκυστικά 

στους παίκτες. Ερευνητές (Malone, 1981b, Πλουμίδου, 2009) αναφέρουν ότι για 

να είναι ελκυστικά τα ψηφιακά παιχνίδια πρέπει να υπάρχουν, ο ρεαλισμός, οι 

κλιμακούμενες βαθμίδες δυσκολίες, τα εξελιγμένα γραφικά και το θέμα να 

απεικονίζεται πολύ ζωντανά, με κατάλληλα χρώματα και ανάλογη κίνηση. 

 

 Η μαθησιακή διαδικασία 

 

Η ενσωμάτωση όμως των ψηφιακών παιχνιδιών στην διδασκαλία, είναι ένα 

σοβαρό θέμα και δεν μπορεί να γίνεται χωρίς μέθοδο. Σα ερωτήματα που 
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τίθενται είναι εάν και κατά πόσο, πράγματι, μαθαίνουν τα παιδιά με την χρήση 

εκπαιδευτικών παιχνιδιών και εάν αυξάνεται και κατά πόσο η κριτική τους 

σκέψη (Squire, 2002). 

Από έρευνα των Slussareff και Boháčková (2016) που εξέτασαν τη μάθηση 

παίζοντας και σχεδιάζοντας ένα παιχνίδι, βρέθηκε ότι υπάρχει θετική επίδραση 

της ενεργούς προσέγγισης-συμμετοχής μέσα από το σχεδιασμό ενός παιχνιδιού 

στο πλαίσιο της απόκτησης γνώσεων. Ο Gee, (2004) αναφέρει ότι ακόμη και οι 

νέοι παίκτες προτιμούν να ασχολούνται με τα ψηφιακά παιχνίδια χωρίς πολλές 

φορές να γνωρίζουν τον ιδιαίτερο λόγο. Βέβαια, στην ερώτηση που θέτει ο Gee 

(2004) για ποιόν λόγο οι άνθρωποι αποδέχονται να ξοδεύουν τόσα χρήματα και 

χρόνο στο να παίζουν απαιτητικά ψηφιακά παιχνίδια, μια απάντηση που 

δόθηκε  είναι ότι οι βιομηχανίες διαδικτυακών/ψηφιακών  παιχνιδιών, τα 

έχουν σχεδιάσει με τέτοιο τρόπο,  ώστε να προσφέρουν μάθηση στα σχολεία και 

διασκέδαση στον εργασιακό χώρο. Ο Gee (2004), αναφέρει επίσης ότι τα 

σχολεία και το εργασιακό περιβάλλον, θα γίνουν πιο αποδοτικά εάν δώσουν 

σημασία στην παιδαγωγική αξία των βιντεοπαιχνιδιών («I believe that we can 

make school and workplace learning better if we pay attention to good computer and 

videogames», «Game technologies and principles are going to spread in to schools, 

workplaces, and society for a great many purposes»). 

Οι εκπαιδευτικοί εδώ και δεκαετίες, καλούνται καθημερινά με τη  χρήση του 

υπολογιστή να βρουν και να ενσωματώσουν τις νέες τεχνολογίες στην 

εκπαιδευτική διαδικασία (Μακράκης, 2000).  

Η χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών αποτελεί καθημερινή πρόκληση χρήσης 

νέων τεχνολογιών και μπορεί να αποτελέσει μέρος της διαδικασίας μάθησης 

τόσο από την μεριά του μαθητή όσο και από τη μεριά του δασκάλου. 

Αξιοποιώντας όσα  ανέφερε ο Mayer (1988), στην μελέτη του 

αντιλαμβανόμαστε ότι η διαδικασία μάθησης κατηγοριοποιείται στα εξής 

τέσσερα στάδια : 

1. στις οδηγίες (instruction) που δίνονται στον μαθητή,  

2. στη διαδικασία μάθησης (learning process) που επιλέγει ο μαθητής ή ο 

δάσκαλος,   
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3. στα μαθησιακά αποτελέσματα (learning out come) που προκύπτουν από 

την επιλογή της διαδικασίας μάθησης και  

4. στην εκτέλεση (performance) 

Παρατηρούμε ότι τα ψηφιακά παιχνίδια συνεισφέρουν και στη διαδικασία 

μάθησης και στα μαθησιακά αποτελέσματα. 

΢ε άλλες έρευνες με θέμα τη συνεισφορά στην μάθηση των ψηφιακών 

παιχνιδιών, βρέθηκε ότι τα παιδιά μαθαίνουν ευχάριστα, όταν τους δίνεται 

μεγαλύτερη καθοδήγηση ανάλογη με το θέμα του ψηφιακού παιχνιδιού, παρά 

όταν αφήνονται να μάθουν μόνα τους με το ψηφιακό παιχνίδι. Εκεί ο 

εκπαιδευτικός παίζει σημαντικό ρόλο, διότι είναι εκείνος που θα επιλέξει και το 

κατάλληλο ψηφιακό παιχνίδι (Prensky, 2001, D‟Angelo, Σouchman, &Clark, 

2009). 

΢ε κάθε μαθησιακή διαδικασία φαίνεται ότι ο εκπαιδευτικός έχει ένα πολύ 

σημαντικό ρόλο να διαδραματίσει ενώ παράλληλα η χρήση σύγχρονων 

ψηφιακών μέσων στην διδασκαλία κοστίζει, διότι απαιτεί τη συνεχή 

ενημέρωση, τη συνεχή αναβάθμιση του εκπαιδευτικού λογισμικού, 

διαδικτυακού ή μη, τη συνεχή επανεκπαίδευση των εκπαιδευτικών 

(Μικρόπουλος, 2000, Κουρμούση & Κούτρας, 2011, Σσιάτσος και συν, 2015). 

΢ύμφωνα με τον Μακράκη (2000, σελ 41), «Με δεδομένες τις κοινωνικές συνθήκες 

και ανάγκες, γίνεται φανερή η ανάγκη για σοβαρό προβληματισμό και για αντίστοιχη 

αντιμετώπισης της κατάρτισης των εκπαιδευτικών, προκειμένου να ανταποκριθούν στην 

αποτελεσματική αξιοποίηση των δυνατοτήτων που προσφέρουν οι νέες τεχνολογίες στην 

εκπαίδευση». Οι εκπαιδευτικοί λοιπόν, εάν έχουν καταρτιστεί επαρκώς, μπορούν 

να κατασκευάζουν ψηφιακά παιχνίδια, με χρήση ελεύθερου λογισμικού για 

διδακτικούς σκοπούς, εφαρμόζοντας τη θεωρία μάθησης που προτιμούν 

(Μεϊμάρης, 2009, Ζέττα, 2011, Stauroulia, etal., 2013, Υωκίδης, 2017). 

Ειδικότερα κατά την χρήση ψηφιακών παιχνιδιών στη μαθησιακή διαδικασία, 

σύμφωνα με τον Brainerd (2003), τα παιδιά μαθαίνουν  όταν οι εκπαιδευτικοί 

επιλέγουν τα κατάλληλα ψηφιακά παιχνίδια. Άρα ακόμα και ο τρόπος που θα 

παίξουν ή θα αξιοποιήσουν σωστά τα ψηφιακά παιχνίδια τα παιδιά, πρέπει να 
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γίνεται με τηναρωγή του δασκάλου,ο οποίος θα βοηθά στην επιλογή του 

παιχνιδιού. 

Ειδικότερα, οι Klahr και Nigam, (2004), ΢τέφος, (2011), αναφέρουν ότι η 

βοήθεια του δασκάλου μπορεί να ωφελήσει την διδασκαλία των μαθηματικών 

και ειδικότερα της  στατιστικής στον έλεγχο των υποθέσεων, περισσότερο από 

ότι η μέθοδος «καθαρής ανακάλυψης». Η εξήγηση στο θέμα αυτό δόθηκε αργότερα 

από τους Kirschner,  Sweller, & Clark (2006, p. 75) όπου αναφέρουν ότι η 

καθοδηγούμενη μάθηση με την χρήση ψηφιακών παιχνιδιών και με λίγη ή άνευ 

βοήθειας από τον δάσκαλο είναι λιγότερο αποτελεσματική απ‟ ότι οι μέθοδοι 

που εφάρμοζαν την ολοκληρωμένη βοήθεια από τον δάσκαλο στον μαθητή 

διότι ενίσχυαν την συμμετοχή του. Ανάλογα αναφέρουν οι Sweller (1999) και 

Mayer (1988) ότι οι μέθοδοι μάθησης με ανακάλυψη όταν δεν έχουν 

καθοδήγηση από τον δάσκαλο δεν υποστηρίζουν τον εκπαιδευτικό στόχο.  

΢υνεπώς ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι πολύ σημαντικός στη διδασκαλία 

με χρήση ψηφιακής τεχνολογίας και ιδιαίτερα στην ενσωμάτωση των 

ψηφιακών παιχνιδιών στη διδασκαλία. Ειδικότερα,  αναφέρουμε ένα 

υποστηρικτικό πλαίσιο για τον εκπαιδευτικό στην αξιοποίηση των ψηφιακών 

παιχνιδιών, που είναι τα σενάρια συνεργασίας. Σα ΢ενάρια αυτά, 

περιλαμβάνουν την προετοιμασία, τη σχεδίαση  του παιχνιδιού (φάσεις, μορφή 

παιχνιδιού, σενάριο κλπ.), τον αναστοχασμό, και χρησιμοποιούνται ευρύτατα 

στην εκπαιδευτική διαδικασία (Παιχνιδοκεντρική μάθηση, χ. χ.) 

 

 

2.2.6. ΣΤΠΟΙ ΠΑΙΚΣΨΝ ΢ΣΑ ΕΚΠΑΙΔΕΤΣΙΚΑ ΧΗΥΙΑΚΑ ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ 

 

Σο κάθε ψηφιακό παιχνίδι επιλέγεται από έναν ορισμένο τύπο παικτών. Ο 

τύπος παίκτη έχει ορισμένα χαρακτηριστικά με βάση τα οποία επιλέγει το 

ψηφιακό παιχνίδι που θα παίξει. Μετά από ανάλογες έρευνες, αναπτύχθηκαν 

οι ταξινομίες ή τα μοντέλα που περιγράφουν τον τύπο του ψηφιακού 

παιχνιδιού και του αντίστοιχου παίκτη που συμμετέχει στη διαδικασία. Αυτή η 
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ταξινόμηση εξυπηρετεί τους δημιουργούς ψηφιακών παιχνιδιών και τους 

εκπαιδευτικούς που μπορούν με την σειρά τους να τα αξιοποιήσουν κατάλληλα 

στην διδασκαλία (Jantke&Gaudl, 2010, Laamartietal., 2014, Υωκίδης 2017).  

Από τις αρχές του 1990 στο παιχνίδι Multi User Dungeon (MUD), ο R. Bartle 

(1996),(https://en.wikipedia.org/wiki/MUD, 

http://mud.co.uk/richard/hcds.htm) ανέφερε τους τέσσερις τύπους παικτών. 

 ΢τους τύπους αυτούς  έδωσε τους ακόλουθους χαρακτηρισμούς: 

1. Killer (επιβλητικός, εγωιστικός),  

2. Achiever (επιτυχημένος, αυτός που τα κατορθώνει),  

3. Socialiser (κοινωνικός) και 

4. Explorer (εξερευνητής).  

Οι τύποι αυτοί εξακολουθούν να ισχύουν μέχρι σήμερα με ορισμένες, όμως, 

διαφοροποιήσεις. ΢τα εκπαιδευτικά παιχνίδια, σύμφωνα με έρευνες, 

παρατηρείται ότι μόνο οι «επιτυχημένοι» και οι «εξερευνητές» (Achievers, 

Explorers) είναι οι κυριότερα ενεργοί τύποι παικτών. Αυτό εξηγείται από το 

γεγονός ότι οτιδήποτε και να γίνει οι «επιτυχημένοι» (achievers) είναι αυτοί οι 

παίκτες που θέλουν να πράξουν  κάτι και τελικά το πράττουν, καθώς επίσης και 

οι «εξερευνητές» (explorers) που διερευνούν σε όλη του την έκταση το παιχνίδι 

και τι αυτό  αποδίδει. Αντίθετα ούτε οι «κοινωνικοί»  (socializer) παίκτες δεν 

έχουν καμία δέσμευση να τελειώσουν το παιχνίδι, ούτε και οι «επιβλητικοί» 

(killer) που συχνά δεν βρίσκουν λόγο να το συνεχίσουν (Magerko, Heeter, 

Fitzgerald,  &Medler, 2008). 

Αργότερα ο Marczewski (2015)  με βάση την εσωτερική παρόρμηση του 

παίκτη προσδιόρισε  τους τύπους  των κοινωνικών, ελεύθερων, επιτυχημένων, 

και φιλάνθρωπων παικτών. 

Ειδικότερα, η παρόρμηση του παίκτη  μπορεί να είναι: 

1. είτε η «αυτονομία» (Autonomy) που εμπεριέχει την ικανότητα και το 

σκοπό/στόχο,  

2. είτε η «ικανότητα» (Competency), 

3. είτε η «κατανόηση/σχέση με το θέμα» (Relatedness).  

΢την περίπτωση αυτή, οι τύποι του παίκτη διαμορφώνονται ως: 

https://en.wikipedia.org/wiki/MUD
http://mud.co.uk/richard/hcds.htm
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1. ο «κοινωνικός» παίκτης (Socialiser),  που επικοινωνεί με άλλους,  

2. ο «ελεύθερος/ανεξάρτητος» (Free Spirit), που επιθυμεί να δημιουργεί και να 

ανακαλύπτει,  

3. ο «επιτυχημένος» (Achiever) που θέλει να μαθαίνει συνεχώς νέα 

πράγματα και να εξελίσσεται και 

4. ο «φιλάνθρωπος» (Philanthropist) που θέλει να βοηθά τους άλλους. 

(Royle, Jenkins, & Nickless, 2010) 

΢ε μαθητές που χρησιμοποιούν το ψηφιακό παιχνίδι σε σχολικό περιβάλλον, 

παρατηρούμε ότι μόνο οι δύο τύποι παικτών [αυτός του «επιτυχημένου» 

(achiever) και αυτός του «ελεύθερου» (freespirit)] μπορούν να χρησιμοποιήσουν 

το εκπαιδευτικό παιχνίδι αποτελεσματικά. Οι άλλοι το χρησιμοποιούν κυρίως 

για διασκέδαση και όχι για μάθηση. (ανακτήθηκε από: 

http://www.growthengineering.co.uk/gamification-features-for-all-game-

player-types/) 

Ειδικότερα, όταν χρησιμοποιούν το παιχνίδι οι παίκτες στη μάθηση και οι 

εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία (δηλαδή στη συνολική μαθησιακή διαδικασία) 

τότε και οι παίκτες και οι εκπαιδευτικοί μπορούν να ενταχθούν σε μία από τις 

παραπάνω κατηγορίες, και ανάλογα με τον τύπο τους θα επιλέξουν και το 

ανάλογο ψηφιακό παιχνίδι, είτε για να μάθουν είτε για να διδάξουν (Lavender, 

2006, Laamartietal., 2014).   

Έχει παρατηρηθεί   ότι οι εκπαιδευτικοί του σήμερα έχουν συνδεθεί με τη 

χρήση ψηφιακών μέσων και σκέφτονται διαφορετικά από τις προηγούμενες 

γενιές. Ακόμη, γνωρίζουν ότι το πλαίσιο στο οποίο λειτουργεί ένα ψηφιακό 

παιχνίδι, η γνωστική περιοχή στην οποία αυτό έχει εφαρμογή, ο τύπος 

αλληλεπίδρασης με τον παίκτη, το περιβάλλον, ο ειδικός τύπος του ψηφιακού 

παιχνιδιού και η εν γένει δραστηριότητα του παίκτη πρέπει να λαμβάνονται 

συνεχώς υπόψη από τον εκπαιδευτικό κατά τη χρήση τους στην τάξη. 

Παράλληλα, και η υπάρχουσα εκπαιδευτική υποδομή ψηφιακών παιχνιδιών 

στο διαδίκτυο  επιβάλλεται να αξιολογείται πριν τη χρήση της για 

εκπαιδευτικούς σκοπούς (Prensky, 2001, Μουλά, 2015, ΢ακελλαρίου, επιμ., 

2016, Υωκίδης, 2017).   

http://www.growthengineering.co.uk/gamification-features-for-all-game-player-types/
http://www.growthengineering.co.uk/gamification-features-for-all-game-player-types/
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΢υμπερασματικά η ενασχόληση των παικτών με το ψηφιακό παιχνίδι είναι 

όχι μόνο διδακτική ανάγκη, αλλά και αποτέλεσμα μακροχρόνιας εξέλιξης των 

ΣΠΕ και ανάπτυξης εταιρειών παραγωγής παιχνιδιών, με σκοπό την 

ευχαρίστηση και τη μάθηση. 

  



66 

 

2.2.7. ΠΑΙΦΝΙΔΟΠΟΙΗ΢Η ΚΑΙ ΔΙΔΑ΢ΚΑΛΙΑ 

 

Ο όρος παιχνιδοποίηση (gamification) πρωτοεμφανίστηκε από τον Nick 

Pelling το 2003 και χρησιμοποιήθηκε αργότερα το 2010 (Kapp, 2012).  ΢ύμφωνα 

με Deterding, et al. (2011), «gamification» ή «παιχνιδοποίηση» είναι ένας άτυπος όρος 

για τη χρήση των στοιχείων βιντεοπαιχνιδιών σε συστήματα μη-gaming για τη βελτίωση 

της εμπειρίας του χρήστη και την εμπλοκή του χρήστη στο παιχνίδι». 

Η παιχνιδοποίηση, στην εκπαιδευτική διαδικασία, βοηθά τους μαθητές δια 

βίου, να σκέφτονται διαφορετικά από τη συνηθισμένη διαδικασία μάθησης, να 

αναπτύσσουν νέες δεξιότητες, να συνεργάζονται και να μελετούν διάφορα 

θέματα σε μικρές ομάδες ατόμων, να αναπτύσσουν την ευγενή άμιλλα, να 

εκπαιδεύονται και να μαθαίνουν ευκολότερα νέα γνωστικά αντικείμενα (Gee, 

2003, Kapp, 2012, Lekka et al., 2014). Ειδικότερα, «η παιχνιδοποίηση είναι 

διασκεδαστική, απαιτεί ενεργό συμμετοχή, έχει κανόνες, ακολουθεί ιεραρχικά μοντέλα 

κινήσεων και στρατηγικής και έχει εφαρμογές και σε πολλούς επιστημονικούς κλάδους 

όπως αυτόν του μάρκετινγκ και των εφαρμοσμένων επιστημών.» ( Παγγέ, 2016). 

΢το χώρο των παιχνιδιών και της παιχνιδοποίησης γενικότερα o τρόπος 

συμμετοχής του παίκτη και ο τύπος του, είναι καθοριστικά για την έκβαση του 

παιχνιδιού και την εν γένει μαθησιακή του πορεία. ΢τη διδασκαλία σε τυπικό 

επίπεδο με παιχνιδοποίηση, για ένα ευέλικτο διδακτικό σχήμα, 

χρησιμοποιούνται εξ ίσου αποτελεσματικά τόσο το αφήγημα όσο και οι 

ψηφιακές ιστορίες και τα ebooks, ως ισχυρό βοήθημα για την παροχή κινήτρων 

καλύτερης απόδοσης, ενώ παράλληλα κάνουν το μάθημα ελκυστικό στους 

συμμετέχοντες (Squire, 2002, Mitchell, 2004, Wood, 2004, Robins, 2007, 

Reinecke& Oliver, 2017, https://elearningindustry.com/top-gamification-

statistics-and-facts-for-2015). Οι Jenkins etal. (2006) αναφέρουν ότι οι 

κυριότερες συνιστώσες που κάνουν την παιχνιδοποίηση ελκυστική στην 

διδασκαλία είναι : 

1. Η διασκέδαση που προσφέρει το παιχνίδι 

2. Η παρουσίαση του παιχνιδιού 

3. Η αναπαράσταση- „Simulation‟ δυναμικών μοντέλων 

https://elearningindustry.com/top-gamification-statistics-and-facts-for-2015
https://elearningindustry.com/top-gamification-statistics-and-facts-for-2015
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4. Η αποδοχή συνύπαρξης άλλων μέσων „media‟ στο παιχνίδι 

5. Η δυνατότητα διαχείρισης πολλών διαφορετικών εργασιών συγχρόνως 

με το παιχνίδι 

6. Η δυνατότητα  των παικτών να συγκεντρώνουν γνώση και να τη 

συγκρίνουν με αυτή που έχουν άλλοι ως προς το ίδιο θέμα 

7. Η δυνατότητα των παικτών να ελέγχουν την αυθεντικότητα των 

πληροφοριών που παίρνουν  από πολλές πηγές  

8. Σο  δίκτυο „Networking‟ που δημιουργείται για την επικοινωνία και την 

διάχυση της πληροφορίας 

9. Η οπτικοποίηση των δεδομένων του παιχνιδιού για τη δημιουργία νέων 

μοντέλων 

΢την παιχνιδοποίηση,  όπως και σε κάθε μαθησιακή διαδικασία, υπάρχουν 

και οι ανάλογες στρατηγικές μάθησης που προωθούν το ψηφιακό παιχνίδι και 

αυτές είναι: 

1. η δυνατότητα συμμετοχής και αναβάθμισης του παιχνιδιού σε 

διαφορετικά επίπεδα,  

2. η παροχή βαθμολογίας (τα σκορ) 

3. η ανατροφοδότηση που δίνεται στον εκπαιδευόμενο σε πραγματικό 

χρόνο 

4. η παροχή πληροφοριών που δείχνει την πορεία του παιχνιδιού  

5. η δυνατότητα ελέγχου πληροφοριών και η 

6. η παροχή διευκρινήσεων στους συμμετέχοντες σε διαφορετικές/ 

ενέργειες/δράσεις/ δραστηριότητες, ( Kapp, 2012, Παγγέ, 2016). 

Σα ψηφιακά παιχνίδια όμως, διαφέρουν ως προς την διδακτική χρήση τους 

από την παιχνιδοποίηση, κυρίως ως προς τον στόχο τους, που είναι η μάθηση, η 

διασκέδαση και βασίζονται σε κανόνες που εμπεριέχουν  σύγχρονες θεωρίες 

μάθησης, ενώ η παιχνιδοποίηση εστιάζεται περισσότερο στην εμπλοκή του 

χρήστη σε περιβάλλοντα παιχνιδιού για διασκέδαση και κατάκτηση στόχων 

(Malone&Lepper, 1987, Gordon 1970, Klawe, 1999, Facer, 2003). 
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2.2.8 ΠΑΙΔΑΓΨΓΙΚΗ ΘΕΨΡΗ΢Η ΓΙΑ ΣΟ ΧΗΥΙΑΚΟ ΠΑΙΦΝΙΔΙ 

 

Η παιδαγωγική όπως αναφέρεται από την ΢ακελλαρίου (2016, σελ. 162) είναι 

το « εξέχον θεμέλιο γνώσης της εκπαίδευσης (Jackson&Tasker, 2004). Θεωρείται  το 

σύνολο της μέριμνας για τη διδασκαλία, το οποίο περιλαμβάνει τις μεθόδους τις 

δραστηριότητες τα υλικά και όλα τα υπόλοιπα πρακτικά ζητήματα με στόχο την επίτευξη 

της μάθησης, λαμβάνοντας ταυτόχρονα υπόψη την ανάπτυξη του μαθητή (Pollard, 2002) 

». 

Σα κυριότερα σημεία στην παιδαγωγική σύμφωνα με Siraj-Blatchfordetal. 

(2002) όπως αναφέρεται από τη ΢ακελλαρίου (2016, σελ. 163) είναι: 

1. η «Γνώση του περιεχομένου» που περιλαμβάνει και το επίπεδο μάθησης 

του μαθητή και το γνωστικό αντικείμενο, 

2. οι «Παιδαγωγικές Αλληλεπιδράσεις» που γίνονται με την διδασκαλία 

πρόσωπο με πρόσωπο (κοινωνικές-γνωστικές), 

3. το «παιδαγωγικό πλαίσιο» που περιλαμβάνει τα χρησιμοποιούμενα υλικά 

τον χώρο κλπ., 

4. και οι «Παιδαγωγικές στρατηγικές» που είναι πρακτικές και διαδικασίες 

(αλληλεπιδράσεις, αξιολογήσεις) που διευκολύνουν και υποστηρίζουν 

την μάθηση.  

Σο ψηφιακό παιχνίδι χρησιμοποιείται για μάθηση σε πολλά γνωστικά 

αντικείμενα και προσφέρει «γνώση περιεχομένου».  Οι «παιδαγωγικές 

αλληλεπιδράσεις» με το ψηφιακό παιχνίδι, έχουν ως κύριο μέλημα στην 

εκπαιδευτική πρακτική τη δημιουργία ενός „‟ιδανικού‟‟ μοντέλου διδασκαλίας 

προκειμένου να βοηθήσει τους εκπαιδευόμενους στη μαθησιακή διαδικασία και 

στην γενικότερη ανάπτυξή τους. Αν και η παιδαγωγική αξία του παιχνιδιού 

έχει διαπιστωθεί από την αρχαιότητα, καθώς το παιδί μέσα από το παιχνίδι  

χρησιμοποιεί στην πράξη γνώσεις και δεξιότητες ενώ παράλληλα αναπτύσσει 

την δημιουργικότητά του, τα τελευταία χρόνια αρχίζει να αναφέρεται και η 

παιδαγωγική αξία του ψηφιακού παιχνιδιού στη διδασκαλία (Πανταζής, 2004, 

Πανταζής & ΢ακελλαρίου, 2005, Νάτσης, 2012, Παυλάκη, 2017). Σο ψηφιακό 

παιχνίδι ως «παιδαγωγικό πλαίσιο» μπορεί να βοηθήσει τα παιδιά στην 
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μελλοντική χρήση της τεχνολογίας (Μικρόπουλος, 2006, Μοιρασγετή & 

Καρασαββίδης, 2007). Η Broadhead (2004), όπως αναφέρεται από την 

΢ακελλαρίου  (2016, σελ 205) θεωρεί ότι το παιχνίδι προσβλέπει στην 

αυτοπραγμάτωση των παιδιών δίνοντας στοιχεία για το τι είναι και ακόμη για 

το τι θα μπορούσαν να γίνουν αυτά στο μέλλον.   

Οι «παιδαγωγικές στρατηγικές» με χρήση ψηφιακών παιχνιδιών, όπως 

προαναφέρθηκε υποστηρίζουν την μάθηση, και αξιοποιούνται στην 

εκπαιδευτική διαδικασία με την : 

1. προσφορά ατομικής εκπαίδευσης, 

2.  ανάπτυξη  κριτικής σκέψης,   

3.  επιπλέον βοήθεια σε άτομα  ειδικών  κατηγοριών εκπαιδευομένων  και  

4.  διαθεματική προσέγγιση ενός γνωστικού αντικειμένου 

5.  σχέση του με την ψυχαγωγία 

6.  αλληλεπίδραση παίκτη και μέσου 

7.  κοινωνική απήχησή του (Prensky, 2001, Bradburne, 2001, 

Pagulayanetal., 2003, Salen&Zimmerman, 2004, Μανώλη & 

Αργυροπούλου, 2008, Corti, 2006,  Μεϊμάρης & Γκούσκος, 

2009,΢ακελλαρίου, 2016). 

Η ταξινομία του Bloom (1956), (cognitive, affective, prychomotor) 

ξεκινώντας από τη δηλωτική γνώση και προχωρώντας στη διαδικαστική γνώση 

(Κατανόηση, Εφαρμογή, Ανάλυση, ΢ύνθεση, Αξιολόγηση),  εμπεριέχει στα 

τελικά στάδιά της και την αξιολόγηση της μάθησης ως «παιδαγωγικής 

στρατηγικής». Σο ψηφιακό παιχνίδι όμως, θα μπορούσε να έχει θέση και στα 

πέντε στάδια της ταξινομίας του Bloom με ιδιαίτερη εφαρμογή στην διαδικασία 

της κατανόησης και αξιολόγησης της γνώσης, δηλαδή στην «γνώση 

περιεχομένου» και στις «παιδαγωγικές αλληλεπιδράσεις». Με τον τρόπο αυτό, τα 

ψηφιακά παιχνίδια μπορούν και αυτά να αξιοποιηθούν από την ταξινομία του 

Bloom και ανάλογα  με  το στάδιο που γίνεται η διαδικασία  αυτή της 

αξιολόγησης να είναι: 

1. είτε μέσο εξοικονόμησης πόρων και χρόνου (στο στάδιο της κατανόησης 

και εφαρμογής),  
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2. είτε μέσο μεγαλύτερης συμμετοχής των εκπαιδευομένων  και απόδοσης 

αντικειμενικών αποτελεσμάτων (στο στάδιο της ανάλυσης και σύνθεσης). 

΢ύγχρονες πρακτικές υποστηρίζουν, την αξιοποίηση του ψηφιακού 

παιχνιδιού στην μαθησιακή διαδικασία μέσα από το μαθητοκεντρικό   μοντέλο 

μάθησης, και το σημαντικό ρόλο που παίζει η ενσωμάτωση του στη διδασκαλία 

(Prensky, 2007, Μικρόπουλος & Μπέλλου, 2010, Κοτίνη & Σσελέπη, 2013, 

Σσακιρίδου, 2016). Έτσι, το δασκαλοκεντρικό μοντέλο μάθησης αλλάζει και τη 

θέση του την καταλαμβάνει το μαθητοκεντρικό μοντέλο σε σύγχρονο ή μη 

σύγχρονο εκπαιδευτικό περιβάλλον (Παγγέ, 2007, Αρβανίτη, 2011, Ράπτης & 

Ράπτη, 2011). Ο εκπαιδευτικός στην περίπτωση αυτή, με τη χρήση των ΣΠΕ, 

γίνεται ο συντονιστής του εκπαιδευτικού έργου, συμμετέχοντας στην ανάπτυξη, 

προβολή, αξιολόγηση και διαχείριση της γνώσης. Σο παιδαγωγικό πλεονέκτημα 

του ψηφιακού παιχνιδιού είναι ότι συνδυάζει σύγχρονη τεχνολογία, μάθηση 

και ψυχαγωγία (Φρήστου, 2007, Κίργινας, 2013). Ειδικότερα,  η «χώρο-οθόνη» 

του παιχνιδιού,  εκεί δηλαδή που ο παίκτης θέτει τους ήρωες του παιχνιδιού και 

τους κανόνες, καθώς επίσης και ο «επιταχυνόμενος χρόνος» που δείχνει το πόσο 

γρήγορα πρέπει να γίνουν οι επιλογές από τον παίκτη κατά τη διάρκεια ζωής 

του παιχνιδιού, αποτελούν τα πλέον σημαντικά σημεία για την παιδαγωγική 

αξιοποίησή του διότι απαιτούν δεξιότητες, ικανότητες και γνώσεις (Φατζής, 

2006, Ke, 2008, Liarakouetal., 2011, Σσιάτσος, 2015). 
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2.2.9  ΠΑΙΔΑΓΨΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗ΢Η ΣΟΤ ΧΗΥΙΑΚΟΤ ΠΑΙΦΝΙΔΙΟΤ 

 

Η παιδαγωγική αξιοποίηση του ψηφιακού παιχνιδιού ως σύγχρονης 

πρακτικής διδασκαλίας, στόχο έχει να εξετάσει το πώς θα εκσυγχρονίσει την 

εκπαιδευτική πρακτική, ενώ παράλληλα πώς θα συνδέεται με την ενεργητική 

κατάκτηση της γνώσης και κατ‟ αυτόν τον τρόπου πώς θα στηρίξει τους μαθητές  

ώστε να μπορέσουν να ανταποκριθούν στις σύγχρονες και συνεχώς 

τεχνολογικά εξελισσόμενες απαιτήσεις της κοινωνίας μας. Η παιδαγωγική 

αξιοποίηση του ψηφιακού παιχνιδιού κατά τους Corti (2006), Prensky (2007) 

έχει  δύο βασικές  συνιστώσες:   

• εκείνη της ελκυστικότητας του παιχνιδιού 

• και  εκείνη που αφορά τη διάσταση της μάθησης. 

 

Σα  ψηφιακά  εκπαιδευτικά παιχνίδια αξιοποιούνται παιδαγωγικά  

1. ως μέσο εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων, που επιτρέπουν την 

ολοκληρωμένη παρουσίαση ενός θέματος και υποστηρίζουν 

πρωτοβουλίες του χρήστη, προσφέρουν διαδραστική μάθηση, μάθηση 

μέσω δράσης, και ενισχύουν την εξερεύνηση και τις αυτοτελείς 

δραστηριότητες (Gordon, 1970, Malone, 1980, Κυνηγός & Δημαράκη, 

2002, Κολιάδης, 2003,  Prensky, 2007, Βοσνιάδου, 2006, Αρβανίτη, 2011).  

2. και ως μαθησιακή διαδικασία αυτή καθαυτή, προσφέροντας νέους 

τρόπους μάθησης και λαμβάνοντας υπόψη τους τις βασικές αρχές 

διαχείρισης μιας τάξης, μέσα από σενάρια διδασκαλίας που 

προβλέπονται από το Αναλυτικό πρόγραμμα, δίνοντας ειδικές 

πληροφορίες για τον εκπαιδευτικό, και ενισχύοντας δραστηριότητες 

αυξανόμενης δυσκολίας (Jones, 1998, Facer, 2002,Βούλγαρη, 2002, 

Καραθανάσης, 2012). Επειδή με το παιχνίδι αναπτύσσεται τόσο η 

μεταγνώση όσο και η αυτορρύθμιση, έτσι και η  επίλυση προβλημάτων 

που συνδέεται με την μεταγνωστική συμπεριφορά, ενισχύεται από το 

παιχνίδι. ΢την περίπτωση αυτή, τα ψηφιακά παιχνίδια αξιοποιούνται ως 
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μαθησιακή διαδικασία   (Πανταζής & ΢ακελλαρίου, 2005, Prensky, 2007, 

Λαμπίρης, 2013 ).  

 

Α. Εκπαιδευτικές δραστηριότητες με ψηφιακά παιχνίδια 

 

Η εξέλιξη ιδιαίτερα του σημασιολογικού διαδικτύου και ειδικά το web3, 

προωθεί στη μαθησιακή διαδικασία, τη διαδραστική μάθηση, την ενεργό 

συμμετοχή του εκπαιδευόμενου (Pange, A., 2012). Οι αλλαγές αυτές στην 

διδασκαλία και γενικότερα στην εκπαίδευση και το εκπαιδευτικό σύστημα 

επηρεάζονται σημαντικά στις μέρες μας από την ταχύτατη αυτή ανάπτυξη των 

νέων τεχνολογιών και του διαδικτύου (Φρήστου, 2007, Ράπτης & Ράπτη, 2013, 

Stauroulia, etal. 2014). ΢τη δεκαετία του 1990 οι μαθητές χρησιμοποιούσαν μόνο 

την logo, ενώ σήμερα χρησιμοποιούν καθημερινά τα κοινωνικά δίκτυα, και τα 

ψηφιακά παιχνίδια πράγμα που μπορεί να δείξει την αναγκαιότητα της 

ενσωμάτωσης όλων των ψηφιακών μέσων στην υποστήριξη της εκπαίδευσης 

των χρηστών (Φρήστου, 2007, Ευαγγελίου, 2009, Ράπτης & Ράπτη, 2013, 

Dogoriti &Pange,  2014). 

Γενικότερα, οι κυριότεροι λόγοι για τους οποίους θα μπορούσαν να 

αξιοποιηθούν τα ψηφιακά παιχνίδια στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

στηρίζονται στο γεγονός ότι οι περισσότεροι μαθητές όλων των ηλικιών, 

αφιερώνουν πολλές ώρες στον υπολογιστή, για εξερεύνηση, ή παίζοντας 

ψηφιακά παιχνίδια τόσο για εκπαίδευση όσο και για διασκέδαση (Βούλγαρη, 

2002, Lieberman, 2006, Ioannou-Georgiou&Pavlou, 2011, Tsiatsos, 2015 ) 

 

Β. Μαθησιακή διαδικασία και ψηφιακά παιχνίδια 

 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην παιδαγωγική διαδικασία δεν 

υποβαθμίζεται με την ανάπτυξη της τεχνολογίας αλλά απλά αλλάζει μορφή. 

Πολλοί εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι διευρύνουν τις γνώσεις  τους με χρήση 

ΣΠΕ και αναβαθμίζουν τον τρόπο της διδασκαλίας τους συμπεριλαμβάνοντας 

το παιχνίδι ως ένα μέσο που διευκολύνει την μετάδοση γνώσεων και δεξιοτήτων 
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(΢ακελλαρίου, επιμ., 2016, Ντούρλια & Γκούσκος, 2013, Σσακιρίδου, 2016). Σα 

ψηφιακά παιχνίδια αναλόγως του τρόπου κατασκευής τους (δηλαδή 

εκπαιδευτικά, ψυχαγωγικά κλπ.), μπορούν να αποδειχτούν ως εξαιρετικά 

εργαλεία διδασκαλίας για τον εκπαιδευτικό με υψηλή παιδαγωγική αξία. ΢τα 

παιχνίδια αυτά  μπορεί να συμμετέχει ενεργά και ο μαθητής,  στην διαδικασία 

μάθησης, αρκεί βέβαια να εφαρμόζεται η χρήση τους με παιδαγωγικά κριτήρια 

(Papert, 1993, Boyle, 1997, Derryberry, 2007, Prensky, 2010,Μικρόπουλος, 2011). 

΢ύμφωνα με την Βοσνιάδου (2001)  η ενεργητική ενασχόληση, οι 

εποικοδομητικές δραστηριότητες, ο αυτοέλεγχος, η  παροχή κινήτρων και  η 

ανάπτυξη στρατηγικής,  αποτελούν αρχές που ευνοούν την μάθηση μέσω 

δράσης και αυτές μπορούν να αξιοποιηθούν από το ψηφιακό παιχνίδι. 

Τπάρχουν ελεύθερα  διαδικτυακά εργαλεία (π.χ. „scratch‟,  scratch.mit.edu) 

που βοηθούν τους εκπαιδευτικούς, και ακόμη και τους μαθητές να αναλάβουν 

πρωτοβουλίες για την δημιουργία ψηφιακών παιχνιδιών (Balouktsis&Kekeris, 

2016). ΢ύμφωνα με έρευνα της Αγγελίδου (2011) για την χρήση των 

εκπαιδευτικών παιχνιδιών στη διδασκαλία, στη μάθηση και στην κατάρτιση, 

βρέθηκε ότι οι περισσότεροι καθηγητές, θεώρησαν ότι για την εφαρμογή του 

παιχνιδιού στην τάξη, αν και ήταν το επιθυμητό για αυτούς εγχείρημα, ο 

χρόνος που αφιέρωσαν στην προετοιμασία του συγκεκριμένου μαθήματος ήταν 

πολύ περισσότερος από αυτόν που αφιερώνουν σε ένα κανονικό μάθημα. 

Επιπλέον, απαιτείται ιδιαίτερη τεχνογνωσία εκ μέρος του διδάσκοντα, πράγμα 

που εξαρτάται από το είδος του παιχνιδιού που επιλέγεται. Παράλληλα, στην 

ίδια έρευνα αναφέρεται ότι, ένα σημαντικό ποσοστό εκπαιδευτικών  θα ήθελε, 

να εφαρμόζει συχνότερα τα ψηφιακά παιχνίδια ως μέθοδο διδασκαλίας, αν 

βέβαια είχε την ανάλογη  δυνατότητα. ΢ε έρευνα στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση βρέθηκε ότι τα παιχνίδια είναι κυρίαρχα ως μέθοδος διδασκαλίας, 

αλλά περίπου ένας  στους δέκα  εκπαιδευτικούς απάντησε θετικά ως προς την 

εισαγωγή των ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία, αν και 

περισσότερο θετικά διακείμενοι ήταν οι εκπαιδευτικοί ανώτερων βαθμίδων 

(Αγγελίδου, 2011). ΢ε ανάλογη έρευνα (Κύπρος) φάνηκε ότι η χρήση των 

ψηφιακών παιχνιδιών στην διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας με χρήση 
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ελεύθερου λογισμού ήταν επιτυχής (Ioannou-Georgiou&Pavlou, 2011) καθώς 

επίσης υπήρχε και η δυνατότητα για τη δημιουργία από τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό ψηφιακών παιχνιδιών (π.χ. https://eu.ixl.com/ το 

http://www.classtools.net/arcade/201705_PfJRCk) 

(http://www.schools.ac.cy/klimakio/themata/anglika/conf_semin_worksh

ops/games.pdf). 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν πολύ χρήσιμη την εισαγωγή των 

ψηφιακών παιχνιδιών στη διδασκαλία (Stauroulia, etal., 2014, 

www.teachthought.com, teachinglearningresources.pbworks.com). Άλλοι 

εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι ο λόγος που δεν χρησιμοποιούν την ψηφιακή 

τεχνολογία ευρέως στην τάξη είναι η έλλειψη ανάλογης εκπαίδευσης τους και 

συνεχούς επανεκπαίδευσης. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι προτιμούν 

να χρησιμοποιούν τα εκπαιδευτικά παιχνίδια  για διδασκαλία αφού έχει 

προηγηθεί  συζήτηση με άλλους συναδέλφους τους. (Teachers Surveyed on 

Using Digital Games, 2012,   Murphy, 2016,). 

Η αξιολόγηση της μάθησης που προσφέρεται μέσω παιχνιδιού είναι μια 

απαραίτητη διαδικασία και ένα κρίσιμο στοιχείο στην εκπαιδευτική πρακτική 

(Shaheen&Kavita, 2008, Liuxaetal., 2015, Tsiatsosetal., 2015, Brock, A., etal., at 

επιμ. ΢ακελλαρίου, 2016, Lekkaetal., 2017, Mavridis&Tsiatsos 2017). ΢υγκριτική 

μελέτη για την  παιδαγωγική αξιοποίηση των ψηφιακών παιχνιδιών σε σχέση 

με έντυπο υλικό, αναφέρει ότι το 80% των παιδιών πίστευε ότι μόνο τα βιβλία 

ήταν για την μάθηση, ενώ αντίστοιχα το 50% των παιδιών αποδεχόταν το ίδιο 

για τα  iPads ( Lee Banville, 2016).  

΢υμπερασματικά, σύμφωνα με ερευνητές του χώρου (Ζυγουρίτσας, 

διαδικτυακό άρθρο, Amory, etal., 1999, Πλουμίδη, 2009) οι εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες με ΣΠΕ όπως και οι δραστηριότητες με χρήση ψηφιακών 

παιχνιδιών, αξιοποιούνται παιδαγωγικά εάν αναπτύσσουν: 

1. γνωστικές δεξιότητες,  

2. αν ψυχαγωγούν και  

http://www.classtools.net/arcade/201705_PfJRCk
http://www.teachthought.com/
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3. αν βελτιώνουν στάσεις και συμπεριφορές (π.χ. συγκέντρωση της 

προσοχής, αύξηση των γνώσεων, ικανότητα επίλυσης των προβλημάτων, 

παρατηρητικότητα, δεξιοτεχνία, οπτικοκινητικό συντονισμό κλπ.) 

Αναμφίβολα, η παιδαγωγική αξιοποίηση του ψηφιακού παιχνιδιού αφορά 

κυρίως την αποδοχή που έχει από τους εκπαιδευτικούς στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, χωρίς όμως να υποτιμάται και η θέση του μαθητή (Ζέττα, 2011, 

Νάτσης, 2012, ΢ακελλαρίου, επιμ., 2016, Lekka et al., 2017).  

 

 

2.2.10. ΠΑΙΔΑΓΨΓΙΚΑ ΜΟΝΣΈΛΑ ΓΙΑ ΣΗΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗ΢Η ΧΗΥΙΑΚΨΝ 

ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ 

 

Η  παιδαγωγική αξιοποίηση του ψηφιακού παιχνιδιού  αφορά κυρίως την 

αποδοχή που έχει από τους εκπαιδευτικούς στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

χωρίς όμως να υποτιμάται και η θέση του μαθητή έτσι, η διδασκαλία με τη 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών θα πρέπει να αξιολογείται  τόσο από τον 

εκπαιδευτικό όσο και από τον μαθητή (Ζέττα, 2011, Νάτσης, 2012, Brock, 

A.,etal.atεπιμ., ΢ακελλαρίου, 2016, Lekka et al., 2017). ΢ύμφωνα με τους Corti 

(2006), Prensky (2007) τα ψηφιακά παιχνίδια αξιολογούνται: 

1. σύμφωνα με τα gameanalytics, ως προς την ελκυστικότητα και 

διασκέδαση που προσφέρουν,  

2. ενώ σύμφωνα με τα learninganalytics, ως προς την μαθησιακή διάσταση 

που προσφέρουν. 

Άλλοι ερευνητές, παρατηρούν ότι σε θέματα που είχαν εξετάσει για τον ορθό 

σχεδιασμό ηλεκτρονικών παιχνιδιών σε παιδιά, είχαν δώσει μονομερή έμφαση 

στην ψυχαγωγία ενώ δεν είχαν επικεντρωθεί στο ζήτημα της αξιολόγησης του 

ψηφιακού παιχνιδιού από τους χρήστες (Malone, 1980,  Malone & Lepper, 

1987). Γενικότερα, οι  παλαιότερες έρευνες εστίαζαν κυρίως σε οδηγίες για το 

σχεδιασμό παιχνιδιών δράσης ψυχαγωγικού χαρακτήρα, αλλά όχι στην 

αξιολόγηση τους (Federoff, 2002, Fabricatore, Nussbaum, &Rosas, 2002, 

Desurvire, Caplan, &Toth, 2004, Mavridis&Tsiatsos, 2017). 
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O Gredler (1992) ορίζει ότι στα παιχνίδια «υπάρχουν κανόνες που περιγράφουν 

τις επιτρεπόμενες κινήσεις στον παίκτη, τους περιορισμούς, τα προνόμια και τις κυρώσεις 

για παράνομες (ή μη επιτρεπτές) ενέργειες». Αυτά τα εκπαιδευτικά ψηφιακά 

παιχνίδια μπορούν να χρησιμοποιούνται στην εκπαίδευση γιατί εμπεριέχουν 

κανόνες, απαιτούν τη συγκέντρωση και την προσαρμογή του παίκτη στην όλη 

διαδικασία. Σο χαρακτηριστικό  λοιπόν που αξιολογεί την επιλογή ενός 

ψηφιακού παιχνιδιού, για διδασκαλία, είναι ο χρόνος που αφιερώνουν τα 

άτομα όταν ασχολούνται με αυτό (αυτός βέβαια μπορεί να μεταβάλλεται σε 

κάθε γενιά χρηστών) και εξαρτάται : 

1. από το πότε και από ποιους δημιουργήθηκε το παιχνίδι,  

2. από τον αριθμό των παικτών που απαιτεί το παιχνίδι,  

3. από το ποσό των χρημάτων που ξοδεύουν,  

4. από το είδος του παιχνιδιού,  

5. από το πόσο εθιστικό είναι,  

6. από το πόσο διασκεδαστικό είναι,  

7. από το πόσο δύσκολο είναι,  

8. από το πόσο ισχυροί είναι οι λόγοι που παίζει κάποιος ένα παιχνίδι 

(κοινωνική επαφή, μείωση προσωπικής απομόνωσης, φαντασία, 

συγκέντρωση προσοχής, επιβολή στόχων, ανάπτυξη επιθετικής 

συμπεριφοράς κλπ. ) (Gee, 2004, Galloway, 2006, Barlett et al., 2009, 

Υωκίδης, 2017). 

Η αξιολόγηση της διδασκαλίας, μέσω χρήσης παιχνιδιών σύμφωνα με τον 

Παρούτσα (χ.η.),  χωρίζεται σε δύο είδη και περιλαμβάνει : 

 την αξιολόγηση της μάθησης και  

 τη μεταγνωστική αξιολόγηση.  

 Ειδικότερα: 

I. η αξιολόγηση της μάθησης γίνεται  

•  «με αξιολόγηση της δηλωτικής γνώσης 

•  της διαδικαστικής γνώσης 

•  των αξιών και στάσεων που αποκτήθηκαν»  
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II. Και η μεταγνωστική αξιολόγηση γίνεται με: 

• «Σον προγραμματισμό της σκέψης 

•  Σην καθοδήγηση της σκέψης 

•  Σην αυτοαξιολόγηση της σκέψης 

•  Σην συναισθηματική αντίδραση και  

•  Σις γνωστικές στάσεις και έξεις.» 

 

Για την αξιολόγηση διαδραστικών ηλεκτρονικών προϊόντων αναφέρονται 

δυο  τύποι μεθόδων  (Baauw, Bekker, & Barendregt, 2005), :   

1. οι εμπειρικές μέθοδοι αξιολόγησης (εμπειρική παρατήρηση) και  

2. οι προβλεπτικές ή αναλυτικές μέθοδοι αξιολόγησης 

Για τη σύγκριση δύο αναλυτικών μεθόδων αξιολόγησης ηλεκτρονικών 

εκπαιδευτικών παιχνιδιών σε παιδιά προσχολικής και πρώιμης ηλικίας, οι 

Bekker etal. (2008),  υπογραμμίζουν ότι η συγκριτική αναλυτική αξιολόγηση 

είναι πολύ  σημαντική για τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη ηλεκτρονικών 

παιχνιδιών με επίκεντρο τον χρήστη, και ειδικότερα τα παιδιά. Επίσης οι ίδιοι 

ερευνητές αναφέρουν ότι όσον αφορά τις αναλυτικές μεθόδους αξιολόγησης 

ηλεκτρονικών παιχνιδιών αυτές μπορούν να αποτελέσουν ένα πολύ χρήσιμο 

εργαλείο επειδή έχουν ευρύτερη χρήση, μεγαλύτερη ευελιξία και  μπορούν να  

είναι συμπληρωματικές ως προς τις απλές εμπειρικές μεθόδους παρατήρησης 

που αναφέρονται από τους Chattratichart & Brodie, (2004), Baauw et al. (2005). 

΢υνεπώς, οι αναλυτικές μέθοδοι αξιολόγησης (AEMs), που ασχολούνταν πολύ 

πιο γενικά με την ευχρηστία και την ψυχαγωγία που προσφέρεται από τα 

ψηφιακά παιχνίδια,  όπως 

1. η Μέθοδος „Ευριστικής‟ Αξιολόγησης (Heuristic Evaluation/HE) του 

Jacob Nielsen (1993) ή 

2. η Μέθοδος Γνωστικής Περιδιάβασης (Cognitive Walkthrough/CW) της 

Cathleen Wharton (Wharton, Rieman, Lewis, &Polson, 1994), 

εστιαζόταν άλλοτε μόνο στην αξιολόγηση της ευχρηστίας των ηλεκτρονικών 

αποτελεσμάτων και άλλοτε μόνο στην αξιολόγηση του ψυχαγωγικού 

χαρακτήρα του παιχνιδιού. 
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Η αξιολόγηση του ψηφιακού παιχνιδιού λαμβάνει υπ‟ όψιν της και την 

αποτελεσματικότητα του όπως αναφέρεται από τους Kirkpatrick (1994, 2007) 

και Winfrey, (1999). Εδώ,  η αξιοποίηση ενός ψηφιακού παιχνιδιού 

συνδυάζεται ανάλογα με την αποτελεσματικότητά του. Σο μοντέλο 

Kirkpatrick‟s που καταρτίστηκε το 1959 και αφορά τα κριτήρια που 

χαρακτηρίζουν την αποτελεσματικότητα των ψηφιακών παιχνιδιών περιέχει 

τέσσερα στάδια. ΢ύμφωνα με το μοντέλο αυτό τα τέσσερα στάδια ή αλλιώς 

επίπεδα εξετάζουν την ικανοποίηση συμμετεχόντων, τις γνώσεις-δεξιότητες-

ικανότητες συμμετεχόντων, την συμπεριφορά συμμετεχόντων και τα μαθησιακά 

αποτελέσματα. To μοντέλο αυτό αν και πρωτοδιατυπώθηκε το 1959, εντούτοις, 

εφαρμόζεται σε πολλές περιπτώσεις μέχρι και σήμερα, (Dyer, 1994, Λάμπρου, 

2004, Kirkpatrick 2005, 2007,  

 http://www.kirkpatrickpartners.com/).  

Ειδικότερα,  

1. ΢το πρώτο στάδιο (reaction) είναι η αντίδραση των συμμετεχόντων και η  

ικανοποίηση τους αναφορικά με τους όρους του  παιχνιδιού  

2. ΢το δεύτερο στάδιο (learning) είναι η αναφορά στο κατά πόσο 

διαφοροποιείται η μάθηση (γνώσεις,  ικανότητες, δεξιότητες) 

3. ΢το τρίτο στάδιο (behavior) είναι η εξέταση στην αλλαγή στη 

συμπεριφορά των συμμετεχόντων. Αυτή βέβαια με τη σειρά της 

σχετίζεται και με το κατά πόσο η εκπαίδευση ήταν ανάλογη των 

προσδοκιών των συμμετεχόντων στο στυλ του  παιχνιδιού 

4. ΢το τέταρτο στάδιο (results) είναι το αποτέλεσμα του παιχνιδιού και 

ειδικότερα, εάν τα μαθησιακά αποτελέσματα  συμφωνούν με τους 

αρχικοφσ στόχους του. 

΢τομοντέλοτωνDesurvireκαιWiberg (2009), «TheGAPmodel” (Usability, 

playability, approachabilityandaccessibility), όπως αυτό εξελίχθηκε αργότερα από 

τον Jonas Molinτο 2010,  αξιολογείται:  

1. η διαθεσιμότητα-και-χρησιμότητα του παιχνιδιού,  

2. η δυνατότητα δηλαδή να το χρησιμοποιούν διάφορες ομάδες παικτών,  

3. η φιλικότητα προς το χρήστη και 



79 

 

4.  η ευκολία πρόσβασης σε αυτό  

΢υμπερασματικά, τα κυριότερα σημεία αξιολόγησης ενός ψηφιακού 

παιχνιδιού στη μαθησιακή διαδικασία, εστιάζονται στο εάν μπορεί: 

1. Να βοηθήσει στην ενεργητική μάθηση 

2. Να προσφέρει κατάλληλες γνώσεις σε διάφορα γνωστικά αντικείμενα 

3. Να ενισχύσει την συνεργασία των παικτών 

4. Να βοηθήσει στην καλύτερη παρουσίαση του υλικού του μαθήματος 

5. Να βοηθήσει στην επίλυση πραγματικών και όχι θεωρητικών 

προβλημάτων 

6. Να βοηθήσει στην κατανόηση ειδικών γνωστικών αντικειμένων 
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ΚΕΥΑΛΑΙΟ 3. ΕΥΑΡΜΟΓΕ΢ ΧΗΥΙΑΚΨΝ ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ ΢ΣΗΝ 

ΣΤΠΙΚΗ ΚΑΙ ΑΣΤΠΗ ΕΚΠΑΙΔΕΤ΢Η  

 

3.1 ΧΗΥΙΑΚΑ ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ ΢ΣΗΝ ΣΤΠΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΤ΢Η   

 

Σα ψηφιακά παιχνίδια έχουν χρησιμοποιηθεί μέχρι σήμερα στη διδασκαλία 

διαφόρων γνωστικών αντικειμένων από την πρωτοβάθμια ως στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση (Μεϊμάρης, 2009, Νάτσης, 2012, Λέκκα & ΢ακελλαρίου, 2014,). 

Πολλά εγχειρίδια, ερευνητές και διαδικτυακές πηγές (Egenfeldt-Nielsen, 2006, 

Erenli, 2013, Fui-HoonNahetal., 2014,Tsiatsos, 2015) προτείνουν τα 

εφαρμοσμένα εκπαιδευτικά ψηφιακά παιχνίδια, στην τυπική εκπαίδευση. 

Ψς γνωστόν οι μαθητές στη χώρα μας και στις ανεπτυγμένες χώρες, όλων των 

ηλικιών είναι γνώστες της χρήσης των ψηφιακών παιχνιδιών αρχίζοντας από 

την νεαρή τους ηλικία (Tsiatsos, 2015, TeachersSurveyed οnUsingDigitalGames, 

2017). Όπως αναφέρεται στην βιβλιογραφία, τα παιδιά σε αναπτυγμένες χώρες 

των μικρών τάξεων του νηπιαγωγείου κάνουν χρήση υπολογιστή και 

παιχνιδιών στα κινητά τους τηλέφωνα (Li&Atkins, 2004, Παγγέ, 1997, 2016). ΢ε 

αναπτυσσόμενες χώρες όμως, το χάσμα μεταξύ ατόμων που κάνουν χρήση ΣΠΕ, 

και ατόμων που δεν κάνουν χρήση ΣΠΕ μεγαλώνει, λόγω της οικονομικής 

κατάστασης της χώρας και της οικονομικής διαφοροποίησης εξαιτίας αυτού  

του πληθυσμού τους (Situma, 2015). 

Η εκπαιδευτική πρακτική που εφαρμόζεται σε πολλές αναπτυγμένες χώρες, 

δεν εφαρμόζεται με τους ίδιους ρυθμούς σε όλες τις χώρες,  ούτε και στη χώρα 

μας, που συχνά δεν ακολουθεί τις τάσεις και το ρυθμό ένταξης των ψηφιακών 

μέσων στην εκπαιδευτική πρακτική που ορίζεται από την ευρωπαϊκή ένωση 

(Κόμης & Μικρόπουλος, 2001, Παναγιωτακόπουλος & Ρηγάλου, 2007, ΢οφός & 

Παντελή, 2009,Brock, A., etalatεπιμ., ΢ακελλαρίου, 2016, Europa, 2016). Βεβαίως 

τόσο οι μαθητές, όσο οι εκπαιδευτικοί και τα ψηφιακά εκπαιδευτικά εργαλεία,  

αποτελούν μέρος του συνολικού εκπαιδευτικού συστήματος μιας χώρας, που 

ακολουθεί οδηγίες νόμους και αποτελεί κομμάτι της κάθε κοινωνίας. Για την 

καλύτερη οργάνωση της εκπαίδευσης σε τυπικό επίπεδο σε κάθε χώρα, 

http://www.gamesandlearning.org/2014/06/09/teachers-on-using-games-in-class/
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υπάρχουν οι οδηγίες των Αναλυτικών Προγραμμάτων που  επηρεάζονται 

άμεσα από την κάθε κοινωνία, τις εξελίξεις στην τεχνολογία, και από την 

πολιτική που ασκείται από την εκάστοτε ηγεσία του αρμοδίου υπουργείου. Σα 

Αναλυτικά Προγράμματα αναδιαμορφώνονται σύμφωνα με τα τρέχοντα 

δεδομένα και τις εξελίξεις στην επιστήμη, γι‟αυτό και είναι αναγκαία η συνεχής 

έρευνα στις διεθνείς εξελίξεις. 

Οι Chuang και Chen (2007) και Shih et al. (2010) εξέτασαν την επίδραση των 

ηλεκτρονικών βιντεοπαιχνιδιών στην τυπική μάθηση των παιδιών και έκαναν 

σύγκριση με την υποβοηθούμενη από τον υπολογιστή διδασκαλία. Σα 

αποτελέσματα της έρευνας αυτής έδειξαν ότι  υπάρχουν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές μεταξύ της υποβοηθούμενης από τον υπολογιστή διδασκαλίας και της 

διδασκαλίας μέσω ηλεκτρονικών βιντεοπαιχνιδιών. Ειδικότερα, βρέθηκε ότι τα 

ψηφιακά παιχνίδια συμβάλλουν περισσότερο στη βελτίωση της επίδοσης των 

μαθητών.  

Αναμφισβήτητα, εκείνα τα ψηφιακά παιχνίδια που έχουν υψηλής ποιότητας 

γραφικά, βίντεο, προσομοιώσεις, είναι αυτά που επιλέγονται από τη μεγάλη 

ομάδα παικτών και αξιοποιούνται στην τυπική διαδικασία μάθησης (Σokietal., 

2014, Σσιάτσος, 2015). Έρευνα των De Grove et al. (2012)  που εξέτασε την 

ανάλυση των παραγόντων ένταξης ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική 

εκπαίδευση, βρήκε ότι ανάλογα με την προγενέστερη πείρα που διαθέτουν οι 

εκπαιδευτικοί στα Αναλυτικά Προγράμματα επηρεάζεται και το πώς 

χρησιμοποιούν στη διδασκαλία τα ψηφιακά παιχνίδια. Άλλοι ερευνητές 

αναφέρουν ότι η έλλειψη χρόνου κατά την διδασκαλία μαθημάτων, το κόστος 

των διαδικτυακών παιχνιδιών,  η δυσκολία να βρεθούν λογισμικά κατάλληλα 

προσαρμοσμένα στο αναλυτικό πρόγραμμα, αποτελούν τα βασικότερα εμπόδια 

για την χρήση τους στην τυπική εκπαιδευτική διαδικασία (Meimaris 2008, 

Mikropoulos&Natsis,  2011). Βεβαίως  η συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών 

και ιδιαίτερα η  στάση των μητέρων, απέναντι στις ΣΠΕ είναι σημαντικές  για 

την αποδοχή της εισαγωγής των ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική εκπαίδευση   

και ιδιαίτερα στο νηπιαγωγείο (Marsh et al., 2005, McPake, Stephen, Plowman, 

Sime, &Downey, 2005, ΢ακελλαρίου, 2008, Situma, 2015, 
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http://www.gamesandlearning.org/2014/06/09/teachers-on-using-games-in-

class/). 

Σα πλεονεκτήματα της χρήσης των ψηφιακών παιχνιδιών σε εφαρμοσμένα 

γνωστικά πεδία, στην τυπική εκπαίδευση, είναι σημαντικά. Σα παιχνίδια αυτά 

ανάλογα με την πηγή προέλευσης τους και τον σχεδιασμό τους εξυπηρετούν 

διαφορετικούς σκοπούς και είναι φτιαγμένα για τα περισσότερα διδακτικά 

αντικείμενα τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

(Μουλά, 2015, Μεϊμάρης, 2009). ΢τη χώρα μας, σύμφωνα με έρευνα των 

Ντούρλια   και Γκούσκου (2013), κατά την εφαρμογή ενός ψηφιακού 

παιχνιδιού στην διδασκαλία των μαθηματικών σε μαθητές ενός Δημοτικού 

΢χολείου, βρέθηκε ότι οι μαθητές συμμετείχαν στη μαθησιακή διαδικασία με 

μεγάλο ενθουσιασμό, διασκέδασαν από την χρήση του ψηφιακού παιχνιδιού, 

βελτιώθηκε η επίδοσή τους και εξοικειώθηκαν με την επίλυση μαθηματικών 

προβλημάτων. ΢ε άλλη ανάλογη έρευνα που έγινε και πάλι σε μαθητές 

Δημοτικού σχολείου στην Ελλάδα με θέμα τη διδασκαλία των μαθηματικών, η 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών βρέθηκε και σε αυτή την περίπτωση, ότι βοήθησε 

περισσότερο τους μαθητές απ΄ ότι η παραδοσιακή διδασκαλία (Λαμπίρης, 

2013). Αντίστοιχη έρευνα, με θέμα το περιβάλλον έδειξε ότι τα ψηφιακά 

παιχνίδια που χρησιμοποιήθηκαν για  διδακτική παρέμβαση  σε τάξεις του 

Δημοτικού σχολείου,  μπορούν να βοηθήσουν αποτελεσματικά στην μαθησιακή 

διαδικασία (Νίτσα, Ντάλα, & Δημητριάδου, 2013). 

Έρευνα στην Αυστραλία, κατέδειξε ότι ότι μετά από πραγματοποίηση 

διδασκαλίας με και χωρίς την χρήση ψηφιακών παιχνιδιών,(βλ. Mitchell & 

Smith (2004) αποδείχθηκε ότι οι πιο αδύναμοι μαθητές μπόρεσαν να 

ολοκληρώσουν το μάθημαμε τη χρήση του παιχνιδιού. ΢ύμφωνα με τους  der 

Graaf etal. (2016) η ψηφιακή εφαρμογή Hippo app που μετρά την ικανότητα 

των παιδιών για να ανακαλύπτουν τους νόμους της  Υυσικής,   βελτίωσε το 

λεξιλόγιο των παιδιών και τη μη λεκτική συλλογιστική τους σχετικά με τους 

νόμους της Υυσικής. 

΢την τριτοβάθμια εκπαίδευση, η χρήση ψηφιακών παιχνιδιών δεν είναι 

υποχρεωτική αλλά εξαρτάται από τον διδάσκοντα. ΢ε αναπτυγμένες χώρες, 

http://www.gamesandlearning.org/2014/06/09/teachers-on-using-games-in-class/
http://www.gamesandlearning.org/2014/06/09/teachers-on-using-games-in-class/
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γίνεται διδασκαλία με χρήση ψηφιακών παιχνιδιών περισσότερο σε σχολές 

θετικών επιστημών και τεχνολογιών, παρά σε σχολές θεωρητικών επιστημών 

(Lekkaetal., 2017). Αναφέρεται ότι η χρήση ψηφιακού παιχνιδιού με θέμα 

„‟αυτοκίνητα ταχύτητας‟‟, ήταν επιτυχής όταν χρησιμοποιήθηκε σε διδασκαλία 

μαθήματος σε μηχανολόγους ηλεκτρολόγους μηχανικούς σε τρία διαφορετικά 

Πανεπιστήμια στην Αγγλία, όπως αυτή παρουσιάζεται διαδικτυακά από τους 

Joiner, Drew, Darling, &Huang (2012).  Οι CollerandScott (2009) σχεδίασαν ένα 

παιχνίδι με ένα αγωνιστικό αυτοκίνητο για την διδασκαλία προπτυχιακού 

μαθήματος σε μηχανικούς στην Αγγλία με ανάλογη επιτυχία. Άλλες έρευνες 

αναφέρουν τα σημαντικά πλεονεκτήματα της χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών 

στην τυπική μάθηση (Sefton-Green, 2003, Vavoula, 2004,  O‟Neil, 

Wainess&Baker, 2005, Livingston, 2012, 2015, Lekkaetal., 2014, Σσιάτσος, 2015). 

΢τον χώρο της διδασκαλίας μαθημάτων εικαστικών τεχνών σε παιδιά, 

βρέθηκε οτι η αξιοποίηση των εκπαιδευτικών ψηφιακών παιχνιδιών, ήταν 

επιτυχημένη, (Barendregt & Bekker 2004, Cockton, Woolrych, Hall, & 

Hindmarch, 2003). Χηφιακά διαδικτυακά  παιχνίδια για διδασκαλία σε παιδιά 

είναι τα ακόλουθα: 

1. (http://www.learninggamesforkids.com/art_and_music_games.html,  

2. https://sites.google.com/site/gameonlearning/a-m-middle-school-

games).  

Ειδικότερα, στην εικαστική δημιουργία, σύμφωνα με την έρευνα των Liao 

και Ho (2011), βρέθηκε ότι η χρήση ψηφιακού παιχνιδιού σε μια online 

πλατφόρμα παρατήρησης ενός έργου ζωγραφικής έκανε σημαντικά, τα 

πλεονεκτήματα στην κατανόηση της  έκφρασης της εικόνας, του χρώματος 

και του χώρου, σε αντίθεση με την παραδοσιακή διδασκαλία. 

Αντίθετα, στο χώρο της μουσικής έκφρασης και δημιουργίας, σύμφωνα με τα 

αποτελέσματα της έρευνας του Wechselberger (2016), που επικεντρώθηκαν στην 

μέτρηση της  ευχαρίστησης που παίρνει κάποιος από την ενασχόληση του με 

ψηφιακά παιχνίδια μουσικής, σε σχέση με τα αυθεντικά μουσικά όργανα, 

φαίνεται ότι το μουσικό όργανο είναι περισσότερο διεγερτικό από το ψηφιακό 

μέσο,  και ειδικότερα παρατηρήθηκε ότι η κιθάρα υπερτερούσε ως προς την 

http://www.learninggamesforkids.com/art_and_music_games.html
https://sites.google.com/site/gameonlearning/a-m-middle-school-games
https://sites.google.com/site/gameonlearning/a-m-middle-school-games
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ευχαρίστηση και την πρόκληση  σε σχέση με την εξομοίωση κιθάρας που είχαν 

οι  συμμετέχοντες που χρησιμοποίησαν το χειριστήριο ενός ψηφιακού 

παιχνιδιού. 

 

 

3.2. ΧΗΥΙΑΚΑ ΠΑΦΝΙΔΙΑ ΢ΣΗΝ ΑΣΤΠΗ ΕΚΠΑΙΔΕΤ΢Η   

 

Είναι γεγονός ότι μεγάλο μέρος της γνώσης που κατέχει κανείς προέρχεται 

από δραστηριότητες που είναι εκτός ενός τυπικού πλαισίου μάθησης.  

Ανάλογες έρευνες για  άτυπη μάθηση, και χρήση ΣΠΕ, έδειξαν ότι οι μαθητές 

μπορούν να βελτιώσουν την μελλοντική τους σχολική επίδοση, και να μάθουν 

όχι μόνο στο σχολείο χρησιμοποιώντας τον υπολογιστή, αλλά και στο πλαίσιο 

άλλων δραστηριοτήτων, όπως αυτό του ελεύθερου παιχνιδιού, της παρέας, του 

σπιτιού και της ελεύθερης  απασχόλησης (UNESCO 2008).  

΢την άτυπη μάθηση μεγαλύτερη βαρύτητα δίνεται στην διασκέδαση και την 

εμπλοκή του μαθητή σε ένα γνωστικό αντικείμενο μέσα από ένα εκπαιδευτικό 

παιχνίδι  και λιγότερο στον σχεδιασμό του παιχνιδιού αυτού καθαυτού από τον 

ίδιο τον εκπαιδευτικό για τις συγκεκριμένες ανάγκες του μαθήματος. Μέρος της 

άτυπης εκπαίδευσης, όπως προαναφέρθηκε, αποτελούν διάφορες 

δραστηριότητες που δεν έχουν ως κύριο στόχο τους μόνο τη μάθηση αλλά και 

την διασκέδαση. Ανάμεσα σε αυτές συγκαταλέγονται  τα ψηφιακά παιχνίδια,  

και η συμμετοχή  σε άλλες ομαδικές δραστηριότητες  των παικτών. 

Πολλοί ερευνητές έχουν δείξει ένα τεράστιο ενδιαφέρον για την άτυπη 

εκπαίδευση που δημιουργείται από πολλές και διαφορετικές εμπειρίες που 

προέρχονται μέσα από μια δυναμική σχέση με το ψηφιακό  περιβάλλον,  και η 

οποία διαφοροποιείται ανάλογα με το άτομο και τα ενδιαφέροντά του (Pange, 

2007, Dillon, 2012, Kisiel, 2012). Παράλληλα πολλά ψηφιακά παιχνίδια 

εκπαιδευτικά και μη, που είναι ελεύθερα στο διαδίκτυο συχνά 

χρησιμοποιούνται άτυπα από μαθητές όλων των εκπαιδευτικών βαθμίδων 

κυρίως για διασκέδαση και επικοινωνία μέσα από ομαδικά παιχνίδια. Μερικά 

από αυτά αναφέρονται στις online επισκέψεις μουσείων, ή τεστ γνώσεων 
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(http://www.french-games.net/, http://www.german-games.net/, 

http://www.learninggamesforkids.com/spelling_games.html, κλπ). 

Έτσι φαίνεται ότι όχι μόνο σε τυπικό περιβάλλον μάθησης η εφαρμογή του 

ψηφιακού παιχνιδιού, μπορεί και προσφέρει θετικά αποτελέσματα, αλλά  και 

στο άτυπο περιβάλλον (Kirriemuir&McFarlane, 2004, Μειμάρης & Γκούσκος, 

2009). Ορισμένοι ερευνητές θεωρούν ότι τα παιχνίδια είναι παιδαγωγικά 

αξιοποιήσιμα και αποτελεσματικά μόνο όταν αυτά γίνονται σε άτυπο πλαίσιο 

μάθησης  στο οποίο  ο παίκτης έχει πολύ διαθέσιμο χρόνο,  επιτρέπεται να κάνει 

λάθη και δεν έχει αυστηρούς κανόνες (Malone, 1980, Coffield, 2000). 

Οι Pelletier & Oliver (2006) με βάση την ActivityTheory (AT) και την 

κοινωνικοπολιτισμική προσέγγιση,  στην άτυπη μάθηση, εξέτασαν την 

μαθησιακή διαδικασία που συντελείται κατά την διάρκεια του ίδιου του 

παιχνιδιού, χωρίς όμως να εξετάσουν τα μαθησιακά αποτελέσματα. O 

Engestrom (1987) θεωρεί ότι οι αντιθέσεις  είναι αυτές που βοηθούν στην άτυπη 

μάθηση. Ειδικότερα, η δυναμική της σχέσης του ατόμου με το περιβάλλον 

συμπεριλαμβάνει   τις αντιθέσεις του ατόμου με τα ψηφιακά παιχνίδια. 

Άλλα ερευνητικά σχέδια έχουν εφαρμοστεί με σκοπό να εξετάσουν το κατά 

πόσο τα ψηφιακά παιχνίδια διαφοροποιούν σημαντικά την άτυπη μάθηση. Σα 

παιχνίδια αυτά, σύμφωνα με πρόσφατες έρευνες, δόθηκαν σε παιδιά εκτός 

τυπικού πλαισίου μάθησης δηλαδή,  κατά την διάρκεια θερινών σχολείων, σε 

επισκέπτες μουσείων και σε άλλες εξωσχολικές δραστηριότητες. ΢ύμφωνα με τα 

αποτελέσματα των ερευνών αυτών, τα παιδιά που συμμετείχαν σε αυτές τις 

δράσεις, απέκτησαν δεξιότητες  και γνώσεις περισσότερες από ότι σε ένα τυπικό 

πλαίσιο μάθησης (Sanchez & Olivares, 2011, Furio, Gonzalez-Gancedo, Juan, 

Segui, &Rando, 2013 ). 

΢την άτυπη λοιπόν μάθηση ακόμη βρέθηκε ότι και η χρήση ή η δημιουργία 

εκ μέρους των παικτών μιας  απλής ιστορίας ή και ενός παιχνιδιού μπορεί να 

βοηθήσει στην κατανόηση δύσκολων εννοιών, στην απομνημόνευση ιστορικών 

γεγονότων και στην απόκτηση δεξιοτήτων συνεργασίας.  Επίσης, τα 

εκπαιδευτικά παιχνίδια (serious games) που προσφέρονται ελεύθερα στο 

διαδίκτυο, μπορούν να βοηθήσουν, στην επίλυση προβλημάτων, όπως για 

http://www.french-games.net/
http://www.german-games.net/
http://www.learninggamesforkids.com/spelling_games.html
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παράδειγμα μαθηματικών προβλημάτων (Liu & Chu, 2010, Sanchez & Olivares, 

2011, Furio et al., 2013). 

 

3.3. ΔΗΜΙΟΤΡΓΙΑ ΧΗΥΙΑΚΨΝ ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ ΜΕ ΕΛΕΤΘΕΡΟ 

ΛΟΓΙ΢ΜΙΚΟ 

 

Πολλά ψηφιακά παιχνίδια υπάρχουν έτοιμα ελεύθερα τόσο στο εμπόριο όσο 

και στο διαδίκτυο για παιδιά προσχολικής και σχολικής ηλικίας. Επίσης 

υπάρχουν ελευθέρα προγράμματα κατασκευής ψηφιακών παιχνιδιών. Με τα 

προγράμματα αυτά είναι δυνατόν να δημιουργηθούν ψηφιακά παιχνίδια για 

πολλά γνωστικά αντικείμενα και για εκπαιδευόμενους όλων των ηλικιακών 

ομάδων. 

 Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιούν σήμερα ελεύθερα λογισμικά 

για να δημιουργούν ψηφιακά παιχνίδια σύμφωνα με την θεωρία μάθησης που 

θέλουν να ακολουθήσουν. ΢το ερώτημα που τίθεται από τους εκπαιδευτικούς 

«γιατί  να χρησιμοποιούμε ελεύθερο λογισμικό στην εκπαιδευτική διαδικασία;» η 

απάντηση δίνεται από τον „‟πατέρα‟‟ του ελεύθερου λογισμικού Richard 

Stallman  που ξεκίνησε το 1983  το κίνημα αυτό  και  αναφέρει ότι η εξέλιξη της 

τεχνολογίας και των δικτύων έχει αλλάξει πολλά πράγματα από το 1983, γιατί 

έχει συμπεριλάβει και την ανάπτυξη του GNU 

(https://www.gnu.org/philosophy/free-sw.html, https://www.gnu.org/). 

Ειδικότερα, αναφέρει ότι «το ελεύθερο λογισμικό σημαίνει ότι οι χρήστες ενός 

προγράμματος έχουν τις τέσσερις θεμελιώδεις ελευθερίες: 

1. Σην ελευθερία να εκτελείτε το πρόγραμμα όπως επιθυμείτε, για οποιονδήποτε 

σκοπό (ελευθερία 0). 

2. Σην ελευθερία να μελετάτε πως δουλεύει το πρόγραμμα και να το προσαρμόζετε 

στις ανάγκες σας (ελευθερία 1).  

3. Η πρόσβαση στον πηγαίο κώδικα είναι απαραίτητη προϋπόθεση γι‟ αυτό. 

4. Σην ελευθερία να αναδιανέμετε αντίγραφα ώστε να μπορείτε να βοηθάτε το 

γείτονά σας (ελευθερία 2). 

http://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A1%CE%AF%CF%84%CF%83%CE%B1%CF%81%CE%BD%CF%84_%CE%A3%CF%84%CF%8C%CE%BB%CE%BB%CE%BC%CE%B1%CE%BD
http://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A1%CE%AF%CF%84%CF%83%CE%B1%CF%81%CE%BD%CF%84_%CE%A3%CF%84%CF%8C%CE%BB%CE%BB%CE%BC%CE%B1%CE%BD
http://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A1%CE%AF%CF%84%CF%83%CE%B1%CF%81%CE%BD%CF%84_%CE%A3%CF%84%CF%8C%CE%BB%CE%BB%CE%BC%CE%B1%CE%BD
https://www.gnu.org/philosophy/free-sw.html
https://www.gnu.org/
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5. Σην ελευθερία να βελτιώνετε το πρόγραμμα, και να δημοσιεύετε τις βελτιώσεις 

σας στο ευρύ κοινό, ώστε να επωφελείται ολόκληρη η κοινότητα (ελευθερία 3).  

6. Η πρόσβαση στον πηγαίο κώδικα είναι απαραίτητη προϋπόθεση γι‟ αυτό.» 

Οι αναφορές στην χρήση ελευθέρων λογισμικών με σκοπό τη δημιουργία 

ψηφιακών παιχνιδιών για διδασκαλία και μάθηση διαφόρων γνωστικών 

αντικειμένων είναι πολλές (Αβλάμη & Γκούσκος, 2009, Ζέττα, 2011, Ντέντος, 

2013, Tsiatsos, 2015). Επειδή δεν είναι δυνατόν να αναφερθούν όλα τα 

προγράμματα που αφορούν στο σχεδιασμό ψηφιακών παιχνιδιών για κάθε 

γνωστικό αντικείμενο, αξίζει όμως να παρουσιάσουμε ορισμένα πολύ γνωστά 

προγράμματα σχεδιασμού παιχνιδιών όπως τα:   

1. https://eu.ixl.com/   

2. http://scratch.mit.edu 

3. http://www.classtools.net/arcade/201705_PfJRCk 

και ακόμη τα:  

1. http://www.stencyl.com , 

2. https://www.scirra.com/construct2 

3. http://gamesalad.com 

4. http://unity3d.com 

5. http://www.ogre3d.org 

 

Σα προγράμματα αυτά παρέχουν μεγάλη γκάμα ενεργειών και δυνατοτήτων 

στο εκπαιδευτικό για να σχεδιάσει μόνος του ένα ψηφιακό παιχνίδι ανάλογο 

των προσδοκιών του. 

 

 

 

 

 

 

http://scratch.mit.edu/
http://www.classtools.net/arcade/201705_PfJRCk
http://www.scirra.com/construct2
http://gamesalad.com/
http://unity3d.com/
http://www.ogre3d.org/
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ΚΕΥΑΛΑΙΟ 4: ΕΙΔΙΚΕ΢ ΕΥΑΡΜΟΓΕ΢ ΧΗΥΙΑΚΨΝ 

ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ ΢ΣΗΝ ΔΙΔΑ΢ΚΑΛΙΑ ΢ΣΑΣΙ΢ΣΙΚΨΝ ΕΝΝΟΙΨΝ 

 

4.1. Η ΢ΣΑΣΙ΢ΣΙΚΗ ΢ΣΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΤ΢Η 

 

Η εκμάθηση των μαθηματικών σύμφωνα με τον Smith (2005),  είναι ένα θέμα 

μεγάλης σημασίας για την κοινωνία μας, γιατί παρέχει στους μαθητές χρήσιμες 

δεξιότητες για τη ζωή, προκειμένου να οικοδομήσουν μια ισχυρή 

προσωπικότητα. Η στατιστική θεωρείται μέρος των εφαρμοσμένων 

μαθηματικών και έχει μεγάλη σημασία η εισαγωγή της σε όλες τις βαθμίδες της 

εκπαίδευσης, ενώ οι έννοιες των πιθανοτήτων στην πρωτοσχολική εκπαίδευση 

άρχισαν να αξιοποιούνται στην διδασκαλία, τα τελευταία χρόνια 

(Φατζηπαντελής, 1996, 2000, Nikiforidou& Pange, 2010, Νικηφορίδου, 2011, 

2012). Η έκθεση της American Statistical Association (Franklin, 2015) δίνει 

έμφαση στην στατιστική εκπαίδευση, δηλώνοντας ότι τα στατιστικά στοιχεία ως 

ένα σημαντικό μέρος των μαθηματικών εννοιών είναι αξιόλογα λόγω της 

έμφασης που δίνουν στον επαγωγικό συλλογισμό και την εφαρμογή των 

μαθηματικών σε προβλήματα του πραγματικού κόσμου. Είναι γνωστό ότι, τα 

διάφορα προβλήματα (ή πειράματα), ανάλογα με τις συνθήκες που 

προκύπτουν, είναι είτε αιτιοκρατικά,  είτε τυχαία.Η έρευνα στα τυχαία 

(στοχαστικά) φαινόμενα αναφέρεται ως „θεωρία πιθανοτήτων‟ και η ανάπτυξη 

στατιστικών μεθόδων είναι μια σημαντική εφαρμογή της θεωρίας πιθανοτήτων.  

Επίσης, η διδασκαλία των μαθηματικών και της  στατιστικής, με χρήση 

ψηφιακών παιχνιδιών, σε μαθητές ακόμη και σε παιδιά της προσχολικής 

ηλικίας, είναι ένα θέμα αυξημένου ενδιαφέροντος και σημασίας, διότι βρέθηκε 

ότι ενισχύει τις επιδόσεις των παιδιών στα μαθηματικά και ενεργοποιεί την 

συμμετοχική μάθηση σε σχέση με την παραδοσιακή διδασκαλία (Ke, 2008,  

Pope, 2016, https://www.education.com/activity/probability-and-statistics/). 

Επιπλέον όταν οι μαθητές σχεδιάζουν μόνοι τους τα ψηφιακά παιχνίδια για να 

μάθουν στατιστική και ιδιαίτερα τις πιθανότητες με χρήση λογισμικού (όπως 

για παράδειγμα το scratch),  τότε μειώνεται η διαφορά ανάμεσα στην 

https://www.education.com/activity/probability-and-statistics/
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διαισθητική κατανόηση της πιθανότητας και την μαθηματική της αντίληψη 

(Paparistodimouetal., 2017, Smith&Hialmarson, 2013 ). 

΢την στατιστική και ιδιαίτερα στην διδασκαλία της στατιστικής και των 

εννοιών των πιθανοτήτων, προκειμένου να ενεργοποιηθεί η συμμετοχή των 

μαθητών στην μαθησιακή διαδικασία, οι περισσότεροι ερευνητές αναφέρουν 

ότι η χρήση podcast, οι επισκέψεις σε μουσεία/βιβλιοθήκες, τα ψηφιακά 

παιχνίδια βοηθούν στη κατανόηση των εννοιών των πιθανοτήτων και της 

στατιστικής (Pange, 2002, Bakker, 2004, Kamii & Rummelsburg, 2008, Bondetal., 

2012, Gurbuz, 2014, Sheaffer&Jacobbe, 2014, Flewittetal., 2015). Επιπλέον η 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην διδασκαλία των πιθανοτήτων,  ενεργοποιεί 

τη συμμετοχή των μαθητών, μειώνει την αγωνία για τα μαθηματικάκαι 

προσφέρει ένα ευχάριστο μαθησιακό περιβάλλον (Γκίνης, 2003, Gurbuz 2014).  

Η αδυναμία των μαθητών να εφαρμόσουν στατιστικά στοιχεία στην 

καθημερινή ζωή ήταν και εξακολουθεί να είναι ένα ζήτημα μείζονος σημασίας 

και υπάρχουν πολλοί παράγοντες που μπορεί να την επηρεάσουν όπως: η 

έλλειψη προηγούμενης μαθηματικής γνώσης, η προϋπόθεση της απόκτησης των 

μαθηματικών δεξιοτήτων με την αφηρημένη συλλογιστική της στατιστικής 

εφαρμογής και την πολυπλοκότητα τους, η διδασκαλία από μαθηματικούς της 

στατιστικής, (Shield &Dockrell, 2003, Garfield, 1995, Franklin & Mewborn, 2006, 

Gal, 2002, Zwartjes, Donert, &Klonari, 2014). Σο  χάσμα μεταξύ απόκτησης των 

στατιστικών γνώσεων και της εφαρμογής της στατιστικής στην καθημερινή ζωή 

είναι μία από τις προκλήσεις που πρέπει να εξεταστούνστις μέρες μας, από τους 

δασκάλους προκειμένου να διδάξουν αποτελεσματικά τη στατιστική στα 

σχολεία (Φατζηπαντελής, 1995, 1996, Garfield & Ben-Zvi, 2007). Σα 

σημαντικότερα όμως προβλήματα διδασκαλίας της στατιστικής περιγράφονται 

σε μια έρευνα των Gonzales etal. (2010) και  αυτά είναι κυρίως η ανεπαρκής 

κατάρτιση των καθηγητών των μαθηματικών στην στατιστική και 

δευτερευόντως ο μικρός αριθμός εκπαιδευτικών ειδικευμένων στην στατιστική 

στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Οι Meng (2009) και Pfeifer 

(1988) επισημαίνουν ότι η στατιστική διδάσκεται ως εισαγωγικό μάθημα σε 

πολλά πανεπιστημιακά τμήματα για αναβάθμιση των σπουδών με ενεργή 
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συμμετοχή των φοιτητών, αλλά ορισμένες φορές η στατιστική διδάσκεται σε 

σχολεία από άλλες ειδικότητες εκπαιδευτικών που δεν έχουν ευρεία γνώση της 

στατιστικής και αυτό δημιουργεί προβλήματα στους εκπαιδευόμενους 

(Αναστασιάδου, 2000). 

Οι προτεινόμενες διδακτικές προσεγγίσεις προκειμένου να εμπλέξει κανείς 

ενεργά τους μαθητές σε ένα μάθημα της στατιστικής, μπορεί να περιλαμβάνουν 

χιούμορ, ενεργητική μάθηση, και απτά παραδείγματα (Amooetal., 2000, 

Nikiforidou& Pange, 2010, Nikiforidouetal 2013). 

Οι Roiter και Petocz (1996) αναφέρουν τέσσερις προσεγγίσεις για τη 

διδασκαλία  της ΢τατιστικής: 

1. «Η ΢τατιστική ως κλάδος των Μαθηματικών,   

2. Η ΢τατιστική ως Ανάλυση δεδομένων/αντικείμενο εργαστηρίου, με μεθόδους 

συλλογής δεδομένων, ελέγχους υποθέσεων, συσχέτιση κ.λπ. και χρήση του Η/Τ. 

3. Η ΢τατιστική ως πειραματικός/ερευνητικός σχεδιασμός, όπου στα μαθήματα 

δίνεται έμφαση στην ομαδική εργασία και στις εργαστηριακές ασκήσεις.  

4. Η ΢τατιστική για την  επίλυση προβλημάτων (problem-based subject), που 

δίνεται έμφαση στις ομαδικές κατευθυνόμενες εργασίες (projects)».  

Οι τρείς κυριότεροι λόγοι, για τους οποίους  θα πρέπει να γίνει η εισαγωγή 

της διδασκαλίας των Πιθανοτήτων και της ΢τατιστικής στα σχολεία (Pereira-

Mendoza & Swift, 1981, Pereira-Mendoza, 1996, Φατζηπαντελής, 1996, 

Derryetal. 2000), ως ξεχωριστό μάθημα, φαίνεται να είναι πάντα επίκαιροι και 

είναι οι εξής: 

«α) Η Φρησιμότητα της στατιστικής στη λήψη σωστών αποφάσεων διότι αναπτύσσει 

τη λογική σκέψη, την κριτική σκέψη, την πρωτοβουλία και τη συμμετοχή του μαθητή. 

β) Η καλλιέργεια της μαθηματικής σκέψης επειδή δείχνει στον μαθητή ότι υπάρχουν 

και λιγότερο απόλυτα αποτελέσματα σε σχέση με τα θεωρητικά Μαθηματικά  

γ) Η χρήση της στατιστικής σε άλλους επιστημονικούς κλάδους μια και μας δείχνει το 

πώς συνδέονται οι κοινωνικές, οικονομικές, φυσικές και πειραματικές επιστήμες με τα  

Μαθηματικά που χρησιμοποιούνται ως εργαλείο εργασίας». 

 Όπως επισημαίνει ο Steinbring (2006): “Tα πραγματικά διδακτικά προβλήματα 

για τη διδασκαλία της ΢τατιστικής δεν είναι οι μαθηματικές τεχνικές, αλλά η χρήση τους 
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και η κατάλληλη εφαρμογή και ερμηνεία των εννοιών, των μεθόδων και των 

διαγραμμάτων”. Η διδασκαλία της στατιστικής μπορεί να αρχίσει με απλά 

παραδείγματα και με σοβαρή αντιμετώπιση της διδασκαλίας της περιγραφικής 

στατιστικής(Ginisetal.,  2005). ΢ύμφωνα με τον Brown (1991), η Περιγραφική 

΢τατιστική είναι πιο σπουδαία από ότι νομίζουν πολλοί άνθρωποι, διότι πέρα 

από το να υπολογίζει κανείς μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις αριθμητικών 

δεδομένων βοηθά στη διδασκαλία της Περιγραφικής ΢τατιστικής που είναι 

μέρος των γενικών στόχων της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Όταν οι μαθητές 

συλλέγουν μόνοι τους τα δεδομένα, εξοικειώνονται στενά με την πληροφορία, 

το δειγματικό χώρο και τη λήψη αποφάσεων. Κατά τη διάρκεια της διαδικασίας 

συλλογής δεδομένων, οι μαθητές αρχίζουν να κατανοούν τι πραγματικά 

σημαίνει οργάνωση, παρουσίαση και ανάλυση των δεδομένων, και με τα  

συμπεράσματα που εξάγουν από τις προσωπικές τους εμπειρίες αρχίζουν να 

αναπτύσσουν τη σωστή κριτική σκέψη για την αξιοπιστία των δεδομένων και 

τη λήψη πληροφοριών (Zawjewski,1991, Φατζηπαντελής, 1996 ). 

΢ύμφωνα με τον Steinbring (2006): “Η ΢τατιστική μπορεί να εξασφαλίσει τις 

δυνατότητες συσχέτισης των σχολικών μαθηματικών με τα ενδιαφέροντα των μαθητών, 

προάγει την κατευθυνόμενη εργασία (project) στο μάθημα των μαθηματικών, 

ενσωματώνει άλλα σχολικά αντικείμενα, βρίσκει σημαντικές εφαρμογές σχεδόν παντού, 

συμβάλλει στην κατασκευή απλών μοντέλων, υποστηρίζει συγκεκριμένες δραστηριότητες 

των μαθητών, συμβάλλει στη δημιουργία προσομοιώσεων στον υπολογιστή κτλ. 

Επιπλέον οι μαθηματικές έννοιες που είναι απαραίτητες για τη διδασκαλία της 

΢τατιστικής στη μέση εκπαίδευση δεν είναι πολύ δύσκολες”. Αξίζει να τονιστεί εδώ ότι 

θα μπορούσε να γίνει ευρέως διαδεδομένη  η χρήση των διαδικτυακών 

ψηφιακών παιχνιδιών στην Περιγραφική ΢τατιστική που αφορά την 

περιγραφή και τη μοντελοποίηση της πραγματικότητας με το „τυχαίο‟ να παίζει 

τον πιο σημαντικό ρόλο. Προβλήματα απαρίθμησης πλήθους στοιχείων ενός 

συνόλου, που αποτελείται από  „όλα τα δυνατά αποτελέσματα‟ ή σχηματισμούς,  

με βάση κάποιες ιδιότητες, προσεγγίζονται από τα μαθηματικά μέσα από τις  

έννοιες της συνδυαστικής. Η κατανόηση των εννοιών αυτών, βοηθά στη 
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συνέχεια στην κατανόηση των εννοιών των πιθανοτήτων και της στατιστικής 

(Zawjewski,1991, Φατζηπαντελής, 1996, Lekkaetal., 2017). 

Οι μαθηματικές γνώσεις των μαθητών του δημοτικού, όπως φαίνονται στα 

αναλυτικά προγράμματα, δομούν την αντίληψη των στατιστικών εννοιών και 

η κατανόηση των ακεραίων και των ρητών αριθμών βοηθούν στην κατανόηση 

των μεταβλητών στη στατιστική (Thom, Millen & DiMicco, 2012). Ειδικότερα, 

στα μαθηματικά, οι Fischer et al. (2013) μελέτησαν κατά πόσο τα παιδιά της 

δευτέρας δημοτικού μπορούν να αντιληφθούν με διαφορετικό τρόπο τους 

αριθμούς και την ακολουθία τους, μέσω της χρήσης ψηφιακού παιχνιδιού.Αφού 

υπολογίστηκε η αλλαγή της απόδοσης κάθε μαθητή βρέθηκε ότι τα παιδιά που 

συμμετείχαν στην έρευνα, βελτίωσαν τις επιδόσεις τους στα μαθηματικά. 

Ανάλογη έρευνα των Kiili et al. (2014) που διερεύνησαν με τη χρήση ψηφιακού 

παιχνιδιού (Semideus), την κατανόηση των ακέραιων αριθμών, για  την 

περαιτέρω ενίσχυση της κατανόησης των μαθηματικών εννοιών, έδειξαν ότι το 

Semideus μπορεί να χρησιμοποιηθεί στην αξιολόγηση του επιπέδου αντίληψης 

της έννοιας των ρητών αριθμών από τους μαθητές. Ανάλογα, οι 

Pope&Mangram(2015, 2016), σε έρευνα τους σε μαθητές του δημοτικού  

σχολείου, για την κατανόηση της έννοιας του αριθμού από τους μαθητές με τη 

χρήση του ψηφιακού παιχνιδιού προσομοίωσης „Wuzzit Trouble‟, βρήκαν ότι 

αυτό το ψηφιακό παιχνίδι επηρεάζει θετικά τους μαθητές στην κατανόηση της 

έννοιας του αριθμού.  

Επιπροσθέτως, η χρήση του διαδικτύου προσφέρει νέα εργαλεία για την 

διδασκαλία της στατιστικής και πολυάριθμες ιστοσελίδες έχουν δημιουργηθεί 

τα τελευταία χρόνια από διάφορες μαθηματικές ή στατιστικές εταιρείες και 

φορείς. Η χρήση των εργαλείων του web2 έχει χρησιμοποιηθεί τελευταία στην 

διδασκαλία της περιγραφικής στατιστικής, όπως για παράδειγμα η χρήση των 

blogs και classroom20.com για δημιουργία ομάδων που συζητούν θέματα 

στατιστικής ανάλυσης, λογισμικών, εισαγωγής δεδομένων, δημιουργία 

διδακτικών εργαλείων και άλλα.  Αντίθετα τα  ψηφιακά παιχνίδια για τη 

διδασκαλία της στατιστικής δεν ήταν ευρέως διαδεδομένα στην εκπαιδευτική 

διαδικασία όλων των βαθμίδων της εκπαίδευσης (Barbieri & Giacche, 2009). 
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Ψς εκ τούτου, φαίνεται ότι υπάρχει ανάγκη για επανεξέταση της διδασκαλίας 

της στατιστικής στην παραδοσιακή τάξη,  που θα προσεγγίζει τη στατιστική ως 

ένα ευρύ πλαίσιο στόχων, προσεγγίσεων και αξιολόγησης με μία ισχυρή 

σύνδεση μεταξύ των προγραμμάτων σπουδών, της παιδαγωγικής, και της 

τεχνολογίας (Utts et al., 2003,  Franklin & Mewborn, 2006, Garfield & Ben-Zvi, 

2007, Chance et al., 2007).  

 

 

 

 

4.2. ΢ΣΑΣΙ΢ΣΙΚΗ ΚΑΙ ΠΛΗΡΟΥΟΡΙΚΗ ΢ΣΟ ΑΠ΢  ΚΑΙ ΔΕΠΠ΢ ΢ΣΟ 

ΝΗΠΙΑΓΨΓΕΙΟ 

 

Σο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο το 2003, έφερε στους εκπαιδευτικούς το 

Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο ΢πουδών Πληροφορικής [ΔΕΠΠ΢] που άλλαξε το 

υπάρχον ΕΠΠ΢Π. ΢ύμφωνα με το ΔΕΠΠ΢, «σκοπός της εισαγωγής της 

Πληροφορικής στο Νηπιαγωγείο και στο Δημοτικό ΢χολείο είναι να εξοικειωθούν οι 

μαθητές και οι μαθήτριες με τις βασικές λειτουργίες του υπολογιστή και να έλθουν σε μια 

πρώτη επαφή με διάφορες χρήσεις του ως εποπτικού μέσου διδασκαλίας, ως γνωστικού –

διερευνητικού εργαλείου και ως εργαλείου επικοινωνίας και αναζήτησης πληροφοριών 

στο πλαίσιο των καθημερινών σχολικών τους δραστηριοτήτων με τη χρήση κατάλληλου 

λογισμικού και ιδιαίτερα ανοικτού λογισμικού διερευνητικής μάθησης.» 

΢την υποχρεωτική εκπαίδευση, Νηπιαγωγείο και Δημοτικό, η Πληροφορική 

διδάσκεται ως γνωστικό αντικείμενο. Οι γενικοί στόχοι ομαδοποιούνται με 

βάση τους τρεις άξονες:  

1. Γνώση και μεθοδολογία (χρησιμοποιούν τον υπολογιστή ως εργαλείο 

ανακάλυψης, δημιουργίας , έκφρασης, ανάπτυξης, κάνουν  εφαρμογές 

πολυμέσων κλπ.),  

2. ΢υνεργασία και επικοινωνία (Φρησιμοποιούν το λειτουργικό σύστημα, 

το λογισμικό εφαρμογών, το Διαδίκτυο και χρησιμοποιούντο 

εκπαιδευτικό λογισμικό, το λογισμικό πλοήγησης στο Διαδίκτυο κλπ.),  
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3. Επιστήμη και Σεχνολογία στην καθημερινή ζωή (ενημερώνονται για 

θέματα πνευματικών δικαιωμάτων, ασφάλειας πληροφοριών κλπ.) 

(ΤΠΕΠΘ-Π.Ι, ΔΕΠΠ΢ Πληροφορικής, 2003) 

΢το ΑΠ΢, ΔΕΠΠ΢ του Νηπιαγωγείου υπάρχει η πρώτη προσέγγιση της 

διδασκαλίας της στατιστικής και παράλληλα αναφέρεται και η χρήση της 

τεχνολογίας. Ειδικότερα αναφέρονται τα ακόλουθα: 

«ΠΑΙΔΙ ΚΑΙ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΚΗ: πρόγραμμα σχεδιασμού και ανάπτυξης απλών 

δραστηριοτήτων πληροφορικής για το νηπιαγωγείο. 

΢κοπός της εισαγωγής της Πληροφορικής στο Νηπιαγωγείο είναι να εξοικειωθούν τα 

παιδιά με απλές βασικές λειτουργίες του υπολογιστή και να έλθουν σε μια πρώτη επαφή 

με διάφορες χρήσεις του, ως εποπτικού μέσου διδασκαλίας καθώς και ως εργαλείου 

ανακάλυψης, δημιουργίας και έκφρασης στο πλαίσιο των καθημερινών τους 

δραστηριοτήτων. 

Σα παιδιά ενθαρρύνονται με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού να προσεγγίζουν βασικές 

έννοιες που αφορούν τον υπολογιστή, να αποκτούν στοιχειώδεις δεξιότητες χειρισμού 

λογισμικού γενικής χρήσης και να «παίζουν» με ασφάλεια χρησιμοποιώντας τον 

υπολογιστή στο πλαίσιο των δυνατοτήτων της ευαίσθητης ηλικίας τους. Σέλος τα παιδιά 

ευαισθητοποιούνται και ενθαρρύνονται να αναγνωρίζουν τον υπολογιστή ως χρήσιμο 

εργαλείο για τον άνθρωπο….» 

Ανάλογα στο ΑΝΑΛΤΣΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΢ΠΟΤΔΨΝ ΠΛΗΡΟΥΟΡΙΚΗ΢ 

στο ΔΗΜΟΣΙΚΟ (http://www.pi-schools.gr/programs/depps/) οι Ειδικοί σκοποί 

αναφέρουν ότι …..«΢ύμφωνα με την πρακτική που ακολουθείται διεθνώς αλλά και τις 

εμπειρίες και τα συμπεράσματα που προκύπτουν από πειραματικές εφαρμογές που έχουν 

γίνει και στη χώρα μας (Πιλοτικό Ολοήμερο ΢χολείο, πρόγραμμα «Σο Νησί των 

Υαιάκων», πειραματικά προγράμματα στο πλαίσιο του έργου «΢χολεία Εφαρμογής 

Πειραματικών Προγραμμάτων Εκπαίδευσης (΢ΕΠΠΕ)» του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 

κ.ά.), οι εκπαιδευτικοί στόχοι είναι εντελώς «διαφανείς» για το μαθητή και υλοποιούνται 

με διάχυση της Πληροφορικής στα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα (ολιστική 

προσέγγιση). Οι απαραίτητες γνώσεις θα αποκτηθούν με τη χρήση κατάλληλου 

λογισμικού (όπως: προσομοιώσεις, εκπαιδευτικά παιχνίδια, αλληλεπιδραστικά πολυμέσα, 

λογισμικό γενικής χρήσης), χρήση και αξιοποίηση ανοικτού λογισμικού, εκπαιδευτικές 

εφαρμογές διερευνητικού χαρακτήρα κτλ., καθώς και του απαραίτητου συνοδευτικού 

http://www.pi-schools.gr/programs/depps/
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υλικού (βιβλία, σχέδια μαθημάτων, διδακτικά σενάρια, δραστηριότητες στο πλαίσιο 

αξιοποίησης λογισμικού στα διάφορα γνωστικά αντικείμενα κ.ά.)…..» 

Σο θέμα της διδασκαλίας των διατάξεων και των συνδυασμών αποτελεί 

μέρος του αναλυτικού προγράμματος των μαθηματικών των νηπίων. Η 

διδασκαλία της συνδυαστικής εντάσσεται τόσο στη διδασκαλία των 

μαθηματικών όσο και ως εισαγωγική ενότητα για την διδασκαλία των 

στατιστικών εννοιών. 

Σα περισσότερα διδακτικά βιβλία στατιστικής εμπεριέχουν ως ένα από τα 

κεφάλαιά τους την συνδυαστική. Η συνδυαστική ως διδακτική ενότητα, 

αναφέρει τις διατάξεις, τους συνδυασμούς, τις μεταθέσεις „ν‟ στοιχείων και οι 

έννοιες αυτές αρχίζουν να διδάσκονται από την πρωτοσχολική ηλικία. ΢ενάρια 

μαθήματος με συνδυασμούς στοιχείων, διδάσκονται σε νήπια και είναι 

συμβατά µε τα νέα ΑΠ΢ και ∆ΕΠΠ΢ (2011) του νηπιαγωγείου, με στόχο την 

πολύπλευρη ανάπτυξη του νηπίου  και πιο συγκεκριμένα προωθούν την 

εισαγωγή στην εμπέδωση των στατιστικών εννοιών που θα διδαχτούν 

αναλυτικότερα στο Δημοτικό σχολείο. Ειδικότερα όλα αυτά παρουσιάζονται 

αναλυτικά στο ΔΕΠΠ΢ και ΑΠ΢ Νηπιαγωγείου (http://www.pi-

schools.gr/programs/depps/) με σκοπό να βοηθήσουν το έργο του 

εκπαιδευτικού. 

 

 

4.3. ΧΗΥΙΑΚΑ ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ ΜΕ ΠΕΡΙΓΡΑΥΙΚΗ ΢ΣΑΣΙ΢ΣΙΚΗ – 

΢ΤΝΔΤΑ΢ΣΙΚΗ 

 

Σις τελευταίες δεκαετίες έχουν γίνει πολλές προσπάθειες αλλαγής των 

προγραμμάτων σπουδών σε εθνικό και διεθνές επίπεδο 

(FinnishNationalboardofEducation, 2004, ΑΠ΢, 2012, Forbes, etal 2014, 

Sheaffer&Jacobbe, 2014). Η περιγραφική στατιστική αντιμετωπίζεται ως κλάδος 

των μαθηματικών αν και χρειάζεται διαφορετικό είδος σκέψης, διότι οι αριθμοί 

έχουν διαφορετικό εννοιολογικό περιεχόμενο, και η στατιστική έχει 

http://www.pi-schools.gr/programs/depps/
http://www.pi-schools.gr/programs/depps/


96 

 

διαφορετικούς κύκλους έρευνας και άλλους τύπους συλλογισμού 

(Wild&Pfannkuch, 1999, Klonari&Donert, 2013). 

Η συνδυαστική ως μέρος της διδασκαλίας των μαθηματικών γενικότερα, 

είναι σημαντική στην διδασκαλία της στατιστικής στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση,  γιατί αναφέρεται σε σχέσεις και καταστάσεις της καθημερινής 

ζωής που όλοι γνωρίζουν όπως για παράδειγμα την δημιουργία   ενός αριθμού 

συνδυασμών από ένα πλήθος αντικειμένων. Σα παιδιά από το νηπιαγωγείο 

αντιλαμβάνονται στατιστικές έννοιες (Νικηφορίδου, 2012).  ΢την εκπαιδευτική 

διαδικασία ο εκπαιδευτικός στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, χρησιμοποιεί την 

συνδυαστική καθημερινά στην τάξη, χωρίς πολλές φορές να αντιλαμβάνεται ότι 

αυτό είναι μέρος της στατιστικής, ειδικότερα όταν επιλέγει ομάδες μαθητών, ή 

όταν αναφέρεται στους δυνατούς συνδυασμούς τρόπων για να κάνει την 

διδασκαλία ενός μαθήματος (π.χ. με χρήση υπολογιστή, με χρήση διαδραστικού 

πίνακα, με χρήση απλού πίνακα  ή με συνδυασμό δύο εξ αυτών).  

Η συνδυαστική, απαντά σε προβλήματα που αναφέρονται στους 

διαφορετικούς τρόπους που μπορούν να τοποθετηθούν αντικείμενα με βάση 

κάποιες ιδιότητές τους και στόχος της είναι η ανάπτυξη διαδικασιών, έτσι ώστε 

η μέτρηση του πλήθους των διαφορετικών σχηματισμών να γίνεται όσο το 

δυνατόν καλύτερα. Η εισαγωγή στην συνδυαστική περιλαμβάνει και την 

απαρίθμηση, και τις διατάξεις, και τις μεταθέσεις. ΢ύμφωνα με το Αναλυτικό 

Πρόγραμμα ΢πουδών, στην συνδυαστική διατυπώνονται κατάλληλα τόσο η 

πολλαπλασιαστική αρχή όσο και η προσθετική αρχή. Με την συνδυαστική αρχή 

γίνεται και η εισαγωγή των εννοιών των πιθανοτήτων και της στατιστικής. 

Για μαθητές πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης,  μέσα από 

διαδικτυακά παιχνίδια  που δημιουργούνται με ελεύθερο λογισμικό,  οι έννοιες 

της στατιστικής προσφέρονται με απλό τρόπο (Leaoetal 2011, 

Paparistodemouetal 2017).  

Ειδικότερα, διαδικτυακά παιχνίδια στη στατιστική προσφέρονται ελεύθερα 

στο διαδίκτυο, για χρήση από τους εκπαιδευτικούς σε ιστοσελίδες όπως: 

1. http://www.learninggamesforkids.com/4th-grade-math/data-statistics-

4th.html  και 
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2. CHERMUGhttp://www.chermug.eu/games/   

Σα διαδικτυακά αυτά παιχνίδια έχουν διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας,  

εμπεριέχουν πλούσια γραφικά περιβάλλοντα με ενεργό ρόλο των παικτών στο 

παιχνίδι, συνδέοντας κατάλληλα τις διάφορες αναπαραστάσεις των δεδομένων. 

Σα ψηφιακά αυτά παιχνίδια, έχουν και ανάλογες εφαρμογές για τα παιδιά του 

νηπιαγωγείου. 

΢τη συνδυαστική γνωστά παιχνίδια είναι τα: 

1. Transumgame (http://www.transum.org/), και ειδικότερα το παιχνίδι 

με τα παγωτά (ice-creamgame) όπου οι παίκτες προσπαθούν να 

συνδυάσουν δύο ή περισσότερες από έξι (6) διαφορετικές γεύσεις 

παγωτού. 

2. Mathopolis (mathopolis.com) και ειδικότερα το παιχνίδι με την 

εισαγωγή στις έννοιες των πιθανοτήτων. 

Η διδασκαλία των στατιστικών εννοιών, και της πιθανότητας,όπως έχει 

συμπεριληφθεί και στο αναλυτικό πρόγραμμα των Ελληνικών σχολείων (ΑΠ΢ 

–ΔΕΠΠ΢, pi-schools.gr), κάνει  χρήση  ανάλογων λογισμικών όπως για 

παράδειγμα το: 

3. http://photodentro.edu.gr, όπου στην ενότητα „‟μαθηματικά‟‟, η 

ιστοσελίδα τόσο για τις μεταβλητές όσο και για την στατιστική ανάλυση 

χρησιμοποιεί το  ανάλογο παιχνίδι.  

Ειδικότερα στο λογισμικό αυτό, εφαρμόζει την οπτική διαφοροποίηση του 

μήκους των πλευρών ενός τριγώνου, για να δείξει την έννοια της μεταβλητής 

(http://photodentro.edu.gr/ugc/r/8525/553?locale=el).  

Ανάλογα παραδείγματα διδασκαλίας των μεταβλητών  και  του δειγματικού 

χώρου στην στατιστική, υπάρχουν και σε άλλες ιστοσελίδες όπως την http://e-

yliko.gr.   

Αξίζει να τονιστεί ότι το ψηφιακό αυτό υλικό  που προαναφέρθηκε, 

χρησιμοποιείται συχνά από Έλληνες εκπαιδευτικούς, και αξιολογείται συνεχώς, 

τόσο από τους εκπαιδευτικούς, όσο  και από τους μαθητές (ΑΠ΢ –ΔΕΠΠ΢, pi-

schools.gr,  Φατζηπαντελής, 1996, Lekkaetal., 2017 ).  

http://www.transum.org/
http://photodentro.edu.gr/ugc/r/8525/553?locale=el
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Επιπλέον, χρήση στατιστικής, από εκπαιδευτικούς, γίνεται και μέσα από τις 

βασικές αρχές της αξιολόγησης που αναφέρονται στο ΔΕΠΠ΢, για το μάθημα 

των Μαθηματικών  που απαιτούν  την χρήση πινάκων, γραφημάτων, 

υπολογισμών, συγκρίσεων, και ακόμη περισσότερο τη διατύπωση υποθέσεων 

και την απόδειξη τους. Αυτό καταδεικνύει και την αναγκαιότητα γνώσεων 

περιγραφικής στατιστικής εκ μέρους των εκπαιδευτικών προκειμένου αυτοί  να 

είναι σε θέση να αξιολογούν σωστά το υλικό που υπάρχει στο ΑΠ΢,  ΔΕΠΠ΢.  

Οι εκπαιδευτικοί όμως, στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας,  

οφείλουν να αξιολογήσουν τις γνώσεις των μαθητών πάνω τις στατιστικές 

έννοιες, (σε περιγραφική και επαγωγική στατιστική).Σα κριτήρια  αξιολόγησης 

όπως αυτά αναφέρονται στην έκδοση ««Εφημερίς της Κυβερνήσεως, αριθμός 

φύλλου 162, 22-1-2015». Σα κριτήρια αυτά  είναι τα εξής : 

4. η γνώση των βασικότερων εννοιών  

5. οι τεχνικές που αναμένεται οι μαθητές να έχουν μάθει μέσα από το 

λογισμικό 

6. η ικανότητα να χρησιμοποιούν αναπαραστάσεις (π.χ. σχήματα, πίνακες 

τιμών, γραφήματα κτλ.) 

7. η ικανότητα να αναλύουν και να ερμηνεύουν τα δεδομένα 

8. η ικανότητα να υπολογίζουν και να συγκρίνουν  

9. η ικανότητα να οργανώνουν πληροφορίες και δεδομένα   

10. η ικανότητα να διατυπώνουν, να εικάζουν και να υποθέτουν  

11. η ικανότητα να αιτιολογούν, να επιχειρηματολογούν και να 

αποδεικνύουν 

΢τα κριτήρια αυτά φαίνεται ξεκάθαρα η υποχρέωση των μαθητών να 

γνωρίζουν εφαρμογές της τεχνολογίας  και βασικές έννοιες από τη στατιστική 

και τις πιθανότητες. Άρα η χρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση για την κατανόηση και την εφαρμογή της στατιστικής, σε  μαθητές, 

εμπίπτει στο διδακτικό σχεδιασμό που ορίζεται από τα αναλυτικά 

προγράμματα. 
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4.4. ΢ΤΝΟΧΗ ΠΡΨΣΟΤ ΜΕΡΟΤ΢ 

 

Η γενικότερη άποψη για τον ρόλο του ψηφιακού παιχνιδιού και την 

παιδαγωγική αξιοποίησή του, δείχνει ότι είναι μια αλληλεπιδραστική 

συστημική διαδικασία μέσω των τεχνολογικών μέσων στην οποία συμμετέχουν 

οι εκπαιδευόμενοι, οι εκπαιδευτικοί, οι γονείς, και η κοινωνία γενικότερα. Ψς 

συστημική διαδικασία βασίζεται σε κανόνες και δομές. Η διαδικασία όμως αυτή 

είναι συνεχής και εξελίσσεται στο χρόνο, προσφέροντας στο χρήστη μάθηση και 

παράλληλα ευχαρίστηση χωρίς χωροχρονικούς περιορισμούς. Για τον λόγο 

αυτό, τα ψηφιακά παιχνίδια αξιοποιούνται παιδαγωγικά από υπάρχουσες 

εκπαιδευτικές δομές τόσο σε τυπικό όσο και σε άτυπο πλαίσιο μάθησης.  

Η σύγχρονη στάση ερευνητών του χώρου αναφέρει ότι είναι αποτελεσματική 

η παρέμβασή τους στην μαθησιακή διαδικασία, εάν ενταχθούν μέσα σε 

οργανωμένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες που υποστηρίζουν την 

πρωτοβουλία του χρήστη με παράλληλη βοήθεια από τον δάσκαλο. Βεβαίως 

πολλοί εκπαιδευτικοί και γονείς ανήκουν σε μια γενιά που μεγάλωσε με άλλα 

τεχνολογικά μέσα, και είχε αρνητική ή επιφυλακτική  στάση απέναντι στην 

χρήση ψηφιακών μέσων.  

Σα ψηφιακά παιχνίδια έχουν ήδη αξιοποιηθεί με επιτυχία από 

εκπαιδευτικούς προσχολικής και σχολικής ηλικίας για την διδασκαλία 

διαφόρων μαθημάτων σε πολλές αναπτυγμένες χώρες του κόσμου 

αναπτύσσοντας την δημιουργικότητα των χρηστών σε εποικοδομητικά 

μαθησιακά περιβάλλοντα. Σα παιδιά είναι ψηφιακοί αυτόχθονες, κάνουν 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών και ψυχαγωγούνται με την χρήση τους. Επιπλέον 

πολλά γνωστικά αντικείμενα στην τριτοβάθμια εκπαίδευση διδάσκονται με 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών σε διάφορα πανεπιστήμια στον κόσμο, διότι οι 

φοιτητές στις μέρες μας είναι και αυτοί «ψηφιακοί αυτόχθονες» και συνεπώς 

ιδιαίτερα εξοικειωμένοι με την τεχνολογία. ΢τη στατιστική μπορεί να γίνει 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών για διδασκαλία και μάθηση με επιτυχία. ΢τη 

χώρα μας βέβαια υπάρχει μια υστέρηση ως προς στην χρήση των ψηφιακών 
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παιχνιδιών για διδασκαλία σε διάφορα γνωστικά αντικείμενα στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση. 

Σέλος, επειδή ο εκπαιδευτικός διαδραματίζει ένα σημαντικό ρόλο στην 

αξιοποίηση των ψηφιακών παιχνιδιών, στην εκπαιδευτική διαδικασία, πρέπει 

να εφοδιαστεί ο ίδιος με κατάλληλες γνώσεις και δεξιότητες στην χρήση 

ελεύθερου λογισμικού, για να δημιουργεί το δικό του μαθησιακό μοντέλο που 

θα στηρίζει  τη διδασκαλία στην τάξη. Παράλληλα οι εν ενεργεία εκπαιδευτικοί  

και οι εκπαιδευόμενοι φοιτητές παιδαγωγικών τμημάτων οφείλουν να 

διερευνούν τους πλέον σύγχρονους τρόπους δια-βίου εκπαίδευσής τους με 

χρήση ψηφιακής τεχνολογίας όπως τα εκπαιδευτικά ψηφιακά παιχνίδια, τα 

blogs, τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης, τα MOOCs κ.ά. 
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ΜΕΡΟ΢ ΔΕΤΣΕΡΟ:  

ΕΡΕΤΝΑ ΚΑΙ ΑΠΟΣΕΛΕ΢ΜΑΣΑ 
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ΚΕΥΑΛΑΙΟ 1: Η ΕΡΕΤΝΑ  

 

1.1. ΣΑ ΕΡΕΤΝΗΣΙΚΑ ΕΡΨΣΗΜΑΣΑ 

 

΢ύμφωνα με τη βιβλιογραφική έρευνα που προηγήθηκε, παρατηρήθηκε ότι 

τα ψηφιακά παιχνίδια θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν παιδαγωγικά σε 

διάφορα επιστημονικά πεδία. Επίσης έγινε η διαπίστωση ότι δεν υπάρχει 

ανάλογη ερευνητική εργασία στον ελληνικό χώρο που να εξετάζει την 

παιδαγωγική διάσταση της αξιοποίησης των ψηφιακών παιχνιδιών στην 

τυπική και άτυπη μάθηση με ιδιαίτερη αναφοράσε εφαρμογές από την  

συνδυαστική.  

Για την καλύτερη ανάλυση των στοιχείων αυτών, εξετάζεται  για πρώτη φορά 

η στάση  των εκπαιδευτικών, των φοιτητών και των παιδιών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης και διερευνάται η ειδική περίπτωση εφαρμογής ψηφιακών 

παιχνιδιών στην εκμάθηση της συνδυαστικής ως μέρος του αναλυτικού 

προγράμματος των νηπίων  στο πλαίσιο της τυπικής και άτυπης  εκπαίδευσης. 

Επίσης, στη διδακτορική αυτή διατριβή  εξετάζεται και η δυνατότητα 

κατασκευής ψηφιακού παιχνιδιού από εκπαιδευτικούς για την καλύτερη 

παιδαγωγική αξιοποίησή του.  H επιλογή του ψηφιακού παιχνιδιού που έγινε 

για την αξιοποίηση τους στη διδασκαλία της συνδυαστικής, βασίστηκε στους 

Roiter και Petocz (1996) που αναφέρουν ότι για τη διδασκαλία της ΢τατιστικής:  

 «στα μαθήματα να δίνεται έμφαση στην ομαδική εργασία και στις εργαστηριακές 

ασκήσεις ( ως πειραματικός/ερευνητικός σχεδιασμός) και  

να δίνεται έμφαση στις ομαδικές κατευθυνόμενες εργασίες (projects) (για την  επίλυση 

προβλημάτων (problem-based subject))».  

Έτσι οι ερευνητικοί άξονες που οριοθετούν την διδακτορική αυτή διατριβή 

επικεντρώνονται :  

1. στη διερεύνηση της χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών από τους σημερινούς  

«ψηφιακά αυτόχθονες» σε σχέση με το φύλο, την ηλικία, τον τύπο του  

ψηφιακού παιχνιδιού και το μορφωτικό επίπεδο,   
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2. στη διερεύνηση της δυνατότητας χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών για 

διδασκαλία και μάθηση, εξετάζοντας την περίπτωση της κατανόησης  

εννοιών  συνδυαστικής που αξιοποιούνται στη στατιστική-πιθανότητες, 

μέσα από ένα μοντέλο αλληλεπιδραστικής μάθησης εφαρμόζοντας την 

προβληματοκεντρική μέθοδο διδασκαλίας.  

Ειδικότερα, οι ερευνητικές  ερωτήσεις  αναλύουν : 

1. την στάση των φοιτητών ως προς τα ψηφιακά παιχνίδια στην τυπική και 

άτυπη εκπαίδευση  

2. την στάση των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς τα  

ψηφιακά παιχνίδια στην  τυπική και άτυπη εκπαίδευση  

3. τις γνώσεις των νήπιων για τα ψηφιακά παιχνίδια και τη χρήση τους 

στην τυπική και άτυπη εκπαίδευση 

4. τη δυνατότητα αξιοποίησης των ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική 

εκπαίδευση εξετάζοντας την περίπτωση της διδασκαλίας της 

συνδυαστικής. 

 

1.2. ΣΑ ΔΕΔΟΜΕΝΑ ΣΗ΢ ΕΡΕΤΝΑ΢ 

 

Η μελέτη είναι πολυμεθοδική. Οι μέθοδοι συλλογής δεδομένων για τη 

διερεύνηση της στάσης των εκπαιδευτικών, των φοιτητών και των νηπίων ήταν 

το ερωτηματολόγιο και η συνέντευξη και αυτά εφαρμόστηκαν κατά περίπτωση. 

Για την συλλογή των ποσοτικών δεδομένων δόθηκαν ερωτηματολόγια με 

ερωτήσεις ανοικτού, κλειστού τύπου, πολλαπλών επιλογών σε δείγμα ειδικής 

επιλογής (convenience sampling) σε  φοιτητές από όλη την Ελλάδα.  

Για την ποιοτική έρευνα έγιναν ημιδομημένες συνεντεύξεις με 

εκπαιδευτικούς και παρατηρήσεις από την ερευνήτρια (CampbellandStanley 

1963).  

 ΢τουςεν ενεργεία εκπαιδευτικούς καιστα παιδιά πρωτοσχολικής ηλικίας, για 

τη συλλογή δεδομένων χρησιμοποιήθηκεη δειγματοληπτική μέθοδος ειδικής 

επιλογής (convenience sampling), διότι τα άτομα που συμμετείχαν στην έρευνα 

αυτή, ήταν εύκολα προσβάσιμα από την ερευνήτρια λόγω της ιδιαιτερότητας 
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του θέματος της διδακτορικής διατριβής (http://research-

methodology.net/sampling-in-primary-data-collection/convenience-

sampling/). 

Επιπλέον συγκεντρώθηκαν και αναλύθηκαν ποσοτικά και ποιοτικά στοιχεία 

από μελέτες περίπτωσης που διεξήχθησαν κατά τη διάρκεια της διατριβής. 

 

1.3. Η ΔΙΑΔΙΚΑ΢ΙΑ ΣΗ΢ ΕΡΕΤΝΑ΢ 

 

Η διδακτορική αυτή διατριβή στηρίχθηκε : 

 

1) σε ποσοτική έρευνα, με ερωτηματολόγια που σχεδιάστηκαν για τον σκοπό 

της διδακτορικής διατριβής και διανεμήθηκαν ως πιλοτική έρευνα καταρχάς σε 

μικρό τυχαίο δείγμα νηπίων, προπτυχιακών φοιτητών και εκπαιδευτικών και 

κατόπιν τα ερωτηματολόγια αυτά επανεξετάστηκαν.  Αφού διαπιστώθηκε η 

λειτουργικότητα και η κάλυψη του εύρους του θέματος, δόθηκαν σε  ένα 

επιλεγμένο δείγμα νηπίων, προπτυχιακών φοιτητών και εκπαιδευτικών με 

σκοπό να βρεθεί εάν οι εν ενεργεία και οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί 

χρησιμοποιούν τα ψηφιακά παιχνίδια, εάν έχουν ασχοληθεί με αυτά,τι είδος 

παιχνιδιού προτιμούν να παίζουν, εάν  έχουν αξιοποιήσει τα ψηφιακά 

παιχνίδια στην εκπαιδευτική διαδικασία και εάν τα νήπια παίζουν ψηφιακά 

παιχνίδια. 

Σα ποσοτικά χαρακτηριστικά που συγκεντρώθηκαν από τα ερωτηματολόγια 

καταχωρήθηκαν αρχικά σε βάση δεδομένων.  

Σα ποσοτικά δεδομένα αναλύθηκαν με τα στατιστικά πακέτα SPSS 19, 

PSPPκαι το EXCEL. 

 

2) σε ποιοτική έρευνα εφαρμόζοντας τον μεθοδολογικό  πλουραλισμό. 

Άλλα ποιοτικά στοιχεία, συλλέχθηκαν από ημιδομημένες συνεντεύξεις και  

μελέτες περίπτωσης, εφαρμόζοντας την μέθοδο της μεμονωμένης και της 

περιγραφικής μελέτης περίπτωσης (Willig 2013).  

http://research-methodology.net/sampling-in-primary-data-collection/convenience-sampling/
http://research-methodology.net/sampling-in-primary-data-collection/convenience-sampling/
http://research-methodology.net/sampling-in-primary-data-collection/convenience-sampling/
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 Καταγράφηκαν και αναλύθηκαν τα  δεδομένα από τις μελέτες περίπτωσης. 

Για τον τρόπο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ψηφιακών παιχνιδιών 

προηγήθηκε η συνεργασία με εν ενεργεία νηπιαγωγούς, και προτάθηκε μετά 

από ποιοτική έρευνα, η εφαρμογή στην τάξη, ενός ψηφιακού παιχνιδιού στο 

πλαίσιο των διαθεματικών δραστηριοτήτωνμε θέμα την διδασκαλία της 

συνδυαστικής που χρησιμοποιείται στα μαθηματικά και τη στατιστική.  

Επελέγη για διδασκαλία ένα ψηφιακό παιχνίδι συνδυαστικής, διότι η  

στατιστική και ειδικότερα η συνδυαστική διδάσκεται σε προπτυχιακό επίπεδο 

σε παιδαγωγούς προσχολικής ηλικίας και στα παιδιά πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης σύμφωνα με τα ΑΠ΢ και  ΔΕΠΠ΢.  

Σο ψηφιακό παιχνίδι που επελέγη, ήταν αυτό που κατετάγη ως το καλύτερο 

ψηφικακό παιχνίδι, από μια  αυτοεπιλεγόμενη ομάδα προπτυχιακών φοιτητών, 

με βάση τα κριτήρια Kirkpatrick (2007). Αυτό ήταν το Transum 

(http://www.transum.org/software/SW/ice_cream/icecream.asp . 

3) Αξιοποιήθηκε στην διατριβή αυτή η προβληματοκεντρική μέθοδος 

διδασκαλίας, με πειραματικές μελέτες  και με τα παιδιά να θέτουν προβλήματα, 

και να μαθαίνουν κάνοντας χρήση της τεχνολογίας και των ψηφιακών 

παιχνιδιών. Δόθηκε στα παιδιά  βοήθεια από τους δασκάλους τους, στον τρόπο 

που θα αξιοποιήσουν τα ψηφιακά παιχνίδια ιδιαίτερα όταν οι  εκπαιδευτικοί 

τα επέλεξαν για τη διδασκαλία της συνδυαστικής. 

Η πειραματική χρήση ψηφιακών παιχνιδιών για την διδασκαλία της 

συνδυαστικής  στα παιδιά έγινε με τρείς τρόπους: 

1.  με το ψηφιακό παιχνίδι  ως αφόρμηση, για την εισαγωγή των εννοιών 

της συνδυαστικής,   (Εδώ η αξιολόγηση έγινε με φύλλα εργασίας). 

(περίπτωση Α). Για την αξιολόγηση της μάθησης με τη χρήση ψηφιακών 

παιχνιδιών, εφαρμόστηκε η μέθοδος της επαναληπτικής παρατήρησης 

(longitudinal design). 

2. με το ψηφιακό παιχνίδι για τη διδασκαλία της συνδυαστικής  

(περίπτωση Β), (Εδώ η αξιολόγηση έγινε  με ψηφιακό παιχνίδι και με  

φύλλα εργασίας).  

http://www.transum.org/software/SW/ice_cream/icecream.asp
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3. με το ψηφιακό παιχνίδι, για την αξιολόγηση της γνώσης των παιδιών 

στο πλαίσιο της τυπικής μάθησης σε θέματα συνδυαστικής, αφού όμως 

είχε  προηγηθεί η διδασκαλία των συνδυασμών με φύλλα 

εργασίας(περίπτωση Γ) 

 

 

1.4. ΟΙ ΠΕΡΙΟΡΙ΢ΜΟΙ ΣΗ΢ ΕΡΕΤΝΑ΢ 

 

΢το πλαίσιο μιας διδακτορικής διατριβής, δεν είναι δυνατόν να μελετηθούν 

όλοι οι παράγοντες που συνδέονται με την εφαρμογή της ψηφιακής 

τεχνολογίας και ιδιαίτερα των ψηφιακών παιγνιδιών για την τυπική και άτυπη 

εκπαίδευση και μάθηση. Τπάρχουν πολλοί  παράγοντες που συνεχώς 

εξελίσσονται, μεταβάλλονται και επηρεάζουν την ευρεία χρήση τους, στην 

εκπαίδευση, όπως οικονομικοί, ψυχολογικοί και άλλοι κοινωνικοίπαράγοντες. 

Παράλληλα ο κάθε ένας από αυτούς τους παράγοντες,  εμπεριέχει πολλές άλλες 

υποπεριοχές έρευνας,που η κάθε μία από αυτές  τις ερευνητικές 

υποπεριοχέςαποτελείθέμα ξεχωριστής μελέτης. Για το λόγο αυτό και στα 

ερωτηματολόγια που δόθηκαν στην παρούσα έρευνα, ερωτήσεις που 

αφορούσαν την ιδιαίτερη ψυχολογία του παίκτη ψηφιακών παιχνιδιών και το 

κοινωνικο-οικονομικό του υπόβαθρο δεν εξετάστηκαν. 

Ψς άλλος περιορισμός της παρούσας έρευνας, θεωρείται επίσης το γεγονός 

οτι  ο χρόνος διεξαγωγής της  έρευνας αφορά συγκεκριμένη χρονική περίοδο 

(μόνο η  περίοδος των ετών 2014-17). 
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ΚΕΥΑΛΑΙΟ 2 : ΑΠΟΣΕΛΕ΢ΜΑΣΑ- ΢ΤΖΗΣΗ΢Η 

 

2.1. ΢ΣΑ΢Η ΥΟΙΣΗΣΨΝ ΢ΣΑ ΧΗΥΙΑΚΑ ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ 

 

Ερευνητικό ερώτημα 1. Η στάση των φοιτητών ωςπρος τα ψηφιακά 

παιχνίδια 

 

΢το  δείγμα (convenience sampling) των 1480  φοιτητών από όλη την Ελλάδα 

δόθηκε το ερωτηματολόγιο με τις ερωτήσεις για την στάση των φοιτητών ως 

προς τα ψηφιακά παιχνίδια και το απαντούσαν άμεσα. ΢το δείγμα αυτό, τα 780 

ερωτηματολόγια δόθηκαν σε φοιτητές  του Πανεπιστήμιουκαι του ΣΕΙ 

Ιωαννίνων , από διάφορες σχολές.Σα υπόλοιπα 700 ερωτηματολόγια δόθηκαν 

σε  δείγμα από φοιτητές διαφόρων ΑΕΙ και ΣΕΙ σε όλη την Ελλάδα. 

Από τα  ερωτηματολόγια, στο δείγμα των 700 φοιτητών από διάφορες ΢χολές 

ΑΕΙ και ΣΕΙ σε όλη την Ελλάδα, επεστράφησαν συμπληρωμένα 562 

ερωτηματολόγια. 

 Οι φοιτητές απαντούσαν ελεύθερα στα ερωτηματολόγια σε όσες ερωτήσεις 

επιθυμούσαν. Για το λόγο αυτό σε όλες τις ερωτήσεις δεν είχαμε τον ίδιο αριθμό 

απαντήσεων. 

 

 

 Δημογραφικά χαρακτηριστικά  

 

Οι συμμετέχοντες ανά ΑΕΙ 

 

Οι συμμετέχοντες ανήκαν σε διάφορα Πανεπιστήμια της Ελλάδας. 

Ειδικότερα στον παρακάτω πίνακα φαίνονται όλοι οι συμμετέχοντες φοιτητές 

στην έρευνα για τα ψηφιακά παιχνίδια,  ανά πανεπιστήμιο. 
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ΑΕΙ ΢υχνότητα  Ποσοστό 

 Καλών Σεχνών 1 0,10 

ΔΠΘ 15 1,1 

Παν Πατρών 58 4,3 

ΠΑΜΑΚ 19 1,4 

Παν Δυτ. Μακεδονίας 8 0,6 

Παν.  Κρήτης 11 0,8 

Ιόνιο Πανεπιστήμιο 19 1,4 

ΕΜΠ 3 0,2 

ΕΚΠΑ 59 4,4 

Παν Αιγαίου 11 0,8 

Πάντειο 

Πανεπιστήμιο 

1 0,1 

Παν. Πελοποννήσου 19 1,4 

ΣΕΙ Θεσσαλονίκης 5 0,4 

ΠΑΠΕΙ 92 6,9 

Παν.  Θεσσαλίας 10 0,7 

Γεωπονικό 19 1,4 

ΟΠΑ 4 0,3 

Α΢ΠΕΣΕ Αθήνα 4 0,3 

ΣΕΙ Δ. Ε. 1 0,1 

ΣΕΙ Αθηνών 132 9,8 

 ΑΠΘ 71 5,3 

 Παν. Ιωαννίνων 780 58,1 

΢ΤΝΟΛΟ 1342 100,0 

Πίνακας 1: ΢χολή φοίτησης συμμετεχόντων φοιτητών. 
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Επειδή το ενδιαφέρον της έρευνας εστιάζεται κυρίως σε μελλοντικούς 

εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, παρατηρήθηκε οτι οι 

περισσότεροι φοιτητές που συμμετείχαν στην έρευνα αυτή, ήταν από το 

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων (58,1%),από Θεωρητικές ΢χολές, ενώ οι φοιτητές που 

συμμετείχαν στην έρευνα από τα άλλα πανεπιστήμια φοιτούσαν σε διάφορες 

΢χολές.Θα γίνει πιο κάτω ιδιαίτερη αναφορά στους συμμετέχοντες στην έρευνα  

από το Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων, και ιδιαίτερα σε αυτούς από τη ΢χολή 

Επιστημών Αγωγής. 

 

Σμήμα Πανεπιστημίου 

Ιωαννίνων ΢υχνότητα Ποσοστό  

 ΠΣΝ 247 31,7 

ΠΣΔΕ  152 19,5 

Μαθηματικό 36 4,6 

Μηχ. Τπολογιστών 86 11,0 

Πλαστικών Σεχνών 122 15,6 

ΥΠΧ 73 9,4 

Υιλολογία  12 1,5 

Υυσικό 17 2,2 

Αρχιτεκτονική 14 1,8 

Μηχ.  Επιστ. Τλικών 2 ,3 

Οικονομικό 1 ,1 

Β.Ε.Σ. 2 ,3 

Νοσηλευτική ΣΕΙ 8 1,0 

Λογοθεραπεία ΣΕΙ 8 1,0 

   

΢ΤΝΟΛΟ 780 100,0 

Πίνακας 2: Οι φοιτητές από το Πανεπιστήμιο και το ΣΕΙ Ιωαννίνων ανά 

Σμήμα φοίτησης. 
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Υύλο συμμετεχόντων στην έρευνα 

 

΢ύμφωνα με τις απαντήσεις για το φύλο, στο συνολικό δείγμα των φοιτητών 

(βρέθηκε ότι σε 1342 φοιτητές που απάντησαν στην ερώτηση), οι 528 (39,3%) 

ήταν άρρενες οι 814 (60,7%) ήταν θήλεις.Εικόνα 1. 

 

 

Εικόνα 1: Κατανομή φύλου όλων των φοιτητών του δείγματος. 

 

Ειδικότερα, στο δείγμα των φοιτητών από όλη την Ελλάδα, στα 562 

άτομα(δηλαδή εκτός Πανεπιστημίου και ΣΕΙ Ιωαννίνων), τα 202 άτομα (35,9%) 

ήταν άρρενες και τα 360 (64,1%) θήλεις. Πίνακας 3. 

 

Υύλο  ΢υχνότητα Ποσοστό  

 Άρρενες 202 35,9 

Θήλεις  360 64,1 

΢ΤΝΟΛΟ 562 100,0 

Πίνακας 3: Κατανομή φύλου φοιτητών δείγματος. ΢υχνότητα και ποσοστό. 

 

Ψς προς τους συμμετέχοντες στην έρευνα από τις διάφορες σχολές του 

Πανεπιστημίου και του ΣΕΙ  Ιωαννίνων, βρέθηκε ότι τα 326 άτομα ήταν άρρενες 

(41,8 %) και τα 454 ήταν  θήλεις (58,2%). Πίνακας 4, Εικόνα 2. 
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Πίνακας  4: Κατανομή φύλου φοιτητών τουΠανεπιστημίου και του 

ΣΕΙΙωαννίνων. 

 

 

 

Εικόνα 2: Κατανομή φύλου φοιτητών του Πανεπιστήμιου και του ΣΕΙ 

Ιωαννίνων. 

 

 

 

 

 

 

Υύλο ΢υχνότητα Ποσοστό 

 Άρρεν 326 41,8 

Θήλυ 454 58,2 

΢ΤΝΟΛΟ 780 100,0 
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Ηλικία συμμετεχόντων. 

 

 

Η μέση ηλικία των συμμετεχόντων φοιτητών ήταν 20,58+1,71 έτη,  με  εύρος 

τιμών από 18 έως 39 έτη, όπου οι άρρενες είχαν μέση ηλικία 20,69+1,59 έτη και 

οι θήλεις είχαν μέση ηλικία 20,50+ 1,78 έτη. Διάγραμμα 1. 

 

 

 

Διάγραμμα 1: Κατανομή ηλικιών φοιτητών του δείγματος. 

 

 

Ειδικότερα από τους συμμετέχοντες στην έρευνα από το Πανεπιστήμιο και το 

ΣΕΙ Ιωαννίνων, μόνο οι 580 φοιτητές απάντησαν για την ηλικία τους. Η δε μέση 

ηλικία και για τα δύο φύλα ήταν 20,65 +1,9  έτη, με μικρότερη ηλικία τα 18 έτη 

και μεγαλύτερη τα 39 έτη. Επίσης βρέθηκε ότι το  95,2% του συνολικού 

πληθυσμού του δείγματος ήταν 18-23 ετών. Οι φοιτητές του δείγματος αυτού 

είχαν μέση ηλικία 20,96+ 2,17 έτη  και οι φοιτήτριες 20,45+1,67 έτη.  
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Η κατανομή των ηλικιών των συμμετεχόντων στην έρευνα και των δύο 

φύλων φαίνεται στον παρακάτω Πίνακα 5: 

 

Ηλικία μελών δείγματος 

(σε έτη) ΢υχνότητα  Ποσοστό  

Αθροιστική  

συχνότητα 

 

 

 

 

 

 

18 16 2,8 2,8 

19 127 21,9 24,7 

20 139 24,0 48,6 

21 172 29,7 78,3 

22 59 10,2 88,4 

23 39 6,7 95,2 

24 7 1,2 96,4 

25 4 ,7 97,1 

26 9 1,6 98,6 

27 2 ,3 99,0 

28 3 ,5 99,5 

30 1 ,2 99,7 

36 1 ,2 99,8 

39 1 ,2 100,0 

΢ΤΝΟΛΟ 580 100,0  

 Δεν Απάντησαν  200   

΢ΤΝΟΛΟ 780   

Πίνακας 5: Κατανομή ηλικίας συμμετεχόντων του Πανεπιστημίου και του 

ΣΕΙ Ιωαννίνων. 

 

΢το παρακάτω διάγραμμα 2 απεικονίζεται η ηλικία των συμμετεχόντων στην 

έρευνα φοιτητών και φοιτητριών από το Πανεπιστήμιο και το ΣΕΙ Ιωαννίνων 

με το αντίστοιχο ποσοστό. 
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Διάγραμμα 2: Κατανομή ηλικιών συμμετεχόντων φοιτητών του  

Πανεπιστημίου και του ΣΕΙ Ιωαννίνων. 

 

 

Διερεύνηση της στάσης των φοιτητών 

 

΢την ερώτηση εάν παίζουν ψηφιακά παιχνίδια, από τους συμμετέχοντες 

στην έρευνα οι 1062 (87,3%) δήλωσαν ότι έπαιζαν ψηφιακά παιχνίδια, κυρίως 

σε υπολογιστή και οι 155 (12,7%) δήλωσαν ότι δεν έπαιζαν ψηφιακά παιχνίδια, 

(Πίνακας 6). Από τους 476 άρρενες οι 28 δεν έπαιζαν ψηφιακά παιχνίδια (5,9%) 

και από τις 614 θήλεις οι 127 δεν έπαιζαν ψηφιακά παιχνίδια (17,14%). 

Από τους 155 φοιτητές (28 άρρενες και 127 θήλεις) που δεν παίζουν ψηφιακά 

παιχνίδια το 18% είναι  άρρενες και το 81,94% είναι  θήλεις. 

Η κατανομή ανά φύλο της χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών φαίνεται στο 

Διάγραμμα 3.  (Σα 125 άτομα δεν απάντησαν στην ερώτησης αυτή). 
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Παίζουν ψηφιακά 

Παιχνίδια ΢υχνότητα Ποσοστό Έγκυρο ποσοστό 

 ΝΑΙ  1062 79,1 87,3 

ΟΦΙ 155 11,5 12,7 

΢ΤΝΟΛΟ 1217 90,7 100,0 

 Δεν απάντησαν 125 9,3  

ΓΕΝΙΚΟ   ΢ΤΝΟΛΟ 1342 100,0  

Πίνακας 6: Απαντήσεις φοιτητών στο εάν παίζουν ψηφιακά παιχνίδια. 

 

Από τους 1062 φοιτητές, που παίζουν ψηφιακά παιχνίδια οι 448 ( 42,18%) 

είναι άρρενες και οι 614 (57,82%) είναι θήλεις. Βέβαια και στο δείγμα υπερείχαν 

οι θήλεις. 

 

 

 

Διάγραμμα 3: Κατανομή ανά φύλο της χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών. 
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Ειδικότερα βρέθηκε ότι οι  655 φοιτητές από τους 780 φοιτητές του 

Πανεπιστημίου και του ΣΕΙ Ιωαννίνων που συμμετείχαν στην έρευνα δήλωσαν 

ότι παίζουν ψηφιακά παιχνίδια (ήτοι το 84%). Πρόκειται για ένα μεγάλο 

ποσοστό φοιτητών που ασχολείται με τα ψηφιακά παιχνίδια.΢υνεπώς μπορούν 

να αξιοποιηθούν τα ψηφιακά παιχνίδια για διδασκαλία στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση. ΢την ερώτηση εάν παίζουν ή όχι ψηφιακά παιχνίδια σε σχέση με 

το φύλο βρέθηκε ότι, στους 655 φοιτητές που παίζουν ψηφιακά παιχνίδια,  οι  

274 είναι άρρενες (41,8%) και οι 381 είναι θήλεις (58,2%), (Διάγραμμα 4). 

 

 

Διάγραμμα 4: Κατανομή φύλου φοιτητών Πανεπιστημίου και ΣΕΙ 

Ιωαννίνωνπου παίζουν ψηφιακά παιχνίδια. 

 

Οι φοιτητές/τριες του δείγματος στην ερώτηση εάν προτιμούν τα ομαδικά ή 

τα ατομικά ψηφιακά παιχνίδια, απάντησαν ότι προτιμούν κυρίως τα ομαδικά 

ψηφιακά παιχνίδια από το διαδίκτυο (59,9%), (Πίνακας  7). 

Η μεγαλύτερη προτίμηση των φοιτητών στα ομαδικά παιχνίδια, δείχνει ότι 

οι φοιτητές/τριες του δείγματος προτιμούν να συνεργάζονται με άλλα 

άτομα.Παράλληλα οι φοιτητές δεν παραλείπουν να παίζουν και ατομικά 

ψηφιακά παιχνίδια για να διασκεδάζουν σε ατομικό επίπεδο.Ανάλογα 

ευρήματα υπάρχουν και σε άλλες έρευνες των Cela-Ranillaetal., (2014),  (Εικόνα 

3). 
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 Προτίμηση σε ατομικό-ομαδικό 

ψηφιακό παιχνίδι ΢υχνότητα  Ποσοστό 

 Ατομικό 234 40,1 

Ομαδικό 350 59,9 

΢ΤΝΟΛΟ 584 100,0 

 Δεν απάντησαν 758  

΢ΤΝΟΛΟ 1342  

Πίνακας 7: Προτιμήσεις φοιτητών σε ατομικά ή ομαδικά ψηφιακά 

παιχνίδια. 

 

 

 

Εικόνα 3: Προτιμήσεις  φοιτητών σε ατομικά ή ομαδικά ψηφιακά παιχνίδια. 

 

΢την ερώτηση εάν χρησιμοποιούνται τα ψηφιακά παιχνίδια για διδασκαλία, 

στα διάφορα τμήματα των ΑΕΙ, σύμφωνα με τις απαντήσεις όλων των φοιτητών 

του δείγματος, κανένας φοιτητής/τρια δεν ανέφερε ότι χρησιμοποιούνται τα 

ψηφιακά παιχνίδια για διδασκαλία μαθημάτων στην Ανώτατη Εκπαίδευση της 

χώρας μας. Αυτό δείχνει ότι δεν έχει αρχίσει ακόμη να αξιοποιείται η χρήση 

των ψηφιακών παιχνιδιών για την διδασκαλία μαθημάτων σε ΑΕΙ. 
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΢την ερώτηση για τις άτυπες γνώσεις που λαμβάνουν από τα ψηφιακά 

παιχνίδια, απάντησε μικρός αριθμός φοιτητών (85 άτομα) και σύμφωνα με τις 

απαντήσεις τους, περιλαμβάνονται: 

1. οι ξένες γλώσσες, διότι αναγκάζονται ναχρησιμοποιούν για τις ανάγκες 

των παιχνιδιών την αγγλική γλώσσα (το δήλωσαν  60 φοιτητές),  

2. οι εγκυκλοπαιδικές γνώσεις (το δήλωσαν 25 φοιτητές) διότι με τη χρήση 

ψηφιακών παιχνιδιών,  απαντούν σε τεστ γνώσεων. 

Ο όρος άτυπη μάθηση, άτυπη εκπαίδευση και άτυπες γνώσεις δεν είναι πολύ 

γνωστός στους φοιτητές και μάλλον αυτός είναι ο λόγος που δεν είχαμε 

περισσότερες απαντήσεις στην ερώτηση αυτή.  

΢την ερώτηση για την ηλικία έναρξης χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών βρέθηκε 

ότι  η  ηλικία έναρξης των ψηφιακών παιχνιδιών ήταν : 

1. από το Νηπιαγωγείο έως το Πανεπιστήμιο.  

΢ύμφωνα με τις απαντήσεις των φοιτητών/τριων, βρέθηκε ότι οι 

περισσότεροι φοιτητές/τριες  του δείγματος (38,4%), άρχισαν την ενασχόλησή 

τους με τα  ψηφιακά παιχνίδια από το Γυμνάσιο, (Πίνακας 8). 

 

Ηλικιακή ομάδα ΢υχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστική 

συχνότητα 

 Νηπιαγωγείο 14 1,6 1,6 

Δημοτικό 253 28,8 30,4 

Γυμνάσιο 337 38,4 68,9 

Λύκειο 216 24,6 93,5 

Πανεπιστήμιο 57 6,5 100,0 

΢ύνολο απαντήσεων 
877 100,0  

 Δεν απάντησαν 
465   

΢ΤΝΟΛΟ 1342   

Πίνακας 8: Ηλικία έναρξης χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών. 
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Εξετάζοντας τον παράγοντα φύλο σε σχέση με την ηλικία έναρξης των 

ψηφιακών παιχνιδιών βρέθηκε ότι: 

2. το μεγαλύτερο ποσοστό των φοιτητών (άρρενες) αρχίζουν να παίζουν με 

τα ψηφιακά παιχνίδια από το Δημοτικό (40,4%) και το Γυμνάσιο (39,8%)  

3. ενώ οι φοιτήτριες αρχίζουν να παίζουν ψηφιακά παιχνίδιασε 

μεγαλύτερο ποσοστό από το Γυμνάσιο (37,4%) και το Λύκειο (31,3%), 

Πίνακας 9. 

Η διαφορά αυτή στην χρήση ψηφιακών παιχνιδιών σε σχέση με την ηλικία 

και το φύλο συνάδει και με άλλες έρευνες που αναφέρονται στην 

βιβλιογραφική ανασκόπηση του θέματος (Gross, 2001, Chou&Tsai, 2007, 

Willoughby, 2008). 

 

 

 

 Υύλο φοιτητή 

΢ΤΝΟΛΟ Άρρενες Θήλεις 

 Νηπιαγωγείο ΢υχνότητα 5 9 14 

%Υύλο 35,7% 64,3% 100,0% 

%ηλικία έναρξης  1,4% 1,8% 1,6% 

Δημοτικό ΢υχνότητα  149 104 253 

 % Υύλο 58,9% 41,1% 100,0% 

%ηλικία έναρξης 40,4% 20,5% 28,8% 

Γυμνάσιο ΢υχνότητα 147 190 337 

  %Υύλο 43,6% 56,4% 100,0% 

%ηλικία έναρξης 39,8% 37,4% 38,4% 

 Λύκειο ΢υχνότητα 57 159 216 

% Υύλο 26,4% 73,6% 100,0% 

 % ηλικία έναρξης 15,4% 31,3% 24,6% 

Πανεπιστήμιο ΢υχνότητα 11 46 57 

% Υύλο 19,3% 80,7% 100,0% 

%  ηλικία έναρξης 3,0% 9,1% 6,5% 

΢ΤΝΟΛΟ ΢υχνότητα 369 508 877 

  % Υύλο 42,1% 57,9% 100,0% 

  % ηλικία έναρξης 100,0% 100,0% 100,0% 

Πίνακας 9: Ηλικία έναρξης χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών σε σχέση με το 

φύλο. 
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Ειδικότερα, εξετάζοντας τα ίδια στοιχεία στο δείγμα από το Πανεπιστήμιο 

Ιωαννίνων έχουμε τα ακόλουθα αποτελέσματα: 

Η ηλικία έναρξης χρήσης των ψηφιακών παιχνιδιών είναι με μεγαλύτερη 

συχνότητα στις ηλικίες από το Δημοτικό έως και το Γυμνάσιο. (Διάγραμμα 5). 

Αξίζει να τονιστεί ότι το μεγαλύτερο μέρος των ερωτηθέντων είχε αρχίσει να 

παίζει ψηφιακά παιχνίδια μέχρι τα 15 έτη (δηλαδή στην εφηβεία). (Πίνακας 

10). 

Σα αποτελέσματα της έρευνας αυτής συνάδουν και με τα αποτελέσματα από 

άλλες έρευνες θέματος (Chou& Tsai, 2007, Gross, 2001, Willoughby, 2008). 

 

 

Ηλικία έναρξης 

Χηφιακών Παιχνιδιών  ΢υχνότητα  Ποσοστό 

 Νηπιαγωγείο 
7 

1,5 

 

Δημοτικό 166 35,3 

Γυμνάσιο 177 37,7 

Λύκειο 96 20,4 

Πανεπιστήμιο 24 5,1 

΢ΤΝΟΛΟ 470 100,0 

 

Πίνακας 10: Ηλικία έναρξης χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών των φοιτητών 

από το Πανεπιστήμιο και το ΣΕΙ Ιωαννίνων. 
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Διάγραμμα 5: Η κατανομή των ηλικιών έναρξης χρήσης ψηφιακών 

παιχνιδιών του δείγματος φοιτητών από το από το Πανεπιστήμιο και το ΣΕΙ 

Ιωαννίνων. 

 

Σο εύρημα αυτό είναι σημαντικό διότι μπορεί να αξιοποιηθείμε δύο τρόπους. 

Ο πρώτος είναι από τους εν ενεργεία εκπαιδευτικούς και τους γονείς που πρέπει 

να επικεντρώσουν το ενδιαφέρον τους στο τι παιχνίδια παίζουν τα παιδιά και 

πόσες ώρες την ημέρα απασχολούνται με αυτά σε άτυπο εκπαιδευτικό πλαίσιο, 

και ο δεύτερος είναι από το Τπουργείο Παιδείας, που θα μπορούσε να εξετάσει 

το  θέμα των εκπαιδευτικών παιχνιδιών και να εγκρίνει την εισαγωγή των 

ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική εκπαίδευση καλύπτοντας ακόμη και τις 

δαπάνες για αγορά και δημιουργία ανάλογων ψηφιακών παιχνιδιών ανά 

γνωστικό αντικείμενο (΢ακελλαρίου, 2008, Μουλά, 2015, Μπάνου, 2017). 

΢την ερώτηση για το είδος του  ψηφιακού παιχνιδιού που προτιμούν 

πρωτίστως να παίζουν οι φοιτητές/τριες του δείγματος απάντησαν 848 και οι 

απαντήσεις παρουσιάζονται στον Πίνακα 11. Η κατηγοριοποίηση έγινε 

σύμφωνα με την βιβλιογραφική ανασκόπηση. Σα παιχνίδια στρατηγικής (27%) 

και δράσης (23,8%) φαίνεται να είναι τα πρώτα στις προτιμήσεις των μελών του 

δείγματος. Σα παιχνίδια στρατηγικής σύμφωνα με ερευνητές, (Apperley, 2006), 

βοηθούν τον παίκτη να διαχειρίζεται τον χώρο και μπορούν να αξιοποιηθούν 
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κατάλληλα από εκπαιδευτικούς πρωτοσχολικής ηλικίας. Έπειτα στις 

προτιμήσεις των φοιτητών του δείγματος, έρχονται τα τυχερά ψηφιακά 

παιχνίδια (12%), τα αθλητικά ψηφιακά παιχνίδια (11,4%), τα παιχνίδια 

γνώσεων (8,3%) και τέλος τα ψηφιακά παιχνίδια πλοκής και περιπέτειας (7,5%). 

Σα παιχνίδια πλοκής-περιπέτειας-δράσης, αναπτύσσουν κινητικές δεξιότητες 

και μπορούν να αξιοποιηθούν παιδαγωγικά βοηθώντας τα παιδιά να 

αποκτήσουν γνώσεις και δεξιότητες όπως αναφέρουν και άλλοι ερευνητές 

(Apperley, 2006, Νικολοπούλου & Κουτρουμάνος, 2007). 

 

 

Είδος ψηφιακού 

παιχνιδιού ΢υχνότητα  Ποσοστό  

 Δράσης 203 23,9 

΢τρατηγικής 238 28,0 

Γνώσεων 70 8,3 

Συχερά 102 12,0 

Αθλητικά 97 11,4 

Πλοκής/περιπέτει

ας 
64 7,5 

Φωρίς κάποια 

προτίμηση 
30 3,5 

Υαντασίας 24 2,8 

Σρόμου 1 ,1 

Ρόλων 18 2,1 

Βίας 1 ,1 

΢ΤΝΟΛΟ 848 100,0 

 Δεν απάντησαν 494  

΢ΤΝΟΛΟ 1342  

 

Πίνακας 11: Προτιμήσεις των φοιτητών ως προς τον τύπο του ψηφιακού 

παιχνιδιού. 
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΢την ίδια ερώτηση,δηλαδή «Ποιοείδος ψηφιακού παιχνιδιού προτιμάτε», οι 

φοιτητές του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων-ΣΕΙ, δεν απάντησαν σε ποσοστό 37,6% 

για το είδος του ψηφιακού παιχνιδιού που προτιμούν. Αξίζει να σημειωθεί εδώ 

ότι οι συμμετέχοντες φοιτητές στην έρευνα  από το Πανεπιστήμιο και το 

ΣΕΙΙωαννίνωνπαρακολουθούν μαθήματα σε τμήματα τα οποία τους δίνουν την 

δυνατότητα να εργαστούν μετέπειτα  ως εκπαιδευτικοί και για το λόγο αυτό 

γίνεται ειδική αναφορά στα δεδομένα αυτά.  

Οι περισσότεροι φοιτητές ανέφεραν ότι προτιμούν τα ψηφιακά παιχνίδια 

Δράσης (26,1%)., δηλαδή τα παιχνίδια με γρήγορες αντανακλαστικές κινήσεις. 

Σο ποσοστό αυτό δεν διαφέρει από το ποσοστό του συνολικού δείγματος. 

Έπειτα στις προτιμήσεις των φοιτητών έρχονται τα παιχνίδια ΢τρατηγικής 

(22,8%), δηλαδή τα παιχνίδια σκέψης και πειθαρχίας, Γνώσεων (11,7%) και τα 

Αθλητικά (11,1%). Σα ποσοστά αυτά στις προτιμήσεις των φοιτητών δεν 

διαφοροποιούνται σε μεγάλο βαθμό από το συνολικό δείγμα των φοιτητών. 

Σέλος, σύμφωνα με τα στοιχεία της έρευνας, βρέθηκε ότι μόνο ένα άτομο (0,2%) 

προτιμάει παιχνίδια τρόμου καθώς επίσης μόνο ένα άτομο (0,2%) προτιμάει 

παιχνίδια βίας. Από τα στοιχεία αυτά δεν μπορούν να εξαχθούν γενικά 

συμπεράσματα. ΢ύμφωνα με άλλες έρευνες το βίαιο περιεχόμενο των 

ψηφιακών παιχνιδιών επηρεάζει την επιθετική συμπεριφορά παιδιών και 

εφήβων (Anderson et al., 2000, Φατζής, 2006) (Πίνακας 12). 
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Πίνακας 12: Προτιμήσεις των φοιτητών του Πανεπιστημίου και του ΣΕΙ 

Ιωαννίνωνως προς τον τύπο του ψηφιακού παιχνιδιού. 

 

΢τον Πίνακα 13,  φαίνεται αναλυτικά το είδος του ψηφιακού παιχνιδιού που 

προτιμούν τα μέλη του δείγματος από το Πανεπιστήμιο και το ΣΕΙ Ιωαννίνωνσε 

σχέση με το φύλο.  

Βρέθηκε ότι οι άρρενες (φοιτητές) προτιμούν κυρίως τα ψηφιακά παιχνίδια 

δράσης (37,0%), στρατηγικής (23%), αθλητικά (15,2%) και οι φοιτήτριες 

παιχνίδια στρατηγικής (22,5%), γνώσεων (18,8%), περιπέτειας (18,8%), δράσης 

(17,8%),  (Πίνακας 13). Σα αποτελέσματα της έρευνας συμφωνούν και με άλλες 

έρευνες ως προς τις προτιμήσεις των φοιτητών του δείγματος μας στα παιχνίδια 

στρατηγικής, αθλητικά για τους άρρενες και γνώσεων για τις θήλεις (Egenfeidt-

Nielsenetal., 2008, Ζέττα 2011). 

 

 

Χηφιακά παιχνίδια   ΢υχνότητα Ποσοστό 

 Δράσης 127 26,1 

΢τρατηγικής 111 22,8 

Γνώσεων 57 11,7 

Συχερά 25 5,1 

Αθλητικά 54 11,1 

 Υαντασίας 24 4,9 

 Ρόλων 18 3,7 

 Σρόμου 1 ,2 

 Βίας 1 ,2 

Φωρίς κάποια ιδιαίτερη προτίμηση 9 1,8 

Πλοκής/περιπέτειας 60 12,3 

΢ΤΝΟΛΟ 487 100,0 
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Πίνακας 13:  ΢υχνότητα προτίμησης ψηφιακών παιχνιδιών των φοιτητών 

του Πανεπιστημίου και του ΣΕΙ Ιωαννίνων ανά φύλο. 

 

Οι προτιμήσεις των φοιτητών ανά φύλο και ψηφιακό παιχνίδι όπως 

δηλώθηκαν από τους συμμετέχοντες φοιτητές του Πανεπιστημίου και του ΣΕΙ 

Ιωαννίνων παρουσιάζονται στο ακόλουθο διάγραμμα 6. 

 

 

 

Διάγραμμα 6: Σύπος ψηφιακού παιχνιδιού ανά φύλο στο Πανεπιστήμιο και 

ΣΕΙ Ιωαννίνων (sex:1=άρρενες, 2=θήλεις). 

 

Σύπος παιχνιδιού  ΢ΤΝΟΛΟ 

Δράσης 

΢τρατ

ηγικής Γνώσεων Συχερά Αθλητικά 

Πλοκής/

περιπέτει

ας 

ΦωρίςΙδια

ιτ. 

Προτίμησ

η. 

Υαντασία

ς Σρόμου Ρόλων Βίας  

 άρρενες  78 49 5 10 32 8 3 13 0 12 1 211 

 37,0% 23,2% 2,4% 4,7% 15,2% 3,8% 1,4% 6,2% 0,0% 5,7% 0,5% 100,0% 

 
61,4% 44,1% 8,8% 40,0% 59,3% 13,3% 33,3% 54,2% 0,0% 66,7% 100,0% 43,3% 

θήλεις  49 62 52 15 22 52 6 11 1 6 0 276 

 17,8% 22,5% 18,8% 5,4% 8,0% 18,8% 2,2% 4,0% 0,4% 2,2% 0,0% 100,0% 

 38,6% 55,9% 91,2% 60,0% 40,7% 86,7% 66,7% 45,8% 100,0% 33,3% 0,0% 56,7% 

΢ΤΝΟΛΟ  127 111 57 25 54 60 9 24 1 18 1 487 

 26,1% 22,8% 11,7% 5,1% 11,1% 12,3% 1,8% 4,9% 0,2% 3,7% 0,2% 100,0% 

 
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 
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((1)=Δράσης, (2)=΢τρατηγικής, (3)=Γνώσεων, (4)=Συχερά, (5)=Αθλητικά, 

(6)=Πλοκής/περιπέτειας, (8) =Υαντασίας, (10)=Ρόλων, (9)=Σρόμου, (11)=Βίας, 

(7)=Φωρίς κάποια ιδιαίτερη προτίμηση). 

 

΢υγκεκριμένα από τους 399 φοιτητές της ΢χολής Επιστημών Αγωγής του 

Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, που συμμετείχαν στην έρευνα οι 246 απάντησαν 

στην ερώτηση για την κύρια  προτίμησή τους σε ψηφιακό παιχνίδι. Από 

αυτούς, βρέθηκε ότι προτιμούν: 

1. πρωτίστως τα  παιχνίδια στρατηγικής και δράσης (112 άτομα),   

2. έπονταιτα αθλητικά παιχνίδια (33 άτομα),  

3. ακολουθούν τα παιχνίδια πλοκής /περιπέτειας (32 άτομα) και   

4. τέλος τα παιχνίδια γνώσεων (28 άτομα).  

 

Ανάλογα με το φύλο και την προτίμηση σε ψηφιακό παιχνίδι βρέθηκε ότι οι 

άρρενες φοιτητές της ΢χολής Επιστημών Αγωγής (κατά σειρά προτίμησης) 

προτιμούν κυρίως τα ψηφιακά παιχνίδια Δράσης,έπειτα τα παιχνίδια 

΢τρατηγικής και τέλος τα Αθλητικά ψηφιακά παιχνίδια. Οι φοιτήτριες, 

προτιμούν τα ψηφιακά παχνίδια ΢τρατηγικής και έπειτα τα παιχνίδια 

Γνώσεων.Σο αποτέλεσμα αυτό συνάδει και με άλλες μελέτες όπως των 

Greenberg et al (2010). ΢ύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας μας, δεν 

διαφοροποιούνται οι προτιμήσεις των φοιτητών της ΢χολής Επιστημών Αγωγής 

σε σχέση με τις προτιμήσεις από τους άλλους φοιτητές του δείγματος. 

Εξετάστηκε επίσης, εάν διαφέρουν στατιστικά σημαντικά οι προτιμήσεις στο 

είδος του ψηφιακού παιχνιδιού που παίζουν οι φοιτητές σε σχέση με το φύλο 

τους και βρέθηκε από τις απαντήσεις των 487 φοιτητών του Πανεπιστημίου και 

του ΣΕΙ Ιωαννίνων,ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις 

προτιμήσεις τους Φ2= 79,3  df=9, p=0,000. Σο αποτέλεσμα αυτό συμφωνεί και με 

άλλες μελέτες που εξέτασαν την σχέση φύλου και ενασχόλησης με τα ψηφιακά 

παιχνίδια (Facer, 2003, Quaiser-Pohl, 2006, Φρήστου, 2007, Κουτρουμάνος & 

Νικολοπούλου, 2010). 
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΢το διάγραμμα 7, παρουσιάζονται αναλυτικά τα δεδομένα του είδους 

προτίμησης ψηφιακού παιχνιδιού, ανάλογα με το φύλο για τα τμήματα του 

Πανεπιστημίου Ιωαννίνων που είχαν περισσότερους από 30 συμμετέχοντες 

στην έρευνα. 

΢το διάγραμμα αυτό φαίνεται η διαφορά ως προς την προτίμηση των 

ψηφιακών παιχνιδιών ΢τρατηγικής από τις φοιτήτριες των παιδαγωγικών 

τμημάτων, σε σχέση πάντα με τους άρρενες φοιτητές.Δεν έδειξαν ανάλογη 

προτίμηση σε αυτό το είδος ψηφιακού παιχνιδιού οι φοιτήτριες από το 

Μαθηματικό τμήμα και το τμήμα Μηχανικών Ηλεκτρονικών Τπολογιστών 

(Μηχ. Η/Τ). Σο αποτέλεσμα αυτό θα μπορούσε αν εξηγηθεί από το γεγονός ότι 

τα τμήματα είναι διαφορετικής κατεύθυνσης (θεωρητική - θετική κατεύθυνση). 

Διάγραμμα 7: Σύπος ψηφιακού παιχνιδιού ανά φύλο και ανά Σμήμα 

φοίτησης των φοιτητών του Πανεπιστήμιου και του ΣΕΙ Ιωαννίνων. 

(1=Δράσης, 2=΢τρατηγικής, 3=Γνώσεων, 4=Συχερά, 5=Αθλητικά, 

6=πλοκής/περιπέτειας, 7=Καμία προτίμηση, 8=Υαντασίας, 9=Σρόμου και Βίας, 

10=Ρόλων) 
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΢το ερώτημα “Γιατί παίζετε ψηφιακά παιχνίδια” οι απαντήσεις των φοιτητών 

όπως  κατηγοριοποιήθηκαν από την έρευνα έδωσαν τρείς μεγάλες κατηγορίες 

τις  εξής: «εκτόνωση»,  «ψυχαγωγία», «ξεκούραση».  

Ειδικότερα, απαντήσεις έδωσαν μόνο οι 79 φοιτητές από το σύνολο των 

συμμετεχόντωνστην έρευνα και ήταν οι ακόλουθες: εκτόνωση-διοχέτευση 

ενέργειας, ψυχαγωγία–διασκέδαση-ευχαρίστηση, ξεκούραση-περνά η ώρα. Σα 

άτομα αυτά έκαναν χρήση ψηφιακών παιχνιδιών από 2-4 ώρες την ημέρα. 

΢ύμφωνα με άλλες έρευνες τα άτομα που έκαναν εκτεταμένη χρήση ψηφιακών 

παιχνιδιών, ένιωθαν υπερένταση, και θεωρούσαν ότι τα ψηφιακά παιχνίδια 

τους ξεκούραζαν και διοχέτευαν σε αυτά την εσωτερική τους ενέργεια 

(Anderson, etal. 2000, Φατζής, 2006). 

 

Ο σημαντικότερος λόγος που παίζουν 

Χηφιακά Παιχνίδια 

Άρρενες   Θήλεις 

 Εκτόνωση  (διοχέτευση ενέργειας) 4 2 

Χυχαγωγία  

(διασκέδαση, ευχαρίστηση) 

14 21 

Ξεκούραση (περνά η ώρα) 10 28 

΢ΤΝΟΛΟ 28 51 

Πίνακας  14.1 : Λόγοι ενασχόλησης φοιτητών  με τα ψηφιακά παιχνίδια. 

 

΢χέση φύλου - χρόνου που παίζουν ψηφιακά παιχνίδια. 

 

΢την ερώτηση  πόσες ώρες αποσχολείσαι την ημέρα παίζοντας ψηφιακά 

παιχνίδια, από όλο το δείγμα των φοιτητών, απάντησαν οι 626 

φοιτητές.Οχρόνος που αφιερώνουν οι φοιτητές του δείγματος για να παίζουν 

ψηφιακά παιχνίδια είναι κατά μέσο όρο 2,57+1,81 ώρες ημερησίως.  

΢υγκεκριμένα το 77,2 % των ερωτηθέντων ανέφερε ότι παίζει αρκετές φορές 

έως 3 ώρες ημερησίως, ενώ μικρός αριθμός φοιτητών απάντησε ότι παίζει, 

περισσότερες από 5  ώρες την ημέρα. Αξίζει να αναφερθεί η περίπτωση  δυο 
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φοιτητών οι οποίοι έπαιζαν μια ή δύο φορές την εβδομάδα έως και 11 ώρες την 

ημέρα, ψηφιακά παιχνίδια. 

΢υγκεκριμένα οι απαντήσεις που δόθηκαν ήταν οι εξής:  

1. Έως μια ώρα παίζει το 34,7%% των φοιτητών  

2. Δύο ώρες παίζει το 26,8%  των φοιτητών 

3. Σρείς ώρες παίζει το 15,7% των φοιτητών 

4. Σέσσερις ώρες παίζει το 8,9% των φοιτητών 

5. Πέντε ώρες παίζει το 6,7% των φοιτητών 

6. Έξι ώρες παίζει το 2,6% των φοιτητών 

 

 

Εικόνα 3α: Αριθμός ωρών που παίζουν την ημέρα ψηφιακά παιχνίδια. 

 

Αυτό δείχνει ότι οι φοιτητές παίζουν ψηφιακά παιχνίδια αρκετές ώρες την 

ημέρα, όπως και σε άλλες έρευνες (Gentileetal., 2004, Φατζής, 2006, Tsou&Tsai, 

2007,Eowetal., 2009).Επίσης ένα ποσοστό 2,6% των φοιτητών, που παίζουν 

περισσότερο από έξι ώρες την ημέρα ψηφιακά παιχνίδια, δείχνει να είναι οι 

«λάτρεις» των ψηφιακών παιχνιδιών όπως αναφέρονται από τον Φατζή (2006).  

Εξετάστηκε επίσης και η σχέση φύλου και ωρών απασχόλησης με ψηφιακά 

παιχνίδια και βρέθηκε ότι, οι άρρενες φοιτητές παίζουν 3,37+2,1 ώρες την 

ημέρα και οι θήλεις 1,98+1,28 ώρες την ημέρα. ΢ύμφωνα με τα  στοιχεία του 
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δείγματος βρέθηκε ότι υπάρχει σχέση φύλου και ωρών που παίζουν ψηφιακά 

παιχνίδια ( χ2=101,5 df=9, p=0.000).   

Σο εύρημα αυτό συμφωνεί και με τα ευρήματα άλλων ερευνητών ως προς την 

διαφορά χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών από άρρενες και θήλεις 

(Subrahmanyam&Greenfield 1994, Φατζής, 2006). Επίσης, το εύρημα αυτό 

μπορεί να αξιοποιηθεί κατάλληλα από τους εκπαιδευτικούς, σχεδιάζοντας 

ψηφιακά παιχνίδια, ανάλογα με το φύλο των μαθητών προς όφελος της 

διδασκαλίας μαθημάτων. 

 

Χηφιακό  παιχνίδι  και  άλλες δραστηριότητες  

 

΢την ερώτηση  εάν θα επέλεγαν άλλη δραστηριότητα αντί του ψηφιακού 

παιχνιδιού, απάντησαν μόνο 70 φοιτητές/τριες. Αυτό μπορεί να ερμηνευτεί και 

από το γεγονός ότι οι φοιτητές χρησιμοποιούν τα ψηφιακά παιχνίδια ως μέσο 

διασκέδασης. Οι απαντήσεις που έδωσαν οι περισσότεροι φοιτητές/τριες 

(67,14%) ήταν ότι θα επέλεγαν «περίπατο-βόλτα»που εξηγεί την ανάγκη τους για 

περπάτημα σε αντιδιαστολή με την ενασχόλησή τους με ψηφιακά παιχνίδια 

μπροστά από την οθόνη ενός υπολογιστή. Με αυτή την άποψη συνηγορεί και 

το ποσοστό 22,86% των φοιτητών/τριών που ανέφεραν ότι θα προτιμούσαν 

κάποια αθλητική δραστηριότητα  (πίνακας 14.2).  

 

Δραστηριότητα ΢υχνότητα  ποσοστό 

Άθληση  16 22,86 

Περίπατος-Βόλτα  47 67,14 

Διάβασμα  5 7,15 

Καλές τέχνες  2 2,85 

΢ΤΝΟΛΟ 70 100% 

 

Πίνακας 14.2: Προτίμηση σε άλλη δραστηριότητα αντί του ψηφιακού 

παιχνιδιού. 
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Οικονομικό Κόστος χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών 

 

Η χρήση ψηφιακών παιχνιδιών απαιτεί συχνά και την διάθεση χρημάτων. 

΢υγκεκριμένα 100 φοιτητές απάντησαν στην ερώτηση αυτή και έδωσαν και 

επιπλέον διευκρινήσεις για το είδος των ψηφιακών παιχνιδιών που παίζουν.  

Οι άλλοι φοιτητές δεν απάντησαν σε αυτή την ερώτηση. 

Έτσι στην ερώτηση εάν έχουν διαθέσει χρήματα για τα ψηφιακά παιχνίδια, 

τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι το 25% των φοιτητών του 

Πανεπιστημίου και του ΣΕΙ Ιωαννίνων, (Πίνακας 15), που απάντησε στην 

ερώτηση αυτή, έχει διαθέσει χρήματα για τα ψηφιακά παιχνίδια γενικά (αγορά 

ή χρήση).  

Βρέθηκε οτι το 96% περίπου των φοιτητών, έδωσε έως 25 ευρώ για  ψηφιακά 

παιχνίδια στο διαδίκτυο μέσα σε ένα χρόνο (Πίνακας 16). 

 

Εάν έχουν διαθέσει χρήματα 

για τα ψηφιακά παιχνίδια ΢υχνότητα Ποσοστό  

 ΝΑΙ 25 25,0 

ΟΦΙ 75 75,0 

΢ΤΝΟΛΟ 100 100,0 

 

Πίνακας 15: Υοιτητές που διέθεσαν χρήματα για  τα ψηφιακά παιχνίδια. 

 

Παρακάτω φαίνεται αναλυτικά το ποσό των χρημάτων που έχει διατεθεί από 

φοιτητές για αγορά ψηφιακών παιχνιδιών, ή για χρήση τους μέσα σε ένα 

χρόνο.Βεβαίως επειδή η ερώτηση είναι προσωπική δεν ζητήθηκαν επιπλέον 

διευκρινήσεις από τους συμμετέχοντες στην έρευνα, ως προς το  είδος του 

παιχνιδιούγια το οποίο διέθεσαν αυτά τα  ποσά και ως προς την πηγή 

προέλευσής τους. 
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Πίνακας 16: Ποσό χρημάτων που διέθεσαν οι φοιτητές. 

 

΢υμπερασματικά φαίνεται ότι οι περισσότεροι φοιτητές (76,0%) του 

δείγματος, ξοδεύουν για ψηφιακά παιχνίδια έως 20 ευρώ. Η οικονομική 

κατάσταση των Ελλήνων φοιτητών εξηγεί σε μεγάλο βαθμό το ποσό των 

χρημάτων που διαθέτουν για ψηφιακά παιχνίδια. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ποσό χρημάτων σε 

ευρώ ΢υχνότητα  Ποσοστό  

Αθροιστική 

΢υχνότητα 

 2 1 4,0 4,0 

3 1 4,0 8,0 

4 1 4,0 12,0 

5 3 12,0 24,0 

10 4 16,0 40,0 

15 2 8,0 48,0 

20 7 28,0 76,0 

25 2 8,0 84,0 

50 2 8,0 92,0 

100 2 8,0 100,0 

΢ΤΝΟΛΟ 25 100,0  
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2.2.  ΑΞΙΟΛΟΓΗ΢Η ΧΗΥΙΑΚΨΝ ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ 

 

Μια αυτοεπιλεγόμενη ομάδα 180 προπτυχιακών φοιτητών του ΠΣΝ του 

Πανεπιστήμιου Ιωαννίνων, προσφέρθηκε για να αξιολογήσει τρείς ιστοσελίδες 

διαδικτυακών παιχνιδιών με θέμα την στατιστική και ιδιαίτερα την 

συνδυαστική. Σα διαδικτυακά ψηφιακά παιχνίδια, τα 

αξιολόγησανεφαρμόζοντας τα κριτήρια του Kirkpatrick (2007),  που 

προαναφέρθηκαν.  

Οι φοιτητές απαντούσαν σε κάθε κριτήριο με ένα «ναι» ή ένα «όχι»,εάν 

δηλαδή έβλεπαν οτι υπάρχει ή δεν υπάρχει το ανάλογο κριτήριο σε κάθε 

παιχνίδι. Οι θετικές απαντήσεις σε κάθε παιχνίδι και για κάθε κριτήριο 

αθροίστηκαν και φαίνονται στον παρακάτω Πίνακα 17. Ο χρόνος που τους 

δόθηκε  για να αξιολογήσουν τα παιχνίδια ήταν μία εβδομάδα στο εαρινό 

εξάμηνο του 2016. 

΢ύμφωνα με τα αποτελέσματα της αξιολόγησης  

1. το παιχνίδιtransum  ήταν πρώτο στην κατάταξη τους 

(http://www.transum.org/Software/SW/Starter_of_the_day/starter_n

ovember12.ASP)  

2. ακολούθησε το mathopolis (http://www.mathopolis.com/)  

3. και τελευταίο το combinationlock (http://www.combinationlock.com/).  

Αυτές οι απαντήσεις των φοιτητών χρησιμοποιήθηκαν για την επιλογή 

ψηφιακού παιχνιδιού και για την παιδαγωγική αξιοποίησή του. Έτσι, το 

«transum» επελέγη ως το ψηφιακό παιχνίδι για την έρευνα για τη διδασκαλία 

της συνδυαστικής σε παιδιά του νηπιαγωγείου και πρώτων τάξεων του 

δημοτικού σχολείου. 

 

 

 

 

 

 

http://www.mathopolis.com/
http://www.combinationlock.com/
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 Θετικές απαντήσεις για τα ψηφιακά  

παιχνίδια 

Κριτήρια „Kirkpatrick‟ για την 

επιλογή παιχνιδιού 

Transum Mathopolis combinationlock 

Πρώτο στάδιο (reaction) 

αντίδραση 

154 123 110 

Δεύτερο στάδιο (learning)  

(γνώσεις, ικανότητες, δεξιότητες) 

 

162 149 98 

Σρίτο στάδιο (behavior) 

΢υμπεριφορά 

160 129 76 

Σέταρτο στάδιο (results) 

αποτελέσματα 

 

158 152 72 

 

Πίνακας 17: Απαντήσεις φοιτητών στα κριτήρια Kirkpatrickγια την  επιλογή  

ψηφιακού παιχνιδιού. 

 

 

2.3. Η ΢ΣΑ΢Η ΣΨΝ ΕΛΛΗΝΨΝ ΕΚΠΑΙΔΕΤΣΙΚΨΝ Ψ΢ ΠΡΟ΢ ΣΑ 

ΧΗΥΙΑΚΑ ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ 

 

Ερευνητικό ερώτημα 2. Η στάση των Ελλήνων εκπαιδευτικών ως προς τα 

ψηφιακά παιχνίδια. 

 

Πρώτη έρευνα  

 

Προκειμένου να διερευνηθεί η στάση εν ενεργεία εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς τα ψηφιακά παιχνίδια,δόθηκε 

ερωτηματολόγιο σε επιλεγμένη ομάδα εκπαιδευτικών (convenience sampling) 
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του Νομού Ιωαννίνων. Σο δείγμα αποτελούνταν από 71 άτομα. ΢υμμετείχαν 25 

άνδρες (35,2%) εκπαιδευτικοί  και 46 γυναίκες (64,8%) (Πίνακας 18), Εικόνα 3. 

 

 

Πίνακας 18: Υύλο εκπαιδευτικού. 

 

 

Εικόνα 3β: Υύλο εκπαιδευτικού. 

 

 

 

Η ηλικία των συμμετεχόντων στην έρευνα ήταν 41,79+8,4 έτη, με εύρος 

ηλικιών από 24 έως 58 έτη. 

΢το δείγμα αυτό οι 32 εκπαιδευτικοί ήταν νηπιαγωγοί (2 άνδρες και 30 

γυναίκες), δηλαδή το 45,1% και οι 39 εκπαιδευτικοί ήταν δάσκαλοι, (23 άνδρες 

και 16 γυναίκες), δηλαδή το 54,9% του συνόλου των συμμετεχόντων στην 

έρευνα (Πίνακας 19). 

 

 

Υύλο  εκπαιδευτικού ΢υχνότητα  Ποσοστό 

 Άνδρας 25 35,2 

Γυναίκα 46 64,8 

΢ΤΝΟΛΟ 71 100,0 
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Ειδικότητα  ΢υχνότητα  Ποσοστό 

 Νηπιαγωγός 
32 45,1 

Δάσκαλος 39 54,9 

΢ΤΝΟΛΟ 71 100,0 

 

Πίνακας 19: Ειδικότητα εκπαιδευτικού. 

 

Εξετάζοντας τη χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική εκπαιδευτική 

διαδικασία, σε σχέση με το μορφωτικό επίπεδο του εκπαιδευτικού (Πίνακας 20), 

παρατηρούμε ότι το 59,15% είχαν πτυχίο ΑΕΙ, το 32,39% είχαν μεταπτυχιακό, το 

4,23% είχε άλλη επιμόρφωση ή πτυχίο και το 4,23% είχε διδακτορικό δίπλωμα. 

Παρατηρήθηκε ότι αν και είχαν διδακτορικό δίπλωμα 3 εκπαιδευτικοί μόνο 

ένας από αυτούς χρησιμοποιούσε συχνά ψηφιακά παιχνίδια στην τυπική 

εκπαιδευτική διαδικασία, ενώ συχνά τα χρησιμοποιούσαν εκπαιδευτικοί μόνο 

με πτυχίο ΑΕΙ. Αυτό δείχνει και την ικανότητα των εκπαιδευτικών να κάνουν 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην τάξη, χωρίς να έχουν κάποια ιδιαίτερη 

μετεκπαίδευση, αρκεί μόνο η θετική τους διάθεσή. Βέβαια μια επιμόρφωση 

εκπαιδευτικών σε θέματα ψηφιακής αξιοποίησης των παιχνιδιών  είναι 

αναγκαία. Η άποψη των εκπαιδευτικών για την ανάγκη επιμόρφωσης τους 

προκειμένου να αξιοποιήσουν γενικότερα την ψηφιακή τεχνολογία,  συνάδει 

με άλλες μελέτες (Κυνηγός, 2002, Λάμπρου, 2004, Λιοναράκης, 2006, 2013) που 

αναφέρουν ότι η επιμόρφωση πρέπει να είναι συνεχής και να υποστηρίζει την 

αλλαγή των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών. 
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Φρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία 

΢ε σχέση με το μορφωτικό επίπεδο 

του εκπαιδευτικού 

Ποτέ ΢πάνια  ΢υχνά  Πάντα ΢ΤΝΟΛΟ 

 ΑΕΙ 6 13 21 2 42 

Μεταπτυχιακό 3 6 14  23 

Διδακτορικό  2 1  3 

Άλλο επιπλέον πτυχίο  1 1  3 

΢ΤΝΟΛΟ 10 22 37 2 71 

 

Πίνακας 20: Φρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία, σε 

σχέση με το μορφωτικό επίπεδο του εκπαιδευτικού. 

 

΢την ερώτηση εάν τα ψηφιακά παιχνίδια ενισχύουν την μάθηση, το 35,2% 

των εκπαιδευτικών (25 άτομα) είπε «λίγο», το 49.3% των εκπαιδευτικών (35 

άτομα) είπε «πολύ» και το 15,5% ( 11 άτομα) είπε «πάρα πολύ». ΢την ερώτηση 

αυτή δεν πήραμε καμία αρνητική απάντηση. Επίσης δεν βρέθηκε στατιστικά 

σημαντική διαφορά σε σχέση με το φύλο του εκπαιδευτικού και την άποψή του 

σχετικά με το εάν τα εκπαιδευτικά παιχνίδια ενισχύουν την μάθηση των 

παιδιών (χ2=0.02 df=2, p=.992). 

΢την ερώτηση εάν τα ψηφιακά εκπαιδευτικά παιχνίδια ενισχύουν την 

ενεργό συμμετοχή των παιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία, το 69% από τους 

εκπαιδευτικούς  του δείγματος θεωρεί  ότι  ενισχύουν «πολύ» (17 νηπιαγωγοί  

και 16 δάσκαλοι) και «πάρα πολύ» (8νηπιαγωγοί και 8 δάσκαλοι) την ενεργό 

συμμετοχή των παιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σο 28,17% των 

εκπαιδευτικών (20 άτομα, δηλαδή 7 νηπιαγωγοί και 13 δάσκαλοι) θεωρούν ότι 

ενισχύεται «λίγο» η συμμετοχή των παιδιών (Πίνακας 21). Οι θετικές αυτές 

απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγματος για την ενίσχυση της συμμετοχής 

των παιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία με τη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών 

συμφωνούν και με τις απόψεις άλλων εκπαιδευτικών που συμμετείχαν σε 

μελέτες άλλων ερευνητών (Αγγελίδου, 2011, Ioannou-Georgiou & Pavlou, 2011). 

Παρατηρήσαμε όμως ότι ένα πολύ μικρό ποσοστό εκπαιδευτικών (2,8%), είχε 
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αρνητική στάση ως προς την ενίσχυση της συμμετοχής των παιδιών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία μέσω των ψηφιακώνπαιχνιδιών. Ειδικότερα τα άτομα 

αυτά ήταν μόνο δύο εκπαιδευτικοί γυναίκες ηλικίας 45 και 48 ετών αντίστοιχα. 

Σο γεγονός ότι αυτοί οι δύο εκπαιδευτικοί δεν είναι ψηφιακοί αυτόχθονες, 

εξηγεί και την επιφυλακτική  στάση τους απέναντι στα ψηφιακά παιχνίδια ως 

«ενίσχυση της ενεργής συμμετοχής των μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία». Η 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών πάνω σε θέματα ΣΠΕ είναι εξαιρετικά αναγκαία 

για όλες τις βαθμίδες και θα μπορούσαν ακόμη και οι προπτυχιακοί φοιτητές 

στο πλαίσιο των πρακτικών ασκήσεων να εκπαιδεύονται στην χρήση ψηφιακών 

παιχνιδιών όπως προτείνεται και από άλλους ερευνητές (Staurouliaetal., 2013). 

 

τα ψηφιακά παιχνίδια 

ενισχύουν την ενεργό 

συμμετοχή των μαθητών  ΢υχνότητα Ποσοστό  

Αθροιστική 

συχνότητα 

 Καθόλου 2 2,8 2,8 

Λίγο 20 28,2 31,0 

Πολύ 33 46,5 77,5 

Πάρα_πολύ 16 22,5 100,0 

΢ΤΝΟΛΟ 71 100,0  

 

Πίνακας 21: Απόψεις εκπαιδευτικών για την ενίσχυση της ενεργούς 

συμμετοχής των μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία με τα ψηφιακά 

παιχνίδια. 

 

Εξετάζοντας το εάν και πόσο χρησιμοποιούν τα ψηφιακά εκπαιδευτικά 

παιχνίδια οι εκπαιδευτικοί του δείγματος κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, (Πίνακας 22),  το 52,1% των εκπαιδευτικών υποστήριξε ότι 

χρησιμοποιεί συχνά τα ψηφιακά παιχνίδια στην τάξη, περίπου 2-3  ώρες την 

εβδομάδα. Από τουςεκπαιδευτικούς του δείγματος βρέθηκε οτι δεν 

χρησιμοποιούν ποτέ τα ψηφιακά παιχνίδια 10 εκπαιδευτικοί. Από αυτούς οι 5 

εκπαιδευτικοί ήταν ηλικίας 50-53 ετών και οι άλλοι 5 είχαν ηλικία 35-40 έτη. Ψς 
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μία πρώτη εξήγηση  θα μπορούσε να θεωρηθεί το ότι οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί από αυτούς, δεν είναι ψηφιακοί αυτόχθονες και αυτό ερμηνεύει 

και την απροθυμία τους  για χρήση εκπαιδευτικού  λογισμικού  στην 

διδασκαλία (Διάγραμμα 8). 

 

΢υχνότητα Φρήσης 

ψηφιακών παιχνιδιών  στην 

τάξη ΢υχνότητα  Ποσοστό  

 Ποτέ 10 14,1 

΢πάνια (1-2ώρες) 22 31,0 

΢υχνά (2-3ώρες) 37 52,1 

Πάντα (4+ ώρες) 2 2,8 

΢ΤΝΟΛΟ 71 100,0 

 

Πίνακας 22:΢υχνότητα χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών στην τάξη. 

 

 

Διάγραμμα 8: Φρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην τάξη. 

 

Εξετάζοντας τη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην διδασκαλία από 

νηπιαγωγούς και δασκάλους δεν βρέθηκαν διαφορές στην αξιοποίηση τους 
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στην τάξη ανάλογα με το σχολείο που διδάσκουν (νηπιαγωγείο ή 

δημοτικό).Βρέθηκε ότι 10 εκπαιδευτικοί δηλαδή το 14% δεν κάνει χρήση 

ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική εκπαίδευση. Επίσης, το 52,1% των 

εκπαιδευτικών (37 άτομα) κάνουν συχνά χρήση ψηφιακών παιχνιδιών και 

μόνο 2 άτομα κάνουν σχεδόν καθημερινή χρήση ψηφιακών παιχνιδιών 

(«πάντα») στην τυπική εκπαίδευση. Από τους εκπαιδευτικούς που δεν 

χρησιμοποιούν τα ψηφιακά παιχνίδια στην διδασκαλία βρέθηκε ότι οι 3 

εκπαιδευτικοί ήταν νηπιαγωγοί και οι 7 εκπαιδευτικοί ήταν δάσκαλοι (Πίνακας 

23). 

 

 

Φρήση ψηφιακού παιχνιδιού στη 

διδασκαλία 

΢ΤΝΟΛΟ Ποτέ ΢πάνια ΢υχνά Πάντα  

 Νηπιαγωγοί  ΢υχνότητα 3 8 20 1 32 

%  ανά εκπαιδευτικό 9,4% 25,0% 62,5% 3,1% 100,0% 

%  ανά χρήση 30,0% 36,4% 54,1% 50,0% 45,1% 

Δάσκαλοι ΢υχνότητα 7 14 17 1 39 

% ανά εκπαιδευτικό 17,9% 35,9% 43,6% 2,6% 100,0% 

% ανά χρήση 70,0% 63,6% 45,9% 50,0% 54,9% 

΢ΤΝΟΛΟ ΢υχνότητα 10 22 37 2 71 

% ανά εκπαιδευτικό  14,1% 31,0% 52,1% 2,8% 100,0% 

% ανά χρήση 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 

 

Πίνακας 23: Φρήση των ψηφιακών παιχνιδιών στην τάξη από νηπιαγωγούς 

και δασκάλους. 

 

Όταν οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν να αναφέρουν με βάση την εμπειρία τους 

στην τυπική εκπαιδευτική διαδικασία, προς ποια κατεύθυνση θα πρέπει να 

στοχεύουν τα ψηφιακά παιχνίδια για να αξιοποιηθούν κατάλληλαστην τάξη,  

οι απαντήσεις τους ήταν οι εξής: 

1. Σο 43,7% των εκπαιδευτικώνεπιθυμεί το ψηφιακό παιχνίδι, να στοχεύει 

περισσότερο στην κοινωνικό-συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού.  
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2. Σο 32,4% των εκπαιδευτικών ανέφερε ότι το ψηφιακό παιχνίδι πρέπει  

να στοχεύει στην απόκτηση γνώσεων.   

3. Σο 23,9% είπε τα ψηφιακά παιχνίδια να στοχεύουν στην απόκτηση 

δεξιοτήτων. 

 

Πίνακας 24 : Λόγοι σχεδιασμού ψηφιακών παιχνιδιών στην τάξη. 

Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών του δείγματος, συμφωνούν και με έρευνες 

που προαναφέρθηκαν στην βιβλιογραφική ανασκόπηση από άλλους  μελετητές 

του χώρου και τονίζουν ότι τα ψηφιακά παιχνίδια βοηθούν στην 

κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη και στην ανάπτυξη γνώσεων και 

δεξιοτήτων (Prensky 2007,  Κόμης, 2004, Νικολοπούλου & Κουτρουμάνος, 2007, 

Liarakouetal., 2011, Cela-Ranilla et al., 2014,Υωκίδης, 2017). Γενικότερα, οι 

περισσότεροι ωστόσο εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι τα ψηφιακά παιχνίδια 

μπορούν να αξιοποιηθούν κατάλληλα στην εκπαιδευτική διαδικασία, όταν 

αυτά στοχεύουν στην κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών και 

στην απόκτηση γνώσεων όπως αναφέρουν και ευρήματα άλλων ανάλογων 

ερευνών από τον Ελληνικό και διεθνή χώρο (Αγγελίδου 2011, Prifti, et al., 2017, 

Moundridou,& Papanikolaou, 2017).  

΢την ερώτηση εάν τα ψηφιακά παιχνίδια αναπτύσσουν την 

δημιουργικότητα βρέθηκε ότι το 47, 9% των εκπαιδευτικών (34 άτομα) είπε 

«πολύ» και το 21,1% (15 άτομα) είπε «πάρα πολύ» και το 29,6% (21 άτομα) είπε 

«λίγο». Μόνο μία δασκάλα είπε ότι τα ψηφιακά παιχνίδια δεν προσφέρουν 

στην δημιουργικότητα. Οι θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών για την ανάπτυξη 

της δημιουργικότητας με τα ψηφιακά παιχνίδια που αντιστοιχούν στο 69% και 

΢χεδιασμός Χηφιακών Παιχνιδιών 

στην τάξη για τους εξής λόγους: ΢υχνότητα Ποσοστό 

   

 Απόκτησηγνώσεων 23 32,4 

Κοινωνικοσυναισθηματική 

ανάπτυξη 
31 43,7 

Απόκτησηδεξιοτήτων 17 23,9 

΢ΤΝΟΛΟ 71 100,0 
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αυτό συνάδει και με άλλες έρευνες που αναφέρουν ότι το παιχνίδι προάγει την 

δημιουργικότητα (Σσιάτσος, 2015, ΢ακελλαρίου επιμ., 2016). 

Βρέθηκε επίσης οτι οι εκπαιδευτικοί που χρησιμοποιούν ψηφιακά παιχνίδια 

και άλλο εκπαιδευτικό λογισμικό στην τάξη χρησιμοποιούν αυτά που είτε είναι 

ελεύθερα στο διαδίκτυο, είτε αυτά που υπάρχουν στην ιστοσελίδα του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Πίνακας 25). Σο πιο διαδεδομένο βρέθηκε να είναι 

το Kidspiration που το χρησιμοποιούσαν έξι εκπαιδευτικοί (τρείς νηπιαγωγοί 

και τρείς δάσκαλοι).  

 

Πίνακας 25: Εκπαιδευηικό λογιζμικό που χρηζιμοποιούν οι εκπαιδευηικοί. 

 

΢την ερώτηση εάν τα ψηφιακά παιχνίδια βοηθούν στην διδασκαλία δια 

μέσου της διαθεματικής προσέγγισης,  οι μισοί  εκπαιδευτικοί το 49,3% (δηλ 35 

Ονομασία εκπαιδευτικών Λογισμικών 

εκπαιδευτικός 

΢ΤΝΟΛΟ Νηπιαγωγός  Δάσκαλος  

 ο Ξεφτέρης και η Γραμματική 0 1 1 

Λογισμικά ειδικής αγωγής 0 1 1 

Λογισμικά από Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο 
1 3 4 

Hot potatoes 1 1 2 

Kidspiration 3 3 6 

Kidmedia 0 1 1 

Jeux Poisson Rouge 2 0 2 

Kids Pix Studio 2 0 2 

Tux Paint 1 2 3 

Μαγικό φίλτρο 0 1 1 

Crayon Physics Deluxe 1 0 1 

Ο κύριος Φαρούμενος 1 0 1 

Addie 0 1 1 

Pizza 1 0 1 

΢ΤΝΟΛΟ 13 14 27 
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άτομα) απάντησαν ότι βοηθούν πολύ τα ψηφιακά παιχνίδια προς την 

κατεύθυνση αυτή, 14 εκπαιδευτικοί (19,7%) είπαν ότι τα ψηφιακά παιχνίδια  

βοηθούν πάρα πολύ και 22 εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι τα ψηφιακά παιχνίδια 

ενισχύουν σε μικρό βαθμό την διαθεματική προσέγγιση (Πίνακας 26). Αυτό 

δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα αυτή, αποδέχονται 

ότι τα ψηφιακά παιχνίδια βοηθούν την μεταγνώση, όπως αυτό αναφέρεται από 

άλλους ερευνητές (Vygotsky 1978, Prensky 2001, Gee 2003, Tsiatsosetal2011).Με 

τη θετική αυτή στάση των περισσοτέρων εκπαιδευτικών στην χρήση ψηφιακών 

παιχνιδιών για διδασκαλία μαθημάτων συμφωνούν και άλλες έρευνες, όπως 

αναφέρεται στον Murphy, (2016), και στον Φατζή (2006) για την χρήση 

ψηφιακών παιχνιδιών στη διδασκαλία ξένων γλωσσών, ενώ στην έρευνα της 

Αγγελίδου (2011), αναφέρθηκε ότι ένας στους δέκα εκπαιδευτικούς απάντησε 

θετικά για την εισαγωγή των ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. 

 

 Σα ψηφιακά παιχνίδια 

ενισχύουν τη διαθεματική 

προσέγγιση  

΢ΤΝΟΛΟ Λίγο Πολύ 

Πάρα 

πολύ 

 Άντρας ΢υχνότητα 9 9 7 25 

% φύλο 36,0% 36,0% 28,0% 100,0% 

%   διαθεματική προσέγγιση  40,9% 25,7% 50,0% 35,2% 

Γυναίκα ΢υχνότητα 13 26 7 46 

%  φύλο 28,3% 56,5% 15,2% 100,0% 

%  διαθεματική προσέγγιση 59,1% 74,3% 50,0% 64,8% 

΢ΤΝΟΛΟ ΢υχνότητα 22 35 14 71 

% φύλο 31,0% 49,3% 19,7% 100,0% 

% διαθεματική προσέγγιση 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 

Πίνακας 26: Υύλο εκπαιδευτικού και απόψεις τους σχετικά με το εάν τα 

ψηφιακά παιχνίδια ενισχύουν την διαθεματική προσέγγιση. 
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΢την ερώτηση πόσο εύκοληθα είναι η ένταξή τους στα Αναλυτικά 

Προγράμματα, το 62% των εκπαιδευτικών απάντησε «λίγο» ή «καθόλου», ενώ 

το 38,1% απάντησε «πολύ» και «πάρα πολύ»  (πίνακας 27).  

Οι απαντήσεις αυτές των εκπαιδευτικών δείχνουν και την ανησυχία τους για 

την αδυναμία του εθνικού τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος να προωθήσει 

αλλαγές στην τυπική εκπαίδευση με την ενσωμάτωση της σύγχρονης 

τεχνολογίας στην εκπαιδευτική διαδικασία. ΢υγκρίνοντας το αποτέλεσμα αυτό 

και με άλλες ανάλογες έρευνες παρατηρούμε το διαφορετικό τρόπο ένταξης της 

ψηφιακής τεχνολογίας και ειδικότερα των ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική 

εκπαίδευση από χώρα σε χώρα (Li&Atkins, 2004, Παναγιωτακόπουλος & 

Ρηγάλου, 2007, Tsiatsos, 2015, Europa, 2016). 

 

Ευκολία στην ένταξη των ψηφιακών 

παιχνιδιών στα Αναλυτικά Προγράμματα. ΢υχνότητα  Ποσοστό  

 Καθόλου  11 15,5 

Λίγο 33 46,5 

Πολύ 20 28,2 

Πάρα πολύ  7 9,9 

΢ΤΝΟΛΟ 71 100,0 

 

Πίνακας 27: Απόψεις εκπαιδευτικών για την ευκολία ένταξης των ψηφιακών 

παιχνιδιών στα Αναλυτικά Προγράμματα. 

 

΢την ερώτηση  εάν οι εκπαιδευτικοί πρέπει να ενθαρρύνουν τους γονείς να 

χρησιμοποιούν τα εκπαιδευτικά ψηφιακά  παιχνίδια με τα παιδιά τους στο 

σπίτι, οι απαντήσεις από το δείγμα αυτό έδειξαν ότι οι 45 εκπαιδευτικοί (63,4%)  

συμφωνούν με την άποψη αυτή. Αυτό δείχνει και την αποδοχή της χρήσης των 

ψηφιακών παιχνιδιών ως άτυπη εκπαίδευση. ΢ύμφωνα με άλλους ερευνητές 

(Φατζής, 2006, Sapiro, 2016), η οικογένεια με υψηλό κοινωνικοοικονομικό 

επίπεδο ενισχύει την πρόσβαση των παιδιών στα ψηφιακά μέσα, τα παιδιά 

παίζουν με τους γονείς τους ψηφιακά παιχνίδια και έτσι αναπτύσσεται μια 
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ώριμη σχέση σχολείου και οικογένειας για την αναβαθμισμένη επίβλεψη των 

μαθητών. 

΢υμπερασματικά  προκύπτει ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί έχουν θετική 

στάση ως προς την χρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

διότι βλέπουν την εξάπλωση των ΣΠΕ στην χώρα μας, παρόλο που πολλοί από 

αυτούς δεν είναι «ψηφιακοί αυτόχθονες» και η χρήση της τεχνολογίας απαιτεί 

επιπλέον εκπαιδευτικό έργο με ανάλογες υποχρεώσεις γι΄αυτούς. 

 

Δεύτερη Έρευνα 

 

Φρήση ελευθέρου λογισμικού για δημιουργία εκπαιδευτικού ψηφιακού 

παιχνιδιού 

 

Με στόχο να διερευνηθεί η δυνατότητα των εκπαιδευτικών για δημιουργία 

ψηφιακών παιχνιδιών με στόχο την διδασκαλία, ζητήθηκε η συνεργασία από 

τρείς εκπαιδευτικούς (ως μελέτη περίπτωσης). Οι εκπαιδευτικοί ανέλαβαν το 

σχεδιασμό ενός ψηφιακού παιχνιδιού, χωρίς να έχουν οι ίδιοι ανάλογη 

προηγούμενη εμπειρία. ΢την περίπτωση αυτή, συμμετείχαν ελεύθερα τρείς 

εκπαιδευτικοί με διαφορετικό πτυχίο ΑΕΙ ο καθένας (ένας των θεωρητικών 

επιστημών-νηπιαγωγός και δυο των θετικών επιστημών-καθηγητής 

πληροφορικής και καθηγητής μαθηματικός). Ζητήθηκε από τους τρεις 

εκπαιδευτικούς,   να κατασκευάσουν κατ‟ αρχάς ένα ψηφιακό παιχνίδι με 

χρήση ελεύθερου λογισμικού και μετά το ψηφιακό αυτό παιχνίδι να το 

εφαρμόσουν στο πλαίσιο της άτυπης εκπαίδευσης,  σε μια ομάδα μαθητών. Οι 

εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα, επέλεξαν εκείνη την θεωρία 

μάθησης που οι ίδιοι θεωρούσαν ότι πληροί τις προϋποθέσεις για τη 

δημιουργία ενός  ελκυστικού εκπαιδευτικού ψηφιακού παιχνιδιού  για 

διδασκαλία. Αφού οι εκπαιδευτικοί δημιούργησαν το ψηφιακό παιχνίδι και το 

εφάρμοσαν πιλοτικά σε μια ομάδα μαθητών ζητήσαμε να μας αναφέρουν όλη 

την εκπαιδευτική διαδικασία. (Η πλήρης συνέντευξη από τους εκπαιδευτικούς 

είναι στο Παράρτημα που ακολουθεί). Οι απαντήσεις που έδωσαν στην 
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συνέντευξη οι εκπαιδευτικοί σχετικά με το σχεδιασμό και την αξιοποίηση του 

ψηφιακού παιχνιδιού, ήταν με βάση τα κριτήρια παιδαγωγικής αξιοποίησης 

του ψηφιακού παιχνιδιού δηλαδή «σκοπός, κανόνες, συμμετέχοντες, ρόλοι, δράση, 

δεξιότητες εξοπλισμός, αλληλεπίδραση» που προέρχονται από την προαναφερθείσα  

μελέτη των Avedon&Sutton-Smith (1971, 2015). 

Κατ‟ αρχάς όλοι οι εκπαιδευτικοί, απάντησαν ότι  ήταν ενδιαφέρον ζήτημα η 

κατασκευή ενός ψηφιακού παιχνιδιού κάνοντας χρήση ελεύθερου λογισμικού 

και προτίμησαν ως θέμα παιχνιδιού την διδασκαλία μαθηματικών και 

στατιστικών εννοιών όπως τους προτείναμε. Κανείς από τους  εκπαιδευτικούς 

δεν είχε προηγούμενη εμπειρία σε κατασκευή ψηφιακών παιχνιδιών με 

ελεύθερο λογισμικό και ο χρόνος υλοποίησης της κατασκευής του παιχνιδιού 

από τους εκπαιδευτικούς κυμάνθηκε από 7-12 ημέρες. Σο ελεύθερο λογισμικό 

που επελέγη για την κατασκευή του ψηφιακού παιχνιδιού ήταν είτε το 

«scratch», είτε το «unity». 

Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην συνέντευξη που δόθηκε, πήραμε 

τις παρακάτω πληροφορίες: 

Όσον αφορά τα τεχνικά χαρακτηριστικά των παιχνιδιών, ο εκπαιδευτικός 1 

(με πτυχίο νηπιαγωγού)  και ο εκπαιδευτικός 2 (με πτυχίο πληροφορικής), 

χρησιμοποίησαν το «Scratch 2.0» για την κατασκευή των παιχνιδιών τους, ενώ 

ο εκπαιδευτικός 3 (με πτυχίο μαθηματικού) δημιούργησε το παιχνίδι του με το 

λογισμικό «Unity 5.5 Game Engine». 

Και τα τρία παιχνίδια απαιτούν απλές γνώσεις χειρισμού υπολογιστή ή 

ταμπλέτας και ο υπολογιστής πρέπει να έχει ηχεία ως απαραίτητο εξοπλισμό. 

Σα παιχνίδια μπορούν να εγκατασταθούν σε λειτουργικό σύστημα Windows, 

Mac OSX  και σε ορισμένες εκδόσεις του Linux. 

Και τα τρία παιχνίδια απευθύνονταν  σε μαθητές του νηπιαγωγείου ή 

πρώτων τάξεων του δημοτικού σχολείου. Ψστόσο μόνο ο εκπαιδευτικός 1, 

εφάρμοσε πιλοτικά το παιχνίδι με επιτυχία σε παιδιά νηπιαγωγείου. 

Εξετάζοντας  παρακάτω τα κριτήρια που προαναφέρθηκαν και  με βάση τις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην συνέντευξη που δόθηκε, διαπιστώθηκε ότι 

όταν ο σκοπός του παιχνιδιού είναι σαφής τότε και η εφαρμογή του είναι 
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εύκολη υπόθεση. ΢υγκεκριμένοι ο εκπαιδευτικός 1,  έθεσε σαφείς, ξεκάθαρους 

και ρεαλιστικούς στόχους και είπε: 

«Ο ΢κοπός του παιχνιδιού ήταν: Να βοηθήσει τα παιδιά να αναγνωρίζουν τα 

γράμματα του ονόματος τους και να μπορούν να το γράφουν. Ακόμη, σημαντικό στοιχείο 

ήταν η προσπάθεια για εξοικείωση με τον Η/Τ (να εντοπίζουν τα γράμματα στο 

πληκτρολόγιο και να καταφέρουν την μετάβαση από τα κεφαλαία στα μικρά).» 

Αντίθετα, ο σκοπός του παιχνιδιού  που έθεσε ο εκπαιδευτικός 2  ήταν 

γενικός διότι είπε: 

«Απευθύνεται σε μαθητές νηπιαγωγείου και Α‟ Δημοτικού και σκοπό έχει να διδάξει 

κάποιες βασικές έννοιες μαθηματικών και στατιστικής. Επίσης σχεδιάστηκε με σκοπό να 

αναπτύξει τις γνωστικές λειτουργίες και τις ικανότητες των μαθητών, όπως τη 

συγκέντρωση της προσοχής, την παρατηρητικότητα, τον οπτικοκινητικό συντονισμό, τη 

δεξιοτεχνία και την ικανότητα επίλυσης προβλημάτων» 

Ενώ ο  σκοπός του παιχνιδιού του εκπαιδευτικού  3 ήταν πολύ ευρύτερος.  

«΢κοπός του παιχνιδιού είναι ο ήρωας μας να ολοκληρώσει τα quests που του βάζει ο 

μάγος (WizKid) σε κάθε πίστα αποφεύγοντας ταυτόχρονα και τις διάφορες παγίδες. Σα 

quests είναι ερωτήματα στατιστικής. Ποσοστά, κατανομές κτλ. Παίζοντας το 

ΝumberDude βοηθά τους μαθητές να τις κατανοούν καλύτερα και τη στατιστική 

παρέχοντας εφόδια για την μετέπειτα τυπική μάθηση». 

Εξετάζοντας στη συνέχεια  τους κανόνες, που τέθηκαν στα ψηφιακά 

παιχνίδια αυτά βρέθηκε ότι : 

 το πρώτο παιχνίδι ήταν αρκετά απλό στους κανόνες και με εύκολο χειρισμό 

«Κανόνες του παιχνιδιού: Ο παίκτης πρέπει να απαντήσει σωστά στην ερώτηση για το 

όνομα του για να εμφανιστεί η πεταλούδα που περιμένει να «γνωριστούν». Όσο πιο 

γρήγορα γράψει σωστά το όνομα του τόσο πιο γρήγορα θα εμφανιστεί και η πεταλούδα. Η 

κίνηση στο παιχνίδι γίνεται με το πλήκτρο του κενού και με τα πλήκτρα με τα 

γράμματα.» 

Σο δεύτερο παιχνίδι ήταν κλιμακούμενης δυσκολίας  με ανατροφοδότηση 

«Πρόκειται για ένα ατομικό ψηφιακό παιχνίδι τεσσάρων επιπέδων δυσκολίας που ο 

παίκτης θα πρέπει να συλλέξει σε ορισμένο χρόνο διάφορα φρούτα κινώντας κατάλληλα 

με την χρήση του πληκτρολογίου έναν εικονικό σκύλο. ΢το τέλος κάθε επιπέδου καλείται 

να απαντήσει σε διάφορες ερωτήσεις που του θέτει ο σκύλος σχετικά με τα φρούτα που 
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έχει συγκεντρώσει κάνοντας μια πρώτη υπολογιστική και στατιστική αποτίμηση του 

είδους και του πλήθους των φρούτων που έχει συγκεντρώσει. Απαντώντας σωστά 

προχωρά στο επόμενο επίπεδο όπου τα είδη των φρούτων αυξάνονται καθώς και η 

ταχύτητα με την οποία εμφανίζονται και κινούνται στην οθόνη του ηλεκτρονικού 

υπολογιστή. Εάν δεν απαντήσει σωστά στις ερωτήσεις που του θέτονται, 

ανατροφοδοτείται ότι έχει δώσει λάθος απάντηση και στην συνέχεια καλείται να απαντήσει 

εκ νέου». 

Ενώ το τρίτο παιχνίδι ήταν επίσης απλό σε κανόνες, αλλά έκρυβε και 

διάφορες παγίδες για τον παίκτη. ΢υγκεκριμένα: 

«Οι κανόνες του παιχνιδιού είναι αρκετά απλοί. Ο ήρωας θα πρέπει να ολοκληρώσει τα 

quests που του ζητούνται αλλά ταυτόχρονα να αποφεύγει τις διάφορες παγίδες που 

υπάρχουν στην κάθε πίστα». 

Οι ρόλοι των συμμετεχόντων στο πρώτο παιχνίδι  ήταν ξεχωριστοί, αλλά 

απλά όλοι οι παίκτες είχαν τον ίδιο ρόλο (παιχνίδι ρόλων με 

προκαθορισμένους κανόνες) και έπρεπε να γνωριστούν με την πεταλούδα, 

ειδικότερα: 

«Οι συμμετέχοντες είχαν ως στόχο να γνωριστούν με την πεταλούδα χωρίς να 

αναλαμβάνουν κάποιο ξεχωριστό ρόλο μέσα στο παιχνίδι» 

στο δεύτερο παιχνίδι υπάρχει πάλι ένας παίκτης κάθε φορά που παίζεται το 

παιχνίδι και ο ρόλος του είναι να αναλαμβάνει πρωτοβουλίες για να βοηθήσει 

έναν σκύλο να συλλέξει αντικείμενα που θα τα αριθμήσει στην συνέχεια για να 

κάνει μετά τις διατάξεις, να βρει την διάμεσο και την επικρατούσα τιμή  σε κάθε 

δείγμα από τα φρούτα που θα έχει συγκεντρώσει. ΢την περίπτωση αυτή: 

«ο παίκτης θα πρέπει να συλλέξει σε ορισμένο χρόνο διάφορα φρούτα κινώντας 

κατάλληλα με την χρήση του πληκτρολογίου έναν εικονικό σκύλο.»  

ενώ στο τρίτο παιχνίδι οι παίκτες ταυτίζονται με έναν ήρωα που προσπαθεί 

να αποφύγει τους εχθρούς και να ξεπεράσει κάποια εμπόδια. Αυτό το παιχνίδι 

είναι ένα παιχνίδι ρόλων που ο παίκτης ταυτίζεται με έναν ρόλο 

(Νικολοπούλου & Κουτρουμάνος, 2007).   Ειδικότερα οι παίκτες στο παιχνίδι 

αυτό: 
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«θα πρέπει να μετακινούν τον ήρωα μέσα στο περιβάλλον προσπαθώντας να 

αποφύγουν εχθρούς και να φτάσουν στον μάγο, ο οποίος θα τους δώσει το quest το οποίο 

πρέπει να ολοκληρώσουν.» 

Και στα τρία παιχνίδια βρέθηκε οτι υπάρχει αλληλεπίδραση παικτών σε 

εικονικό περιβάλλον με διάφορες διαβαθμίσεις. Επιπλέον και τα τρία 

προγράμματα ενισχύουν τον χαρακτήρα του «κοινωνικού» και «επιτυχημένου» 

παίκτη, προσφέροντας έτσι τη δυνατότητα στους μαθητές να αξιοποιήσουν τα 

θετικά στοιχεία από τα εκπαιδευτικά παιχνίδια όπως αναφέρεται και από 

άλλους ερευνητές (Υωκίδης, 2017, Laamartietal., 2014). 

΢υμπερασματικά, η αποτίμηση των αποτελεσμάτων από τη δημιουργία των 

τριών ψηφιακών παιχνιδιών, έδωσε τα εξής νέα στοιχεία: το πρώτο παιχνίδι 

κατασκευάστηκε από εκπαιδευτικό πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης,  εφαρμόστηκε 

πιλοτικά σε παιδιά και αξιοποιήθηκε με βάση τους στόχους που είχαν τεθεί 

κατά την κατασκευή του. Σα άλλα δύο παιχνίδια κατασκευάστηκαν από 

εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, δεν εφαρμόστηκαν σε μαθητές 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, αλλά αναφέρθηκε ότι έχουν δυνατότητα 

εφαρμογής. 

΢ύμφωνα με τις  απόψεις των εκπαιδευτικών, φαίνεται ότι ο σχεδιασμός του 

ψηφιακού παιχνιδιού στη διδασκαλία,  είναι μια ενδιαφέρουσα εκπαιδευτική 

δραστηριότητα, για τον εκπαιδευτικό αν και δεν ανήκει στις υποχρεωτικές 

δραστηριότητές του.   

Η επιλογή του ελευθέρου λογισμικού έδωσε τη δυνατότητα στον κάθε 

εκπαιδευτικό ανάλογα με τις γνώσεις του, και τις δυνατότητές του  να κάνε 

χρήση τουανάλογου λογισμικού.Η  γενικότερη γνώση της χρήσης ελεύθερου 

λογισμικού, φαίνεται ότι είναι πολύ σημαντική εμπειρία για την δημιουργία 

του ψηφιακού παιχνιδιού. Ορισμένα από τα ελεύθερα λογισμικά όπως 

αξιολογήθηκαν από τους συμμετέχοντες φαίνεταιότι είναι απλά στη χρήση 

τους, για τους εκπαιδευτικούς,  όπως το scratch, ενώ άλλα βρέθηκε οτι δεν είναι 

τόσο εύχρηστα ούτε και από χρήστες με  βασικές γνώσεις πληροφορικής.  

Σα λογισμικά που χρησιμοποιήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς που 

συμμετείχαν στην έρευνα έχουν προταθεί και από άλλους σύγχρονους 
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μελετητές του χώρου (Tsiatsos, 2015). Επίσης, σύμφωνα με τα όσα ανέφεραν οι 

εκπαιδευτικοί, η θεωρία μάθησης που είχε το κάθε παιχνίδι, που 

κατασκευάστηκε από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, ήταν κυρίως 

κονστρακτιβιστική, εφαρμόστηκε η προβληματοκεντρική μέθοδος και το 

παιχνίδι είχε σκόπιμη επιρροή στον χρήστη (Bryce&Rutter, 2002,  

Green&Bavelier, 2006). Επίσης, το κάθε παιχνίδι έδινε μεγάλη έμφαση στην  

επικοινωνία των παικτών, και το έκανε προσιτό στους παίκτες μέσα από την 

διασκέδαση-ψυχαγωγία που τους πρόσφερε. Με τον τρόπο αυτό το κάθε 

παιχνίδι μπορούσε να αξιοποιηθεί κατάλληλα από τον εκπαιδευτικό για τη 

διδασκαλία μαθημάτων όπως αναφέρεται και από άλλους ερευνητές (Ζέττα, 

2011, ΢ταυρούλια και συν 2013). 

΢υνοψίζοντας τα παραπάνω, βρέθηκε οτι η ευκολία της χρήσης ελεύθερου 

λογισμικού, με την ανάπτυξη του διαδικτύου δίνει τη δυνατότητα στους 

σημερινούς εκπαιδευτικούς να σχεδιάζουν μόνοι τους τα ψηφιακά παιχνίδια. 

Επίσης, η εκπαιδευτική χρήση των ψηφιακών παιγνιδιών, θα πρέπει να ληφθεί 

σοβαρά υπόψη από τους εν ενεργεία εκπαιδευτικούς για την διδασκαλία 

διαφόρων γνωτικών αντικειμένων.Για το λογο αυτό, οι φορείς που παρέχουν 

επανεκπαίδευση στους εκπαιδευτικούς μέσω οργανωμένων MOOCs ή 

ελεύθερων μαθημάτων (άτυπης εκπαίδευσης) στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης 

ή μεταπτυχιακών προγραμμάτων σπουδών, θα πρέπει να συμπεριλαμβάνουν 

ανάλογα μαθήματα δημιουργίας ψηφιακών παιχνιδιών στο προτεινόμενο 

πρόγραμμα σπουδών προκειμένου και η εκπαίδευση που παρέχουν να 

συμβαδίζει με την σύγχρονη εκπαιδευτική πρακτική (Λιοναράκης, 2015, 

Μικρόπουλος & Μπέλλου, 2010 ΢ταυρούλια και συν., 2013). 

΢υμπερασματικά, από αυτή την μελέτη περίπτωσης προκύπτει, ότι και οι 

σημερινοί εν ενεργεία εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν να κατασκευάζουν κάθε 

χρονιά μόνοι τους ψηφιακά παιχνίδια για τις ανάγκες της διδασκαλίας 

ορισμένων μαθημάτων μέσα σε σύντομο χρονικό διάστημα, χωρίς καν να έχουν 

πρότερη εμπειρία σε δημιουργία ψηφιακών παιχνιδιών, αρκεί όμως να έχουν 

θέληση και να είναι γνώστες ΣΠΕ. 
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Εκείνο όμως που πρέπει να τονιστεί ως αποτέλεσμα της έρευνας αυτής, είναι 

ότι το τελικό προϊόν, δηλαδή το εκπαιδευτικό παιχνίδι, όταν δημιουργείται  

από εκπαιδευτικούς που έχουν παιδαγωγική κατάρτιση, δηλαδή άτομα που 

γνωρίζουν να θέτουν με παιδαγωγικά κριτήρια τους  στόχους  του παιχνιδιού,  

και τις απαιτήσεις των δεξιοτήτων και του χειρισμού του παιχνιδιού ανάλογες 

με την ηλικιακή ομάδα των μαθητών που απευθύνεται το ψηφιακό παιχνίδι, 

τότε αυτό αξιοποιείται καλύτερα στην τάξη. Μέσα στις επόμενες δεκαετίες όλοι 

σχεδόν οι εκπαιδευτικοί θα είναι «ψηφιακοί αυτόχθονες» και έτσι θα μπορούν αν 

αξιοποιούν κατάλληλα την τεχνολογία στην διδασκαλία. Αυτό το εύρημα 

συνάδει και με άλλες ανάλογες έρευνες που τονίζουν την αναγκαιότητα 

εφαρμογής παιδαγωγικών στόχων για την καλύτερη αξιοποίηση των ψηφιακών 

παιχνιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία (Ζέττα, 2011, Lavender, 2006, 

Liarakouetal., 2011). 

 

 

2.4. ΔΙΕΡΕΤΝΗ΢Η ΣΨΝ ΓΝΨ΢ΕΨΝ ΣΨΝ ΝΗΠΙΨΝ ΓΙΑ ΣΑ ΧΗΥΙΑΚΑ 

ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ 

 

Ερευνητικό ερώτημα 3: γνώσεις  νηπίων στα ψηφιακά παιχνίδια 

 

Ένα δείγμα από  νήπια της πόλης των Ιωαννίνων εξετάστηκε ως προς της 

στάση τουστη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών (convenience sampling). Σο 

ερωτηματολόγιο δόθηκε σε γονείς νηπίων και σε εκπαιδευτικούς ώστε να το 

συμπληρώσουν αναλόγως. 

Ειδικότερα στο δείγμα αυτό συμμετείχαν 53 παιδιά προσχολικής ηλικίας (τα 

16 (30, 2%) ήταν 5 ετών,  προνήπια και τα 37 (69,8%)  ήταν 6 ετών, νήπια). Από 

αυτά το 45,3% ήταν αγόρια, και το 54,7 % ήταν κορίτσια (Πίνακας 28, 

Διάγραμμα 9).  
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Υύλο  ΢υχνότητα Ποσοστό 

 Αγόρι 24 45,3 

Κορίτσι  29 54,7 

΢ΤΝΟΛΟ 53 100,0 

 

Πίνακας 28: Υύλο νηπίων συμμετεχόντων στην έρευνα. 

 

 

Διάγραμμα 9: Κατανομή φύλου νηπίων συμμετεχόντων στην έρευνα. 

 

 

 

Βρέθηκε ότι όλα σχεδόν τα νήπια του δείγματος, (50 νήπια)  έπαιζαν 

ψηφιακά παιχνίδια και μόνο 3από αυτά δεν έπαιζαν. Από αυτά που δεν 

έπαιζαν συχνά ψηφιακά παιχνίδια το ένα ήταν αγόρι (προνήπιο) και τα 2 

κορίτσια (προνήπιο και νήπιο). Σα αποτελέσματα της έρευνάς μας συμφωνούν 

με τα ευρήματα άλλων μελετητών που αναφέρουν ότι τα νήπια που κατοικούν 

σε αναπτυγμένες χώρες κάνουν χρήση ψηφιακών παιχνιδιών, διότι τα 

διασκεδάζουν και τα μεταφέρουν σε έναν φανταστικό κόσμο ( Piaget, 1988, 

Provenzo, 1991, Meckley, 2002, Φατζής, 2006,Prensky, 2010, ΢ταυρούλια και συν 

2013). 
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΢την ερώτηση πόσο τους αρέσει να παίζουν ψηφιακά παιχνίδια στον 

υπολογιστή, οι απαντήσεις που πήραμε από τα νήπια ήταν «πολύ» σε ποσοστό 

58%, «λίγο» σε ποσοστό 36% και μόλις τρία νήπια είπαν ότι δεν τους αρέσουν 

καθόλου τα ψηφιακά παιχνίδια (Πίνακας 29). 

 

Προτίμηση στο ψηφιακό 

παιγνίδι ΢υχνότητα Ποσοστό 

 Πολύ 29 58,0 

Λίγο 18 36,0 

Καθόλου 3 6,0 

΢ΤΝΟΛΟ 50 100,0 

 

Πίνακας 29: Απαντήσεις νηπίων στην ερώτηση εάν τους αρέσουν τα 

ψηφιακά παιχνίδια. 

 

Από τα παιδιά του δείγματος, καθημερινά έπαιζαν ψηφιακά παιχνίδια τα 46 

νήπια ( 92% ).  

Όταν ρωτήθηκαν εάν γνωρίζουν να ανοίγουν τον υπολογιστή και να 

μπαίνουν στο διαδίκτυο μόνα τους χωρίς την βοήθεια των γονέων τους, τα 38 

παιδιά (76%) απάντησαν θετικά (Πίνακας 30). Σο γεγονός ότι τα νήπια 

χρησιμοποιούν τον υπολογιστή χωρίς την παρουσία των γονέων τους θα πρέπει 

να αντιμετωπιστεί με μεγάλη ευθύνη από την εκπαιδευτικό. 

 

Σο φύλο του νηπίου ως προς την χρήση του υπολογιστή, δεν έπαιξε ρόλο 

στην περίπτωση αυτή (Φ2=0,29, df=1, p=0,589). 

 

 

 

 



154 

 

Φρήση διαδικτύου ΢υχνότητα Ποσοστό 

 ΝΑΙ 38 76,0 

ΟΦΙ 12 24,0 

΢ΤΝΟΛΟ  50 100,0 

 

Πίνακας 30: Φρήση  διαδικτύου από τα νήπια. 

 

΢την ερώτηση πόσο συχνά έπαιζαν με τον υπολογιστή παιχνίδια, 

1. τα 25  έπαιζαν μια φορά την ημέρα,  

εξ αυτών 12 ήταν αγόρια και 13 ήταν κορίτσια  

2. τα 12  έπαιζαν τουλάχιστον μια φορά την εβδομάδα, 

εξ αυτών 3 ήταν αγόρια και 9 ήταν κορίτσια 

3. τα 10  έπαιζαν μια φορά το μήνα,  

4 ήταν αγόρια και 6 ήταν κορίτσια 

4. και τα 3 έπαιζαν λίγες φορές το εξάμηνο . 

 

Από τις απαντήσεις των νηπίων δεν φαίνεται να υπάρχει διαφορά σε σχέση 

με το φύλο τους όταν αυτά παίζουν ψηφιακά παιχνίδια  μια φορά την ημέρα.   

 

Διαφορές σε σχέση με το φύλο βρέθηκαν στις απαντήσεις των νηπίων που 

έπαιζαν μια φορά την εβδομάδα και μια φορά τον μήνα. Επειδή όμως το 

δείγμα είναι μικρό δεν θα γίνει μεγαλύτερη ανάλυση καθώς δεν μπορούν να 

αξιολογηθούν ανάλογα οι απαντήσεις τους.  

Οι απαντήσεις των παιδιών ανά φύλο δίνονται  αναλυτικά στον Πίνακα 31. 
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΢υχνότητα που παίζει ψηφιακά παιχνίδια 

Υύλο 

΢ΤΝΟΛΟ Αγόρι  Κορίτσι  

 Μια φορά την 

ημέρα. 

΢υχνότητα 12 13 25 

%  σε σχέση με το πόσο 

συχνά παίζει 
48,0% 52,0% 100,0% 

%  σε σχέση με το φύλο 60,0% 43,3% 50,0% 

Μια φορά  την 

εβδομάδα. 

συχνότητα  3 9 12 

%  σε σχέση με το πόσο 

συχνά παίζει 
25,0% 75,0% 100,0% 

% σε σχέση με το φύλο 15,0% 30,0% 24,0% 

Μια φορά τον 

μήνα. 

΢υχνότητα 4 6 10 

% σε σχέση με το πόσο 

συχνά παίζει 
40,0% 60,0% 100,0% 

% σε σχέση με το φύλο 20,0% 20,0% 20,0% 

Λίγες  φορές το 

εξάμηνο  

΢υχνότητα 1 2 3 

% σε σχέση με το πόσο 

συχνά παίζει  
33,3% 66,7% 100,0% 

% σε σχέση με το φύλο 5,0% 6,7% 6,0% 

΢ΤΝΟΛΟ ΢υχνότητα 20 30 50 

% σε σχέση με το πόσο 

συχνά παίζει 
40,0% 60,0% 100,0% 

% σε σχέση με το φύλο 100,0% 100,0% 100,0% 

 

Πίνακας  31: Υύλο νηπίου και συχνότητα που παίζει ψηφιακά παιχνίδια. 

 

Εξετάζοντας τη σχέση του φύλου τους και του κατά πόσο τους αρέσουν τα 

ψηφιακά παιχνίδια, δεν βρέθηκε καμία συσχέτιση (X2=2,47, df=4, p=0,651). 

Εξετάστηκε το πολύ σημαντικό θέμα του ποιος είναι κοντά στα παιδιά όταν 

αυτά παίζουν ψηφιακά παιχνίδια.΢την ερώτηση ποιος είναι κοντά στα παιδιά  

και έχει την επίβλεψη τους όταν παίζουν τα ψηφιακά παιχνίδια, το 36% των 

παιδιών απάντησε ότι είναι δίπλα η μητέρα τους, το 22% απάντησε ότι δίπλα 

τους ήταν ο πατέρας τους, το 12% απάντησε ότι δίπλα ήταν τα αδέρφια τους, 

και το 30% απάντησε ότι παίζουν μόνα τους, (Πίνακας 32). Αυτό το εύρημα 
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είναι σημαντικό και χρήζει περεταίρω διερεύνησης σε μεγαλύτερο δείγμα 

νηπίων επειδή βρέθηκε οτι το ποσοστό των παιδιών που παίζει μόνος/η 

παιχνίδια στον υπολογιστή είναι αρκετά υψηλό. 

 

 ΢υχνότητα Ποσοστό 

 Μητέρα  18 36,0 

Πατέρας 11 22,0 

Αδέλφια 6 12,0 

Μόνος/η 15 30,0 

΢ΤΝΟΛΟ 50 100,0 

 

Πίνακας 32:  Άτομο που είναι κοντά  στο νήπιο όταν παίζει ψηφιακά 

παιχνίδια. 

 

Εξετάζοντας το πλήθος των ψηφιακών παιχνιδιών που παίζουν τα νήπια, 

βρέθηκε ότι το μεγαλύτερο ποσοστό των νηπίων, δηλαδή το 46%, παίζει 4 

διαφορετικά παιχνίδια στον υπολογιστή, το 40%  ανέφερε ότι  παίζει 1-2 

διαφορετικά παιχνίδια, το 14% παίζει 3 διαφορετικά ψηφιακά παιχνίδια 

(Πίνακας 33).  

 

Αριθμός διαφορετικών παιχνιδιών 

που παίζει το νήπιο 

Αριθμός νηπίων Ποσοστό 

Διαφορετικά 

Παιχνίδια  

1 9 18,0 

2 11 22,0 

3 7 14,0 

4 23 46,0 

΢ΤΝΟΛΟ 50 100,0 

 

Πίνακας 33: Αριθμός διαφορετικών παιχνιδιών που παίζουν τα νήπια. 
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΢το δείγμα αυτό των νηπίων βρέθηκε ότι τα παιχνίδια που προτιμούν τα 

παιδιά είναι κυρίως παιχνίδια γνώσεων (42%) και μετά σε σειρά προτίμησης 

ακολουθούν  τα παιχνίδια πάζλ/ κατασκευών (30%) (Πίνακας 34). 

 

 ΢υχνότητα  Ποσοστό  

Παιχνίδια  Γνώσεων  21 42,0 

Υαντασίας   14 28,0 

Παζλ/κατασκευές  15 30,0 

΢ΤΝΟΛΟ   50 100,0 

Πίνακας 34: Είδος παιχνιδιού που παίζουν τα νήπια. 

 

Εξετάστηκε το είδος του ψηφιακού παιχνιδιού σε σχέση με το φύλο και 

παρατηρήθηκε ότι τα αγόρια προτιμούν ψηφιακά παιχνίδια με 

πάζλ/κατασκευές ενώ τα  κορίτσια παιχνίδια γνώσεων και φαντασίας.Αυτό 

διαπιστώθηκε και σε άλλες έρευνες (Φατζής, 2006, Ζέττα,  2011). 

Από, την έρευνα αυτή προκύπτει ότι μέρος της άτυπης μάθησηςπαρέχεται 

στα νήπια μέσα από παιχνίδια γνώσεων ενώ η ανάπτυξη δεξιοτήτων συνδέεται 

με τα παιχνίδια πάζλ/κατασκευών Πίνακας 35). 

 

 

 

Είδος παιχνιδιού  

΢ΤΝΟΛΟ γνώσεων Υαντασίας 

Παζλ/κατασκ

ευές 

Υύλο  Αγόρι  ΢υχνότητα  5 6 15 26 

 Ποσοστό 19,2% 23,1% 57,7% 100,0% 

 Ποσοστό 23,8% 42,9% 100,0% 52,0% 

Κορίτσι  ΢υχνότητα  16 8 0 24 

Ποσοστό   66,7% 33,3% 0,0% 100,0% 

 Ποσοστό 76,2% 57,1% 0,0% 48,0% 

΢ΤΝΟΛΟ ΢υχνότητα  21 14 15 50 

 Ποσοστό 42,0% 28,0% 30,0% 100,0% 

 Ποσοστό 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 

 

Πίνακας 35: Είδος παιχνιδιού προτίμησης νηπίου σε σχέση με το φύλο. 
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΢την έρευνα αυτή βρέθηκε ότι τα  παιδιά συνδέονται με το παιχνίδι και 

είπαν οτι στενοχωρούνται όταν «χάνουν» στα παιχνίδια σε ποσοστό 34%, 

(Πίνακας 36). Αυτό δείχνει ιδιαίτερα, το πόσο επηρεάζουν τα ψηφιακά 

παιχνίδιατο συναισθηματικό τομέα των νηπίων σε αυτή την ηλικία και το πόσο 

απαραίτητη είναι η γονική επίβλεψη. 

 

Λυπάταιτο νήπιο όταν 

χάνει στο παιχνίδι,  ΢υχνότητα Ποσοστό 

 Ναι  17 34,0 

Όχι  33 66,0 

΢ΤΝΟΛΟ 50 100,0 

 

Πίνακας 36: ΢υναισθήματα νηπίων όταν χάνουν στα παιχνίδια που 

παίζουν. 

 

΢υμπερασματικά, παρατηρείται ότι τα νήπια παίζουν με τα ψηφιακά 

παιχνίδια και ότι αυτά αποτελούν μια σχεδόν καθημερινή δραστηριότητα τους. 

Αν λάβουμε υπ‟ όψη μας ότι τα νήπια του σήμερα σε μια δεκαετία θα είναι οι 

επόμενοι έφηβοι, τότε και η χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών θα μπορούσε να 

ενταχθεί στην τυπική εκπαιδευτική διαδικασία ανοίγοντάς τους έτσι νέους 

εκπαιδευτικούς δρόμους και επαγγελματικές προοπτικές. 

 

Για το λόγο αυτό οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αρχίσουν να σκέπτονται 

πολύ σοβαρά την χρήση εκπαιδευτικών παιχνιδιών στην μαθησιακή 

διαδικασία όπως αναφέρεται και στην προηγηθείσα βιβλιογραφική έρευνα 

(Αγγελίδου, 2011, Prensky, 2010, Prestridge, 2012, Iten&Petko, 2014). Βεβαίως, η 

χρήση των εκπαιδευτικών ψηφιακών παιχνιδιών πρέπει να αρχίσει σταδιακά, 

από την προσχολική ηλικία με την ανάλογη επίβλεψη και την καθοδήγηση 

καταρτισμένων δασκάλων και  γονέων πάνω στα παιχνίδια που παίζουν τα 

παιδιά. 
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2.5 ΔΤΝΑΣΟΣΗΣΑ ΑΞΙΟΠΟΙΗ΢Η΢ ΧΗΥΙΑΚΨΝ ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ ΢ΣΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΤΣΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑ΢ΙΑ 

 

Ερευνητικό ερώτημα 4: Τπάρχει δυνατότητα αξιοποίησης ψηφιακών 

παιχνιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία; 

 

΢ε συνεργασία με  εκπαιδευτικό προσχολικής ηλικίας, εξετάστηκε 

πειραματικά η δυνατότητα αξιοποίησης ψηφιακών παιχνιδιών στην τάξη 

εφαρμόζοντας πειραματική ομάδα (Φ) και ομάδα ελέγχου (Ο) 

(Campell&Stanley 1963). Έπειτα πήραμε συνέντευξη από την εν ενεργεία 

εκπαιδευτικό για να μας αναφέρει αναλυτικά εάν τα ψηφιακά παιχνίδια στην 

τυπική μαθησιακή διαδικασία φέρουν καλύτερα αποτελέσματα απ‟ ότι η 

παραδοσιακή διδασκαλία, δηλαδή η χωρίς την χρήση ψηφιακών παιχνιδιών. 

(Η πλήρης συνέντευξη ακολουθεί στο Παράρτημα). 

΢την έρευνα αυτή συμμετείχαν 24 νήπια  από την Θεσσαλονίκη, από  

σχολείο του  Δήμου Παύλου Μελά. Αξίζει να τονιστεί ότι όλα τα νήπια έπαιζαν 

ψηφιακά παιχνίδια (δηλαδή είχαν άτυπες γνώσεις ψηφιακών παιχνιδιών)  και 

ότι υπήρχε υπολογιστής στα σπίτια όλων των νηπίωντου σχολείου αυτού. Η 

νηπιαγωγός ανέφερε ότι: 

« Μορφωτικό Επίπεδο Γονέων: Φαμηλό προς μέτριο μορφωτικό επίπεδο (είχαν 

απολυτήριο Δημοτικού, Γυμνασίου, Λυκείου) με μεσαίο εισόδημα… Μετά από συζήτηση 

της εκπαιδευτικού με τα παιδιά ως προς το αν είχαν προηγούμενη επαφή με Χηφιακά 

παιχνίδια, όλα απάντησαν θετικά» 

΢ύμφωνα με την απάντηση της νηπιαγωγού, βρέθηκε ότι εκείνη αξιοποιεί 

την χρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην διδασκαλία των μαθηματικών και 

ειδικότερα,ότι χρησιμοποιεί ελεύθερο λογισμικό από το 

διαδίκτυοκαισυνεργάζεται με τους γονείς στην χρήση του υπολογιστή στην 

τάξη.  Ειδικότερα η νηπιαγωγός δήλωσε: 

“Η Διδασκαλία έγινε στην θεματική ενότητα Μαθηματικά σύμφωνα με το Αναλυτικό 

πρόγραμμα,  και συμμετείχαν  24 παιδιά ( 11 κορίτσια – 13 αγόρια ). Η ηλικία των 

παιδιών ήταν 5-6 ετών (11 παιδιά ήταν  5 ετών  και 13 παιδιά ήταν 6 ετών) και   έγινε 
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συνεννόηση νηπιαγωγού και γονέων για να φέρουν εθελοντικά δικούς τους υπολογιστές 

στο σχολείο……...» 

Η εκπαιδευτικός έδωσε έμφαση στη συνεργατική μάθηση, με χρήση του 

ψηφιακού παιχνιδιού,  για τηδιδασκαλία των Μαθηματικών. Η διάρκεια 

διδασκαλίας με την χρήση ψηφιακών παιχνιδιών ήταν 7 διδακτικές ώρες. 

Φρησιμοποίησε τα ψηφιακά παιχνίδια με στόχο: 

«1. Να εξασκήσουν τη μνημονική  τους ικανότητα. 

2. Να αναπτύξουν την παρατηρητικότητά  τους. 

3. Να μάθουν τη σειρά των αριθμών.» 

Αναφέρει ότι επέλεξε να κάνει χρήση του ελεύθερου λογισμικού  

 «mathopolis.com και συγκεκριμένα την κατηγορία Games και την υποκατηγορία 

Memory.» 

Η νηπιαγωγός ακολουθεί στο ψηφιακό παιχνίδι την υποκατηγορία «In Order 

– 4 Numbers» »  προσφέρει καθοδήγηση και μετά αφήνει τα παιδιά να 

ολοκληρώσουν τη δραστηριότητα. 

Η νηπιαγωγός για να ελέγξει την αποτελεσματικότητα της χρήσης του 

ψηφιακού παιχνιδιού στην τάξη, χωρίζει τα παιδιά σε δύο ίσες ομάδες και τα 

τοποθετεί εκεί τυχαία. Δημιουργείται μια πειραματική ομάδα Φ και μία ελέγχου 

Ο. Η ομάδα ελέγχου εργάστηκε με απτά αντικείμενα (κάρτες). Σα παιδιά από 

τις δύο ομάδες εργάστηκαν πάνω στις δραστηριότητες των μαθηματικών και 

αξιολογήθηκαν από το σύνολο των σωστών απαντήσεων. Βρέθηκε οτι όλα τα 

παιδιά ολοκλήρωσαν την μαθηματική δραστηριότητα. Σα παιδιά όμως, που 

συμμετείχαν στην πειραματική ομάδα Φ,  απόλαυσαν περισσότερο την όλη 

διαδικασία. Σο αποτέλεσμα αυτό ήταν αναμενόμενο γιατί ως γνωστό τα νήπια 

είναι ψηφιακοί αυτόχθονες και τα παιχνίδια εκπαιδεύουν ενώ παράλληλα 

ψυχαγωγούν τον χρήστη. ΢υγκεκριμένα η εκπαιδευτικός ανέφερε κατά την 

συνέντευξη ότι: 

«Σα αποτελέσματα έδειξαν ότι και οι δύο ομάδες έφεραν εις πέρας το επιθυμητό 

αποτέλεσμα στον ίδιο περίπου χρόνο. Σα παιδιά που ασχολήθηκαν με το ψηφιακό παιχνίδι 

απόλαυσαν περισσότερο τη διαδικασία και επιθυμούσαν να την επαναλάβουν» 
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2.6. ΠΕΙΡΑΜΑΣΙΚΗ ΔΙΔΑ΢ΚΑΛΙΑ ΢ΤΝΔΤΑ΢ΣΙΚΗ΢ ΜΕ ΦΡΗ΢Η 

ΧΗΥΙΑΚΨΝ ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ 

Σα  παιδιά στο πλαίσιο της άτυπης μάθησης γνωρίζουν να κάνουν 

καθημερινά συνδυασμούς αντικειμένων.  Εδώ εξετάζεται η συμβολή των 

ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική εκπαίδευση λαμβάνοντας υπόψη τις 

προυπάρχουσες άτυπες γνώσεις των παιδιών στη συνδυαστική. 

 

2.6.1 ΠΕΡΙΠΣΨ΢Η Α 

(Μελέτη  χρήσης ψηφιακού παιχνιδιού ως αφόρμηση στη διδασκαλία) 

Α. 1η εφαρμογή 

(΢την περίπτωση αυτή διερευνάται το ψηφιακό παιχνίδιως αφόρμηση διδασκαλίαςσε 

μαθητές Νηπιαγωγείου) 

 

Με τα ψηφιακά παιχνίδια ως αφόρμηση γίνεται η  εισαγωγή των εννοιών 

της συνδυαστικής σε νηπιαγωγείο. ΢ε συνεργασία με εκπαιδευτικό από 

νηπιαγωγείο της πόλης των Φανίων, ζητήθηκε όλα τα νήπια να συμμετάσχουν  

στην δραστηριότητα με το ψηφιακό παιχνίδι, χωρίς να υπάρχει ομάδα ελέγχου. 

Σο πειραματικό μοντέλο  που εφαρμόστηκε εδώ είναι το μοντέλο 

παρέμβασης(Φ) ακολουθούμενο από Παρατηρήσεις (Ο) σε μια ομάδα νηπίων. 

Εδώ γίνεται αρχικά η αφόρμηση για τη διδασκαλία των συνδυασμώνμε τη 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών. Μετά έχουμε την παρέμβαση του εκπαιδευτικού 

Φ (διδασκαλία των συνδυασμών) και έπεται ακολουθία παρατηρήσεων σε 

μεταγενέστερο χρόνο (Ο1, Ο2) των γνώσεων των νηπίων. ΢υγκεκριμένα εδώ 

έχουμε την πρώτη Παρατήρηση (Ο1),  και αργότερα (μετά από μία εβδομάδα) 

τη δεύτερη Παρατήρηση (Ο2). ΢ύμφωνα με τους Campbell, &Stanley, (1963), 

παρατηρούμε το αποτέλεσμα της αφόρμησηςαυτής, σε χρόνο δεκαπέντε 

ημερών. 

Σα παιδιά,  αρχικά παίζοντας με το υπολογιστή, χρησιμοποιούν ένα 

διαδικτυακό παιχνίδι συνδυασμών το “Transum”,ως αφόρμηση, για να τους 

διδάξει στην συνέχεια η εκπαιδευτικός, με την προβληματοκεντρική μέθοδο 

διδασκαλίας, τους συνδυασμούς. Η διαδικασία αυτή έγινε σε αστικό σχολείο 
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στα Φανιά της Κρήτης. Έπειτα ακολούθησε συνέντευξη με την εκπαιδευτικό.  Σα 

στοιχεία που μας έδωσε η νηπιαγωγός  στην συνέντευξη ήταν  τα εξής: 

Σα παιδιά του νηπιαγωγείου ήταν 14 και  όλα εκτός από ένα γνώριζαν πώς 

να χρησιμοποιούν τον υπολογιστή. Ειδικότερα, τα νήπια που συμμετείχαν στην 

έρευνα ήταν 9 και τα προ-νήπια ήταν 5. Όλα τα νήπια είχαν γνώση  χειρισμού 

υπολογιστή εκτός από ένα προ-νήπιο και όλα έπαιζαν καθημερινά ψηφιακά 

παιχνίδια στο σπίτι τους στον υπολογιστή ή στην ταμπλέτα. 

Κατά την διάρκεια ενός μαθήματος με θέμα«το περιβάλλον και οι εποχές», 

άρχισαν να παίζουν με τον υπολογιστή, μίλησαν για τα παγωτά και 

εφάρμοσαν το πρόγραμμα των συνδυασμών «transum»με τις διαφορετικές 

μπάλες παγωτού, ως αφόρμηση για την διδασκαλία της συνδυαστικής. 

 

 

Εικόνα 4 : ΢υνδυασμοί με το παιχνίδι «transum». 

 

Η νηπιαγωγός έδειξε κατ‟ αρχάς στα νήπια το λογισμικό και χρησιμοποίησε 

τους συνδυασμούς των 6 γεύσεων ανά δύο, προκειμένου να δείξει το πλήθος 

των συνδυασμών που μπορούμε να πάρουμε από 6 διαφορετικά στοιχεία όταν 

τα συνδυάσουμε  ανά δύο.  

Οι ίδιες γεύσεις παγωτού στην περίπτωση αυτή δεν ήταν επιτρεπτές. 

΢τη συνέχεια η εκπαιδευτικός, αυξάνει την δυσκολία και  δείχνει τους 

συνδυασμούς ανά τρεις μπάλες παγωτού.  

Ακολουθείαναλυτικά η διδασκαλία για τους συνδυασμούς, και αφιερώνεται 

από την εκπαιδευτικό μια διδακτική ώρα για το θέμα αυτό στην ενότητα των 
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Εικόνα 5:  ΢υνδυασμοί 

χρωμάτων σε φύλλα 

τριφυλλιού. 

μαθηματικών. Η νηπιαγωγός δείχνει στα παιδιά, την διαφορά ανάμεσα σε 

συνδυασμούς και διατάξεις. Ακόμη, δείχνει σε ποιες περιπτώσεις μπορούμε να 

έχουμεσυνδυασμούς από ίδια ή  συνδυασμούς μόνο από διαφορετικά 

αντικείμενα. 

Σις επόμενες δύο εβδομάδεςη νηπιαγωγός ζητάει από τα παιδιά, την πρώτη 

εβδομάδα να ζωγραφίσουν με διαφορετικό χρώμα τα φύλλα ενός τριφυλλιού, 

δίνοντάς τους 6 διαφορετικά χρώματα για να επιλέξουν τα τρία (Ο1) και την 

μεθεπόμενη  εβδομάδα (Ο2) τους ζητάει να ζωγραφίσουν με τρία διαφορετικά 

χρώματα τα πασχαλινά αυγά από μια παλέτα 6 διαφορετικών χρωμάτων. 

Με το παιχνίδι αυτό,προσπάθησαν να δούν την έννοια των συνδυασμών, 

ειδικότερα μέσα από μια παλέτα που είχε  6 διαφορετικά χρώματα και 

ζωγράφιζαν εικόνες συνδυασμού τριών χρωμάτων   (εικόνα 4). 

Με τον τρόπο αυτό εξετάζεται κατά πόσο ήταν εφικτή η χρήση  των 

ψηφιακών παιχνιδιών στη διδασκαλία της συνδυαστικής ως αφόρμηση. 

 

 

Τπολογίστηκε ο συνολικός αριθμός των συνδυασμών (6 ανά 3) με  

διαφορετικά χρώματα. Ενώ δεν εξετάστηκε στα νήπια η δυνατότητα να 

υπάρχουν διπλή φορά τα ίδια χρώματα. Η νηπιαγωγός παράλληλα 

παρατήρησε  ότι πολλά παιδιά έδειχναν κουρασμένα όταν τους ζητήθηκε να 

ζωγραφίσουν με το χέρι τα τριφύλλια και τα πασχαλινά αυγά, ενώ συχνά 

ζητούσαν και την επιβεβαίωση της νηπιαγωγού για το  έργο τους.  

Εικόνα 6: ΢υνδυασμοί χρωμάτων σε 

πασχαλινά αυγά. 
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Σα αποτελέσματα της έρευνας όπως φαίνονται αναλυτικά στον παρακάτω 

πίνακα 37,  έδειξαν ότι στην πρώτη αξιολόγηση που έπρεπε να ζωγραφίσουν τα 

φύλλα από τα τριφύλλια: 

1. μόνο 1 νήπιο από τα 9 έκανε και τους 20 συνδυασμούς την πρώτη φορά 

ζωγραφίζοντας τα φύλλα στα τριφύλλια,  

2. και μόνο 1 προ-νήπιο κατάφερε να κάνει 17 συνδυασμούς. 

Μετά από μία εβδομάδα όπου έγινε η δεύτερη αξιολόγηση: 

3. 7 παιδιά αύξησαν την απόδοσή τους στην δεύτερη προσπάθεια,  

4. 3είχαν το ίδιο αποτέλεσμα και   

5. τα υπόλοιπα 4 την δεύτερη φορά έκαναν λιγότερους συνδυασμούς.  

΢υμπερασματικά, η διδασκαλία με χρήση ψηφιακού παιχνιδιού ως 

αφόρμηση, δίνει την δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να διδάξει με σύγχρονο 

τρόπο την συνδυαστική στα παιδιά,  ενώ σε αυτά δίνεται η δυνατότητα να 

ασχοληθούν πιο ευχάριστα με θέματα ΑΠ΢ όπως μαθηματικών-στατιστικής και 

ειδικότερα συνδυαστικής. ΢τα ευρήματα αυτά καταλήγουν και άλλοι ερευνητές 

του χώρου (Γέρου, 1984, Ζακοπούλου, 1999, Φαραλάμπους 2005, Xατζής 2006, 

Φρήστου, 2007, Αβλάμη και συν, 2009, Λαμπίρης, 2013, Κοτίνη &Σζελέπη, 2013, 

Υωκίδης 2017). 

Σο  γεγονός ότι τα  μισά παιδιά της τάξης είχαν καλύτερο αποτέλεσμα στην 

δεύτερη αξιολόγηση δείχνει ότι η αφόρμηση στη διδασκαλία των συνδυασμών 

με χρήση ψηφιακών παιχνιδιώνμπορεί να αξιοποιηθεί στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Όλα τα προνήπια εκτός από ένα είχαν καλύτερα αποτελέσματα 

στην δεύτερη προσπάθεια.Βέβαια αξίζει να ληφθεί υπ΄ όψιν ότι το να 

μπορέσουν να συνδυάσουν όλα τα χρώματα σωστά δεν είναι αναγκαίο για την 

ηλικία τους. Και στην περίπτωση των νηπίων, όλα εκτός τριών είχαν καλύτερα 

αποτελέσματα στην δεύτερη προσπάθεια γεγονός που δείχνει ότι η χρήση του 

ψηφιακού παιχνιδιού μπορεί να λειτουργεί ως  αφόρμηση στη διδασκαλία 

μαθημάτων. Σο γεγονός ότι τρία νήπια δεν είχαν καλύτερα αποτελέσματα στην 

δεύτερη μέτρηση σύμφωνα με την νηπιαγωγό, οφειλόταν στο ότι τα νήπια αυτά 

είχαν βρει πολλούς συνδυασμούς την πρώτη φορά και δεν είχαν ενδιαφέρον να 
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συνεχίσουν την ίδια προσπάθεια στην δεύτερη μέτρηση με τα απτά 

αντικείμενα. 

 Η αξιολόγηση όμως που ακολούθησε αργότερα με απτά αντικείμενα 

φαίνεται να είναι εκείνη που  δυσκολεύει τους μαθητές,καθώς απαιτεί 

περισσότερο χρόνο από τη μεριά τους, για να κάνουν όλους τους δυνατούς 

συνδυασμούς στο χαρτί.  

΢υνεπώς, η προσπάθεια εκ μέρους της εκπαιδευτικού πρέπει να επικεντρωθεί 

στο να δείξει όλους τους συνδυασμούς στα παιδιά ξεκινώντας με το ψηφιακό 

παιχνίδι στο οποίο έχουν άτυπες γνώσεις και να ακολουθήσει η διδασκαλία με 

ή χωρίς  απτά αντικείμενα. 

 

 ΢ωστοί συνδυασμοί –Αποτελέσματα 

 

1η μέτρηση- 

Σριφύλλια (Ο1) 

2η μέτρηση- Πασχαλινά 

αυγά (Ο2) 

νήπιο 1 6 6 

νήπιο 2 16 12 

νήπιο 3 2 2 

νήπιο 4 14 10 

νήπιο 5 8 8 

νήπιο 6 20 17 

νήπιο 7 0 8 

νήπιο 8 9 17 

νήπιο 9 10 14 

προνήπιο 1 6 10 

προνήπιο 2 4 9 

προνήπιο 3 17 16 

προνήπιο 4 0 4 

προνήπιο 5 6 10 

   

Πίνακας  37: Αποτέλεσμα συνδυασμών χρωμάτων σε τριφύλλια και 

πασχαλινά αυγά. 
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Β. 2η εφαρμογή 

(΢την περίπτωση αυτή διερευνάται το ψηφιακό παιχνίδι ως αφόρμηση σε ειδικές 

ομάδες μαθητών ) 

 

Για  να διερευνηθεί και  πάλι εάν το ψηφιακό παιχνίδι μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί ως αφόρμηση και σε ειδικές ομάδες μαθητών, πήραμε 

συνέντευξηαπό μία εκπαιδευτικό που διδάσκει στο σχολείο Ρομά. Εδώ θα 

πρέπει να σημειωθεί ότι όπως ανέφερε η εκπαιδευτικός, οι μαθητές Ρομά, σε 

σύγκριση με τους περισσότερους άλλους μαθητές της ηλικίας τους, δεν είναι 

αρκετά εξοικειωμένοι με τη χρήση του υπολογιστή. 

Η ομάδα μαθητών που συμμετείχε, αποτελείται από μαθητές Ρομά ενός 

τμήματος σεΔημοτικό ΢χολείοτου Αγρινίου. Οι μαθητές ανήκουν στη Β‟ και τη 

Γ‟ τάξη Δημοτικού, με βάση την ηλικία τους, όμως με βάση το μαθησιακό τους 

επίπεδο χωρίζονται σε δυο τμήματα, ανεξαρτήτως τάξης ( «Σμήμα 1» και 

«Σμήμα 2»). Με βάση το γνωστικό επίπεδο του κάθε τμήματος στα μαθηματικά  

οι μαθητές του Σμήματος 1 έχουν διδαχτεί να διαχειρίζονται τους αριθμούς ως 

το 100, να κάνουν κάθετες προσθέσεις και αφαιρέσεις χωρίς κρατούμενο και να 

λύνουν απλά προβλήματα. Οι μαθητές του Σμήματος 2 έχουν μάθει εκτός από 

τα παραπάνω, νακάνουν προσθέσεις με κρατούμενο και να λύνουν πιο σύνθετα 

προβλήματα σε σχέση με μαθητές του Σμήματος 1. 

΢υνολικά συμμετείχαν 10 μαθητές, 7 αγόρια και 3 κορίτσια.  

΢το πλαίσιο του μαθήματος των Μαθηματικών, δόθηκε από την 

εκπαιδευτικό, το διαδικτυακό παιχνίδι (transumIce Cream ) ως αφόρμηση στην 

διδασκαλία των συνδυασμών.  

΢το παιχνίδι αυτό, οι μαθητές έχουν στην οθόνη του υπολογιστή τους έξι 

διαφορετικές γεύσεις παγωτού και πρέπει να κάνουν όσο το δυνατόν 

περισσότερους συνδυασμούς δύο γεύσεων  (στη συγκεκριμένη περίπτωση ίδιες 

γεύσεις παγωτού δεν επιτρέπονται). 

Η αφόρμηση για τη διδασκαλία των συνδυασμών με ψηφιακό παιχνίδι 

διήρκησε 1 διδακτική ώρα. Οι μαθητές δέχτηκαν να παίξουν το παιχνίδι με 

μεγάλη προθυμία. Δημιουργήθηκαν ομάδες των 2 ατόμων, και 
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συνεργάστηκαν,εκτός από 2 μαθητές που έδειξαν έντονη απροθυμία να 

συνεργαστούν μεταξύ τους και έτσι συμμετείχαν μεμονωμένα στην 

δραστηριότητα. Αρχικά, τους δόθηκαν οδηγίες και διευκρινήσεις για το 

παιχνίδι και  η εκπαιδευτικός σημείωνε τους σωστούς και τους λανθασμένους 

συνδυασμούς που έβρισκαν.  

Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού χρειάστηκαν αρκετές φορές τη βοήθεια της 

εκπαιδευτικού σχετικά με τη χρήση του υπολογιστή. 

Σο σημαντικότερο εύρημα στην χρήση αυτούτου ψηφιακού παιχνιδιού για 

αφόρμηση στη διδασκαλία της συνδυαστικής, είναι ότι οι μαθητές έδειξαν να 

ενθουσιάζονται με το παιχνίδι και η προσοχή τους κρατήθηκε αμείωτη σχεδόν 

μέχρι το τέλος του.Αυτό ήταν πολύ σημαντικό καθώς οι μαθητές Ρομά 

δυσκολεύονται αρκετά να διατηρήσουν τη συγκέντρωσή τους στις διάφορες 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες στις οποίες συμμετέχουν κατά τη διάρκεια του 

μαθήματος.  Αυτό έδωσε και την δυνατότητα στην εκπαιδευτικό να αρχίσει με 

ιδιαίτερη ευκολία την διδασκαλία για τους συνδυασμούς. 

Αφού έγινε η διδασκαλία για τους συνδυασμούς και την στατιστική,  τα 

παιδιά συνέχισαν να παίζουν με ευχαρίστηση το παιχνίδι. 

΢υμπερασματικά, με βάση τα αποτελέσματα της εφαρμογής του παιχνιδιού 

«transum»-Ice Cream-Combinations σε μαθητές Ρομά, προκύπτει ότι  η 

διδασκαλία των συνδυασμών με ψηφιακό παιχνίδι ως αφόρμηση, βοήθησε και 

τους μαθητές Ρομά στην διδασκαλία συνδυασμών 6 ανα 2 και κράτησε υψηλά 

το ενδιαφέρον των μαθητών κατά την διδασκαλία.  
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2.6.2 ΠΕΡΙΠΣΨ΢Η Β 

(Μελέτη χρήσης ψηφιακού παιχνιδιού σε μαθητές για διδασκαλία) 

 

Α. 1η εφαρμογή.  

(΢την περίπτωση αυτή διερευνάται το ψηφιακό παιχνίδι για διδασκαλία σε μαθητές 

Νηπιαγωγείου) 

 

΢ε συνεργασία με την εκπαιδευτικό ενός ιδιωτικού Νηπιαγωγείου στα 

Ιωάννινα, χρησιμοποιήθηκε το ψηφιακό παιχνίδι «transum-ice-cream» για να 

διδάξει τις έννοιες της συνδυαστικής σε νήπια. Πραγματοποιήθηκε διδασκαλία 

με ψηφιακό παιχνίδι και ακολούθησε αξιολόγηση της μάθησης με ψηφιακό 

παιχνίδι και με απτά αντικείμενα. 

Σο σχολείο ήταν αστικό, το μορφωτικό επίπεδο των γονέων ήταν πτυχιούχοι 

ΑΕΙ, τα παιδιά είχαν όλα υπολογιστή, γνώριζαν όλα να παίζουν ψηφιακά 

παιχνίδια και είχαν σύνδεση με το διαδίκτυο στο σπίτι. ΢το σχολείο γινόταν 

διδασκαλία με υπολογιστές μία φορά την εβδομάδα για 45 λεπτά. ΢υμμετείχαν 

19 νήπια και 6 προ-νήπια. Εξ αυτών τα 14 ήταν αγόρια και τα 11 ήταν κορίτσια. 

Σα παιδιά  δεν γνώριζαν για τους συνδυασμούς, και δεν χρησιμοπιήθηκε το 

ψηφιακό παιχνίδι για αφόρμηση. Φρησιμοποίησαν το ψηφιακό παιχνίδι 

«transum»για  διδασκαλία και ειδικότερα άρχισε η διδασκαλία προτρέποντας 

τους μαθητές να απαντήσουν στο πρόβλημα που τους τέθηκε, αν δηλαδή  

μπορούν να αναγνωρίσουν όλους τους συνδυασμούς τριών αντικειμένων ανά 

δύο. Ειδικότερα, τους δόθηκε το πρόβλημα με το να βρούν όλους τους 

„‟δυνατούς‟‟ συνδυασμούς γεύσεων παγωτού και έπρεπε να διαλέξουν στο 

ψηφιακό παιχνίδι ««transum»» που είχαν στις οθόνες του υπολογιστή τους, δύο 

από τις τρεις μπάλες παγωτού και να τις βάλλουν σε χωνάκια.  

Ίδια χρώματα παγωτού ήταν επιτρεπτά.  

Μετά έγινε από την εκπαιδευτικό η αναλυτική παρουσίαση της έννοιας των 

συνδυασμών και ο υπολογισμός τους όταν τα ίδια χρώματα επιτρέπονται στους 

συνδυασμούς και όταν δεν επιτρέπονται. Σα παιδιά ασχολήθηκαν με την 

έννοια της συνδυαστικής για δύο διδακτικές ώρες στην ενότητα μαθηματικά 
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και έκαναν συνδυασμούς των τριών χρωμάτων ανά δύο μέσα από πολλές 

εφαρμογές. Κατά τη διάρκεια του μαθήματος τα παιδιά συνεργάζονταν και με 

την εκπαιδευτικό και μεταξύ τους. 

Μετά αξιολογήθηκαν οι γνώσεις των μαθητών με το ψηφιακό παιχνίδι 

«transum» με συνδυασμούς  τριών ανά δύο χρωμάτων μετά από μία εβδομάδα, 

αξιολογήθηκαν πάλι με φύλλα εργασίας, δηλαδή με απτά αντικείμενα. Σους 

δόθηκαν προτυπωμένες σελίδες με μια παλέτα τριών χρωμάτων και ζεύγη από 

μπαλόνια. Έπειτα τα νήπια έπρεπε να κάνουν τους συνδυασμούς με δύο από 

τρία διαφορετικά χρώματα σε κάθε  ζεύγος μπαλονιών. 

΢ύμφωνα με τα αποτελέσματα βρέθηκε ότι μετά την διδασκαλία με το 

ψηφιακό παιχνίδι,η αξιολόγηση με το λογισμικό «transum»έδωσε τα εξής 

αποτελέσματα: 

10 νήπια έκαναν 6 συνδυασμούς 

2 νήπια έκαναν 5 συνδυασμούς 

2 νήπια και 3 προνήπια  έκαναν 4 συνδυασμούς 

4 νήπια και 2 προνήπια έκαναν 3 συνδυασμούς 

1 νήπιο και 1 προνήπιο έκαναν 2 συνδυασμούς 

Μία εβδομάδα μετά την διδασκαλία, τουςδόθηκε  ένα δεύτερο φύλλο 

αξιολόγησης με 2  μπαλόνια  και μία παλέτα με τρία χρώματα  είχαμε τα  

ακόλουθα αποτελέσματα: 

7 νήπια έκαναν 6 συνδυασμούς 

3 νήπια έκαναν 5 συνδυασμούς 

4 νήπια έκαναν 4 συνδυασμούς 

5 νήπια και 5 προνήπια έκαναν 3 συνδυασμούς  

0 νήπια και 1 προνήπιο έκανε 2 συνδυασμούς 

΢ύμφωνα με τα παραπάνω στοιχεία παρατηρούμε ότι η χρήση του ψηφιακού 

παιχνιδιού για διδασκαλία είναι αποδεκτή από τα παιδιά. Επίσης τα παιδιά 

είναι ικανά να αποτυπώσουν τις γνώσεις τους μετά από χρήση ψηφιακών 

παιχνιδιών και σε απτά αντικείμενα. 

΢τον πιο κάτω (πίνακας 38),  παρουσιάζονται αναλυτικά οι επιδόσεις των 

παιδιών σε συνδυασμούς,  στο ψηφιακό παιχνίδι  και στα φύλλα εργασίας. 
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Επιδόσεις των 

παιδιών σε 

συνδυασμούς 

΢ωστοί 

συνδυασμοί 

2΢ 3΢ 4΢ 5΢ 6΢ ΢ΤΝΟΛΟ 

Νήπια Χηφιακό 

Παιχνίδι 

1 4 2 2 10 19 

 Υύλλα 

Εργασίας 

 5 4 3 7 19 

Προνήπια Χηφιακό 

Παιχνίδι 

1 2 3   6 

 Υύλλα 

Εργασίας 

1 5    6 

        

 

Πίνακας  38: Επιδόσεις παιδιών σε συνδυασμούς. 

 

Παρόλο που η αξιολόγηση με τα απτά αντικείμενα ακολουθούσε την 

αξιολόγηση με τον υπολογιστή και θα περιμέναμε αύξηση των σωστών 

συνδυασμών, εντούτοις, και στις δύο περιπτώσεις, των νηπίων και προ νηπίων, 

παρατηρήθηκε μια υστέρηση στους συνδυασμούς με τα απτά αντικείμενα, 

δηλαδή στα φύλλα εργασίας, απ‟ ότι σε σχέση με την χρήση του ψηφιακού 

παιχνιδιού (εικόνες 7,8). Αυτό δείχνει ότι τα παιδιά προτιμούν την χρήση 

ψηφιακών παιχνιδιών στην αξιολόγησή τους. 

Ο λόγος ήταν, όπως ανέφερε η εκπαιδευτικός, ότι τα παιδιά δεν έβρισκαν 

ενδιαφέρον στο να ζωγραφίσουν όλους τους συνδυασμούς στο χαρτί,  ενώ 

διασκέδαζαν περισσότερο με την χρήση του ψηφιακού παιχνιδιού και έδειχναν 

μεγαλύτερο ενδιαφέρον για το μάθημα. 
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Εικόνα 7: Ζωγραφική  με συνδυασμούς νηπίου. 

 

 

 

Εικόνα 8: Φρήσηπρογράμματος «transum»από νήπιο.
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Β. 2η εφαρμογή. 

(΢την περίπτωση αυτή διερευνάται το ψηφιακό παιχνίδι για διδασκαλία σε μαθητές  

πρώτης τάξης Δημοτικού)  

 

Διδασκαλία με το λογισμικό «transum» της συνδυαστικής καιμία αξιολόγηση 

με φύλλα εργασίας σε μεγαλύτερα παιδιά. 

΢ε ένα αστικό Δημοτικό σχολείο όπου το μορφωτικό επίπεδο των γονέων 

ήταν πτυχιούχοι ΑΕΙ  και τα παιδιά είχαν όλα και υπολογιστή και σύνδεση με 

το διαδίκτυο στο σπίτι χρησιμοποιήθηκε για δύο διδακτικές ώρες το λογισμικό 

για την διδασκαλία της συνδυαστικής. 

΢υγκεκριμένα συμμετείχαν 8 μαθητές και 6 μαθήτριες του τμήματος Α2 της 

πρώτης τάξης Δημοτικού. Όλοι οι μαθητές είχαν υπολογιστή σπίτι τους και 

έπαιζαν ψηφιακά παιχνίδια. Η διδασκαλία έγινε με το  λογισμικό«transum» 

και  τα παιδιά είχαν να λύσουν το πρόβλημα των συνδυασμών δηλαδή « Σο 

πως μέσα από τρείς γεύσεις παγωτού  έπρεπε να βρουν τους συνδυασμούς τους  

ανά δύο γεύσεις».Όλοι οι μαθητές συμμετείχαν στην διδασκαλία ενεργά.  

Από τα 14 παιδιά, μόνο δύο αγόρια και ένα κορίτσι δεν βρήκαν και τους έξι 

συνδυασμούς κατά την διδασκαλία. Ο ένας μαθητής βρήκε 4/6  ο άλλος 5/6 και 

η μαθήτρια 4/6. 

Για την αξιολόγηση της έννοιας της συνδυαστικής δόθηκαν μόνο φύλλα 

εργασίας με ζωγραφιές από μπαλόνια, και η δυνατότητα να κάνουν 

συνδυασμούς από τρία χρώματα τα δύο.Όλοι οι μαθητές βρήκαν και τους 6 

συνδυασμούς (εκτός από έναν μαθητή). 

Μετά από συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς,  διαπιστώθηκε ότι η διαφορά  

ηλικίας ανάμεσα στην 1η περίπτωση (νήπια) και στην 2η περίπτωση (πρώτες 

τάξεις Δημοτικού) παίζει τον σημαντικότερο ρόλο στην κατανόηση στατιστικών 

εννοιών και της συνδυαστικής ενώ η  χρήση   του ψηφιακού παιχνιδιού 

ενισχύει την  διδασκαλία.  

Επιπλέον διαπιστώθηκε ότι όσο πιο μικρά είναι τα παιδιά η χρήση του 

υπολογιστή και τα ψηφιακά παιχνίδια ενισχύουντην οπτικοποίηση της 

πληροφορίας και την κατανόηση των  εννοιών.  
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2.6.3 ΠΕΡΙΠΣΨ΢Η Γ 

(Μελέτη χρήσης ψηφιακού παιχνιδιού για αξιολόγηση) 

 

(΢την περίπτωση αυτή διερευνάται το ψηφιακό παιχνίδι για την αξιολόγηση μαθητών 

Δημοτικού ΢χολείου) 

 

Έγινε έρευνα για την χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών ως μέσο αξιολόγησης 

των γνώσεων των μαθητών. 

 ΢την έρευνα αυτή σε συνεργασία με εκπαιδευτικό  όπου συμμετείχαν  

παιδιά Δημοτικού ΢χολείου, εξετάστηκε η κατανόηση της έννοιας της 

συνδυαστικής που είχε διδαχτεί με παραδοσιακή διδασκαλία.  

Δύο διαφορετικές ηλικιακές ομάδες παιδιών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

επελέγησαν με την μέθοδο του „selectivesampling‟ για να συμμετέχουν σε μια 

δραστηριότητα  που αφορούσε την διδασκαλία της συνδυαστικής.  

Σο δείγμα προέρχεται από αγροτική περιοχή από τον νομό 

Αιτωλοακαρνανίας και συμμετείχαν 30 μαθητές Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, 

της Δ‟ και Ε‟ τάξης. Πιο συγκεκριμένα, συμμετείχαν :  

1. 0 μαθήτριες και 7 μαθητές  Δ‟ τάξης, ηλικίας 10-11 ετών, 

2. 8 μαθήτριες και 15 μαθητές Ε‟ τάξης, ηλικίας 11-12 ετών  

΢ύμφωνα με τα στοιχεία που έδωσε η εκπαιδευτικός, όλοι οι μαθητές είχαν 

τόπο κατοικίας μια αγροτική περιοχή του Νομού Αιτωλοακαρνανίας. Σα  27 

παιδία είχαν υπολογιστή στο σπίτι τους,  ενώ μόνο 3 παιδιά δεν είχαν 

υπολογιστή. Επίσης  διαδίκτυο στο σπίτι τους είχαν 25 παιδιά. ΢την ερώτηση 

εάν τα παιδιά ήξεραν από ψηφιακά παιχνίδια 29 απάντησαν θετικά και μόνο 

ένας μαθητής απάντησε αρνητικά. 

Για την διδασκαλία της συνδυαστικής τα παιδιά είχαν παρακολουθήσει 

αρχικά μια δίωρη διδασκαλία, με ανάλυση της έννοιας των συνδυασμών και 

παράλληλες διαθεματικές δραστηριότητες. Η δραστηριότητα ανήκε  στην 

κατηγορία των „Μαθηματικών‟ δραστηριοτήτων. 
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Αρχικά, έγινε μια συζήτηση – διδασκαλία από την εκπαιδευτικό με τα παιδιά 

για το τί είναι συνδυασμός και έγινε μια εφαρμογή με απτά αντικείμενα,  με 

τέσσερις μπάλες διαφορετικού χρώματος ανά τρεις και ανά δύο. 

Σα παιδιά συμμετείχαν στις δραστηριότητες της τάξης και έκαναν όλους τους 

συνδυασμούς των 4 μπαλών ανά τρείς και ανά δύο, σε ένα φύλλο εργασίας 

χρησιμοποιώντας υλικά όπως μαρκαδόρους, ξυλομπογιές και παστέλ. 

Για την αξιολόγηση της κατανόησης της έννοιας της συνδυαστικής, τα παιδιά 

πήγαν στο εργαστήριο των υπολογιστών όπου η εκπαιδευτικός τους εξήγησε τι 

θα πρέπει να κάνουν για να παίξουν ένα παρόμοιο παιχνίδι με συνδυασμούς 

στον υπολογιστή. Όλα τα παιδιά εκτός από ένα που χρειάστηκε να το 

ενημερώσει η δασκάλα για τα ψηφιακά παιχνίδια, ήταν γνώστες του πως 

παίζονται τα ψηφιακά παιχνίδια. 

Μετά τους δόθηκε το ελεύθερο ψηφιακό παιχνίδι «transum» για να βρουν 

όλους τους συνδυασμούς των έξι γεύσεων παγωτού ανά δυο  γεύσεις. Ο χρόνος 

διάρκειας της άσκησης και το τελικό αποτέλεσμα της εύρεσης ή μη των 

συνδυασμών ήταν τα κριτήρια αξιολόγησης των μαθητών. Αν και οι  οδηγίες 

και οι γεύσεις του παγωτού ήταν στα αγγλικά αυτό δεν δημιούργησε κανένα 

πρόβλημα στα παιδιά. 

΢ύμφωνα με την εκπαιδευτικό, «Δεκαέξι  παιδιά, (53%),  ολοκλήρωσαν τη 

δραστηριότητα σε πολύ σύντομο χρονικό διάστημα, περίπου 6 λεπτών και έχοντας βρει 

όλους τους συνδυασμούς. Πέντε μαθητές (16,7%) ολοκλήρωσαν την δραστηριότητα σε 

περίπου 10-15 λεπτά με κάποιες παραλείψεις στους συνδυασμούς. Επτά παιδιά (23,3%) 

έκαναν εντελώς τυχαία τους συνδυασμούς με αποτέλεσμα να κάνουν περίπου 20 λεπτά για 

να ολοκληρώσουν  τη δραστηριότητα και έχοντας κάνει λάθη σε 5 συνδυασμούς.  Μόνο 

δυο μαθητές  δεν συμμετείχαν κατά διάρκεια της δραστηριότητας». 

Ένας μαθητής όταν ρωτήθηκε για το εάν είναι καλύτερα η αξιολόγηση να 

γίνεται με τον υπολογιστή, είπε χαρακτηριστικά ότι «εύκολο ήταν αλλά έπρεπε να 

το κοιτάξεις πολλές φορές».  

Επιπλέον, όλοι οι  μαθητές χαρακτήρισαν τη δραστηριότητα : «εύκολη» και 

«πανεύκολη».  
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Παρατηρήθηκε ότι τα παιδιά σε κάθε στάδιο του διαδικτυακού παιχνιδιού 

είχαν την ανάγκη της επιβεβαίωσης τους από την εκπαιδευτικό. Αυτό δείχνει 

και την εξάρτηση που νοιώθουν τα παιδιά από την εκπαιδευτικό και την 

έλλειψη αυτενέργειας όταν κάνουν χρήση ψηφιακών μέσων ακόμη και στην 

αξιολόγηση. Μετά ακολούθησε συνέντευξη με τους μαθητές και τους ζητήθηκε 

να σχολιάσουν την όλη διαδικασία αξιολόγησης με την χρήση ψηφιακού 

παιχνιδιού. Οι απαντήσεις που έδωσαν ήταν οι εξής: 

 

Μαθητής: «΢αν το άλλο ήταν, αλλά εμένα προσωπικά μου άρεσε με τον υπολογιστή 

γιατί απλώς κάνεις αυτό (δείχνει την κίνηση του ποντικιού που σέρνει την μπάλα). Είναι 

πιο εύκολο από το χαρτί, γιατί στο χαρτί είναι πιο περίπλοκο…να ανοιγοκλείνεις τους 

μαρκαδόρους…αργείς με τα χρώματα. Σο κακό με τον υπολογιστή ήταν το ποντίκι» 

Μαθήτρια: «Θέλω με τους υπολογιστές γιατί είναι πιο εύκολο. Φάνω ώρα με το 

άνοιγμα των μαρκαδόρων…» 

Μαθήτρια: «΢τους υπολογιστές δεν μπερδεύομαι τόσο γιατί με τα χρώματα…με τους 

μαρκαδόρους μπερδεύομαι…στον υπολογιστή τα έχει με σειρά τα χρώματα, δεν χάνονται 

και δεν πέφτουν κάτω» 

Μαθήτρια: «Προτιμώ στους υπολογιστές…δεν βαριέμαι εκεί…Είναι πιο δύσκολο στο 

χαρτί γιατί ανακατεύονται τα χρώματα» 

Μαθητής: «Καλύτερα με τους υπολογιστές…μου άρεσε πιο πολύ…ήταν πιο 

εύκολο…τώρα ήταν βαρετά…» 

Μαθητής: «Πιο πολύ μου άρεσε με τον υπολογιστή γιατί εδώ βιάζεσαι να τα 

ξεμπερδέψεις» 

Μαθητής: «Μμμ και τα δύο αλλά πιο πολύ ο υπολογιστής… Εντάξει…πιο εύκολο 

ήταν στον υπολογιστή γιατί υπάρχει το ποντίκι…και το κάνεις έτσι…το σέρνεις 

απλά…και έτοιμο…Εδώ χρειάζεται να χρωματίσεις…» 

Μαθητής: «΢το χαρτί πιο εύκολο γιατί με τον υπολογιστή δεν μπορώ το ποντίκι…με 

δυσκολεύει…μου σπάει τα νεύρα…αν σου φύγει λίγο, καθυστερείς, ενώ στο χαρτί το 

ζωγραφίζεις με τη μία…πανεύκολο» 

Μαθητής: «Ο υπολογιστής πιο πολύ…είναι πιο εύκολο…έχει το ποντίκι» 

Μαθητής: «΢τον υπολογιστή αφού εκεί μπορείς να σβήσεις» 
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Μαθήτρια: «΢ε έμενα μου άρεσε ο υπολογιστής…δεν το βαριόμουν…ενώ στο χαρτί 

μπορούμε να το κάνουμε όποτε θέλουμε..» 

 

Από τις απαντήσεις των μαθητών προκύπτει ότι  οι μαθητές προτιμούν τα 

ψηφιακά παιχνίδια στους υπολογιστές ως μέσο αξιολόγησης σε σχέση με τα 

φύλλα εργασίας, με γνώμονα  πάντα να διαθέτουν επαρκή γνώση χειρισμού 

του υπολογιστή. Η δυνατότητα που τους δίνεται μέσω του υπολογιστή,να 

συνεργάζονται, να μην βαριούνται και να επαναλαμβάνουν μια ενέργεια 

χωρίς κόστος (π.χ. να σβήνουν)μετατρέπουν τα ψηφιακά παιχνίδια σε ένα 

σύγχρονο διερευνητικό εργαλείο που βελτιώνει τη δημιουργικότητα και την 

αυτενέργεια, χωρίς όμως να υποτιμούνται τα απτά αντικείμενα.Αυτό άλλωστε 

αναφέρεται και από άλλους ερευνητές (Green, etal., 2010, Νικηφορίδου, 2011). 

 

΢υμπερασματικά, εξετάζοντας συνολικά όλες τις παραπάνω περιπτώσεις 

πειραματικής εφαρμογής των ψηφιακών παιχνιδιών ατην τυπική εκπαίδευση 

για αφόρμηση, διδασκαλία και αξιολόγηση, σε παιδιά, παρατηρούμε κατ‟ 

αρχάς  ότι από τα συμμετέχοντα  53 νήπια του επιλεγμένου δείγματος από τα 

Ιωάννινα, τα 24 νήπια από το σχολείο στην Θεσσαλονίκη, τα 25 νήπια από 

ιδιωτικό νηπιαγωγείο στα Ιωάννινα και  τα 14 νήπια από σχολείο στα 

Φανιά,δηλαδή επί συνόλου 126 νηπίων μόνο τα 4 νήπια δεν έπαιζαν ψηφιακά 

παιχνίδια στον υπολογιστή. Αυτό δείχνει την εξιοικίωση των παιδιών με τα 

ψηφικά παιχνίδια. 

Επίσης στα 40 παιδιά των Δημοτικών σχολείων από την Αιτωλοακαρνανία, 

βρέθηκε ότι δεν παίζουν ψηφιακά παιχνίδια στον υπολογιστή οι 10 

Ρομάμαθητές  και άλλος ένας μαθητής.Αυτό δείχνει επίσης και την ευρεία 

χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών σε παιδιά πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και 

συνεπώς η αξιοποίησή τους από τον εκπαιδευτικό είναι εφικτή όπως 

αναφέρεται και από άλλους ερευνητές (Ζεττα, 2011,Stauroulia,etal., 2013).  

Βρέθηκε επίσης ότι τα  παιδιά έχοντας άτυπες γνώσεις συνδυαστικής, 

ανάλογα με την ηλικία τους, ανταποκρίθηκαν στην υλοποίηση των τυπικών  

εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων (συνδυαστική) μέσω ψηφιακών παιχνιδιών σε 
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ικανοποιητικό βαθμό είτεως αφόρμηση διδασκαλίας, είτε στην περίπτωση της 

διδασκαλίας με χρήση ψηφιακού παιχνιδιού, είτε και στην περίπτωση της 

χρήσης του ψηφιακού παιχνιδιού  για αξιολόγηση. 

Άρα τα ψηφιακά παιχνίδια αξιοποιήθηκαν στην τυπική εκπαιδευτική 

πρακτική. Αξιολογώντας δε τη μάθηση με την εμπειρική μέθοδο  αξιολόγησης 

(εμπειρική παρατήρηση),  παρατηρήθηκε ότι η πορεία των  δραστηριοτήτων με 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών μέσα από την προβληματοκεντρική μέθοδο 

διδασκαλίας ήταν ικανοποιητική.  

Επιπλέον εξετάζοντας τους στόχους του μαθήματος, την καταλληλόλητα για 

την ανάπτυξη των αντιστοίχων ικανοτήτων στα παιδιά, την αύξηση του 

ενδιαφέροντος των παιδιών και την διάρκεια συμμετοχής τους στις 

δραστηριότητες του ψηφιακού παιχνιδιού, τα αποτελέσματα της έρευνας αυτής 

συμφωνούν και με άλλες ανάλογες έρευνες εφαρμογής ψηφιακών παιχνιδιών 

στην τυπική εκπαίδευση (Baauw, etal., 2005,Bekker, etal.,2008, Μεϊμάρης, 2009, 

Stauroulia, etal., 2013, Υωκίδης, 2017 ). 
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ΚΕΥΑΛΑΙΟ 3: 

΢ΤΜΠΕΡΑ΢ΜΑΣΑ - ΠΡΟΣΑ΢ΕΙ΢ 
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3.1. ΢ΤΜΠΕΡΑ΢ΜΑΣΑ   

 

΢την παρούσα διατριβή εξετάστηκε η στάση των φοιτητών, των 

εκπαιδευτικών και των νηπίων, σε σχέση με τα ψηφιακά παιχνίδια και έγιναν 

πειραματικές παρεμβάσεις. 

΢το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, αναδείχτηκε ότι τα ψηφιακά παιχνίδια 

αναμφίβολα αποτελούν συναρπαστική δραστηριότητα για ενήλικες 

εκπαιδευόμενους. Σα ερευνητικά δεδομένα τεκμηριώνουν την χρήση των 

ψηφιακών παιχνιδιών κυρίως για άτυπη μάθηση στην πρωτοβάθμια και 

τριτοβάθμια εκπαίδευση, ενώ μέχρι τώρα δεν έχουν αξιοποιηθεί ανάλογα στην 

πρωτοβάθμια και τριτοβάθμια εκπαίδευση στο πλαίσιο της τυπικής μάθησης.  

Η στάση και οι αντιλήψεις των φοιτητών ως προς την εφαρμογή των 

παιχνιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι θετικές, διότι αντιλαμβάνονται 

τη μάθηση μέσα από το παιχνίδι, ως μια ευχάριστη δραστηριότητα που όπως 

αναφέρουν οι ίδιοι τους „‟χαλαρώνει‟‟ ή τους „‟ξεκουράζει‟‟. ΢ημαντικό είναι ότι 

στην έρευνα αυτή η πλειοψηφία των συμμετεχόντων φοιτητών έπαιζε ψηφιακά 

παιχνίδια. Αυτό δείχνει και τη δυνατότητα για μελλοντική αξιοποίηση τους 

στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, ως νέου τρόπου διδασκαλίας στα διάφορα 

γνωστικά αντικείμενα που προσφέρονται στις ανώτατες σχολές.   

Οι προτιμήσεις  των φοιτητών στο είδος του ψηφιακού παιχνιδιού  

διαφέρουν από θετική  σε θεωρητική κατεύθυνση. ΢τις  θετικές σχολές 

προτιμούν σε μεγαλύτερο ποσοστό παιχνίδια δράσης και αθλητικά, ενώ στις 

θεωρητικές παιχνίδια γνώσεων και στρατηγικής. 

΢ε όλο το δείγμα των φοιτητών που εξετάστηκε στην παρούσα διδακτορική 

διατριβή, βρέθηκε ότι τα  παιχνίδια δράσης, περιπέτειας, αθλητικά και 

στρατηγικής είναι αυτά που προτιμούν περισσότερο οι άρρενες φοιτητές. 

΢ημαντικό στοιχείο που διαφαίνεται επίσης στην έρευνα αυτή είναι ότι ένα 

πολύ μικρό μέρος των φοιτητών 0,2%  περίπου προτιμά παιχνίδια τρόμου και 

βίας. Παρόλο που το ποσοστό αυτό  είναι μικρό, πρέπει ωστόσο να διερευνηθεί 

με τη βοήθεια τόσο ψυχολόγων όσο και κοινωνιολόγων προκειμένου να μην 

αυξηθεί στο μέλλον το ποσοστό αυτό. 
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΢ημαντικό στοιχείο αποτελεί ακόμη το γεγονός ότι οι φοιτητές αρχίζουν να 

παίζουν ψηφιακά παιχνίδια κυρίως στην εφηβεία, ενώ παράλληλα το 70% 

περίπου του δείγματος παίζει από μία έως τρείς ώρες την ημέρα ψηφιακά 

παιχνίδια. ΢το δείγμα μας οι φοιτήτριες της ΢χολής Επιστημών Αγωγής 

έπαιζαν λιγότερο από όλες τις άλλες κατηγορίες φοιτητών ψηφιακά παιχνίδια 

παρότι και σε αυτές η επαφή του με τα ψηφιακά παιχνίδια ξεκίνησε στην 

εφηβεία. 

Οι φοιτητές, σύμφωνα με τα αποτελέσματα αυτής της διδακτορικής διατριβής, 

όταν παίζουν ψηφιακά παιχνίδια κατά κύριο λόγο „ξεκουράζονται‟,  

„ψυχαγωγούνται‟ και „εκτονώνονται‟, πράγμα που σημαίνει ότι τα παιχνίδια 

αυτά αποτελούν μια διέξοδο για  τους ενήλικες. ΢ημαντικό αποτέλεσμα είναι 

ακόμη η κοινωνικοποίηση δια μέσου των ψηφιακών παιχνιδιών, διότι βρέθηκε 

ότι τα παιδιά παίζουν με περισσότερους από έναν παίκτες και ειδικότερα τα 

αγόρια στο σύνολό τους  παίζουν με περισσότερους από δύο παίκτες. 

΢υμπερασματικά η εμπειρική άποψη των φοιτητών για τη χρήση των 

ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι θετική. Οι 

προπτυχιακοί φοιτητές έχουν διατυπώσει την άποψη ότι με την χρήση των 

ψηφιακών παιχνιδιών αναβαθμίζουν σε άτυπο πλαίσιο μάθησης τις γνώσεις 

τους σε διάφορα γνωστικά αντικείμενα (ξένες γλώσσες) και αυτό πρέπει να 

αξιοποιηθεί κατάλληλα από τους διδάσκοντες στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

στο πλαίσιο της άτυπης εκπαίδευσης. 

Η  εμπειρία των φοιτητών  στη χρήση ελεύθερου διαδικτυακού  λογισμικού 

για την κατασκευή ψηφιακών παιχνιδιών, θα μπορούσε να αξιοποιηθεί 

κατάλληλα στην τυπική εκπαίδευση. 

΢το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα διαπιστώνεται ότι η στάση των 

εκπαιδευτικών ως προς την εισαγωγή των ψηφιακών παιχνιδιών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία είναι  θετική. Σο δείγμα της έρευνας ήταν βέβαια 

περιορισμένο σε μια μόνο περιοχή της Ελλάδος, τα Ιωάννινα και συνεπώς τα 

αποτελέσματα δεν μπορούν να είναι γενικεύσιμα. Οι περισσότεροι ωστόσο 

εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι τα ψηφιακά παιχνίδια μπορούν να αξιοποιηθούν 

κατάλληλα στην εκπαιδευτική διαδικασία, όταν αυτά στοχεύουν στην 
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κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών και στην απόκτηση 

γνώσεων.  

Σα αποτελέσματα της έρευνας αυτής έδειξαν επίσης, ότι η χρήση των 

ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική εκπαίδευση επαφίεται κυρίως στον 

εκπαιδευτικό.Άλλοι ωστόσο εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι τα ψηφιακά παιχνίδια 

πρέπει να είναι μέρος της τυπικής εκπαίδευσης για απόκτηση γνώσεων και 

άλλοι της άτυπης για την απόκτηση δεξιοτήτων. Όταν ωστόσο τα ψηφιακά 

παιχνίδιαεφαρμόζονταιστην εκπαιδευτική διαδικασία,  οι εκπαιδευτικοί 

θεωρούν ότι είναι υποστηρικτικά της μάθησης και αναπτύσσουν την 

δημιουργικότητα των παιδιών. 

Οι εκπαιδευτικοί που έχουν την ευελιξία να αποφασίζουν για τον τρόπο  

διδασκαλίας και για τις δραστηριότητες που χρησιμοποιούν στην τάξη,  

καλλιεργούν με τα ψηφιακά παιχνίδια την κοινωνική  συμπεριφορά των 

μαθητών μέσω των κανόνων που τα διέπουν, ενώ παράλληλα προάγουν τη 

μεταγνώση και δημιουργούν γέφυρες μεταξύ συμβολικού και πραγματικού 

κόσμου.  

Με βάση τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών που σχεδίασαν οι ίδιοι, μόνοι 

τους, εκπαιδευτικά παιχνίδια για διδασκαλία προκειμένου να εξεταστεί η 

δυνατότητα αυτά να αξιοποιηθούν παιδαγωγικά από τους εν ενεργεία 

εκπαιδευτικούς, παρατηρήθηκε ότι ο χρόνος κατασκευής ενός ψηφιακού 

παιχνιδιού με την χρήση ελεύθερου διαδικτυακού λογισμικού είναι σχετικά 

σύντομος, τα δε αποτελέσματα της παιδαγωγικής αξιοποίησης τους 

ενθαρρυντικά. Προέκυψε λοιπόν ότι το ψηφιακό παιχνίδι μπορεί να αποδειχτεί 

ως εξαιρετικά χρήσιμο εργαλείο στα χέρια του δασκάλου. 

Βεβαίως η διδασκαλία με χρήση ψηφιακών παιχνιδιών συνδυάζεται άμεσα 

και με το θέμα της συνεχούς επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών που παραμένει 

ανοικτό και  πρέπει να εξεταστεί ανάλογα από όλους τους αρμόδιους φορείς. 

Σα κοινωνικά δίκτυα, τα μέσα ενημέρωσης και τα διαδικτυακά μαθήματα με 

εφαρμογές των ψηφιακών παιχνιδιών προσφέρουν δυνατότητες συνεργασίας 

μεταξύ εκπαιδευτικών και νέους τρόπους άτυπης μάθησης. Η επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών στη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών μπορεί να γίνεται με 
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πρωτοβουλία των ίδιων των εκπαιδευτικών, αλλά σε άτυπο πλαίσιο μάθησης. 

Οι φορείς επανεκπαίδευσης των εκπαιδευτικών όμως, θα πρέπει άμεσα να το 

επανεξετάσουν αξιοποιώνταςγενικότερα τα ψηφιακά παιχνίδια. Η διδασκαλία 

με ψηφιακά παιχνίδια μπορεί να γίνει στο τυπικό πλαίσιο δια βίου μάθησης  

ακόμη και   στην εκπαίδευση από απόσταση.  

Η έρευνα αυτή έδειξε επίσης, ότι το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση πρέπει να αναπροσαρμόζεται συνεχώς και να 

περιλαμβάνει τις προτεινόμενες ψηφιακές δράσεις στη διδασκαλία μαθημάτων.  

Ένα σύγχρονο πρόγραμμα σπουδών με παιδαγωγική αξιοποίηση των 

ψηφιακών παιχνιδιών στην τυπική εκπαίδευση αποτελεί τη βέλτιστη 

προσέγγιση στη εκπαιδευτική πρακτική. 

΢το τρίτο ερευνητικό ερώτημα όπως προκύπτει από τη διδακτορική αυτή 

διατριβή,  παρόλο που το ένα  δείγμα ήταν μόνο από τα Ιωάννινα, φαίνεται ότι 

τα παιδιά παίζουν ψηφιακά παιχνίδια, και έχουν άτυπες ή τυπικές γνώσεις 

όταν χρησιμοποιούν, τόσο στο σπίτι όσο και στο σχολείο αρκετές φορές την 

εβδομάδα.  

Επίσης, τα νήπια με τη συμμετοχή τους  σε ψηφιακές δράσεις νιώθουν πολύ 

συχνά ευχαρίστηση χρησιμοποιώντας τα ψηφιακά παιχνίδια στην τάξη τόσο 

για αφόρμηση διδασκαλίας μαθήματος όσο και για την διδασκαλία ή την 

αξιολόγηση των μαθημάτων και έτσι αξιοποιούνται οι άτυπες γνώσεις τους.  

Οι εμπειρικές έρευνες που ακολούθησαν σε σχολεία στη Θεσσαλονίκη,  στα 

Φανιά, στο Αγρίνιο και στηνευρύτερη  περιοχή των Ιωαννίνων, και αφορούσαν 

στην εισαγωγή των ψηφιακών παιχνιδιών στην διδασκαλία, συνέβαλλαν 

στηνανάδειξη επιπλέον στοιχείων για την χρήση ψηφιακών παιχνιδιών στην 

προσχολική ηλικία, και παράλληλα κατέδειξαν ότι τα νήπια σχεδόν στο σύνολό 

τους,  χρησιμοποιούν με ενθουσιασμό τον υπολογιστή και παίζουν ψηφιακά 

παιχνίδια.  

 Η στάση όμως του εκπαιδευτικού και η βοήθεια του ως προς την χρήση των 

υπολογιστών και του ψηφιακού παιχνιδιού ήταν απαραίτητη, όπως αυτό 

φάνηκε, ιδιαίτερα σε παιδιά ειδικών κατηγοριών (Ρομά),όπου η χρήση του 

υπολογιστή και της τεχνολογίας δεν αποτελεί καθημερινή πρακτική.Έτσι, η 
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επιλογή των ψηφιακών παιχνιδιών στην διδασκαλία θα πρέπει να γίνεται 

πάντα  προσεκτικά από τον εκπαιδευτικό, εφαρμόζοντας παιδαγωγικά 

κριτήρια που θα συμβάλουνστην ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών. Σα 

ψηφιακά παιχνίδια θα πρέπει να εφαρμόζονται σε ένα περιβάλλον 

συνεργασίας και επικοινωνίας και τέλος θα πρέπει να καλλιεργούν την 

αλληλεπίδραση των μαθητών αναπτύσσοντας κοινούς  τους προβληματισμούς 

και αξιοποιώντας τις άτυπες γνώσεις τους.   

Επίσης, από την έρευνα της διδακτορικής διατριβής, προκύπτει ότι η 

ενσωμάτωση των ψηφιακών παιχνιδιών στην διδακτική διαδικασία πρέπει να 

γίνεται συστηματικά  σε όλες τις βαθμίδες της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με 

παράλληλη συνεργασία εκπαιδευτικών και γονέων. Αν και πολλοί γονείς και 

εκπαιδευτικοί που δεν είναι „ψηφιακοί αυτόχθονες‟ βλέπουν με καχυποψία τη 

χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών στη μαθησιακή διαδικασία, τα ψηφιακά 

παιχνίδια θα μπορούσαν να γίνουν η απαρχή ενός νέου εκπαιδευτικού 

διάλογου με γονείς, εκπαιδευτικούς, κοινωνιολόγους και επιστήμονες της 

αγωγής υγείας και να σπάσουν τα εκπαιδευτικά  και κοινωνικά στεγανά. 

΢το ερευνητικό ερώτημα της αξιοποίησης του ψηφιακού παιχνιδιού 

αποκαλύφθηκε ότι η χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών  συνδέεται με την τυπική 

κατάκτηση της γνώσης, τη συμμετοχή των παικτών στα κοινωνικά δρώμενα και 

με την διασύνδεσή τους στην άτυπη διαδικασία μάθησης.  

Σα παιδιά  της προσχολικής ηλικίας, γνωρίζουν το πώς να παίζουν ψηφιακά 

παιχνίδια, και σε άτυπο εκπαιδευτικό πλαίσιο εφαρμόζουν στατιστικές έννοιες 

με το να συνδυάζουν χρώματα ή αντικείμενα σε καθημερινή βάση. Η τυπική 

όμως γνώση με χρήση ψηφιακών παιχνιδιών, όπως αυτή δόθηκε με το 

παράδειγμα της  συνδυαστικής, βοήθησε τα παιδιά στην κατανόηση εννοιών 

που διδάσκονται με ταυτόχρονη αξιοποίηση της ψηφιακής τεχνολογίας. Έτσι, 

το ελεύθερο διαδικτυακό ψηφιακό παιχνίδι της συνδυαστικής, εκτός από την 

κατανόηση της έννοιας των συνδυασμών σε τυπικό πλαίσιο μάθησης, βοήθησε 

στην ανάπτυξη και άλλων δεξιοτήτων όπως αυτό της ομαδικότητας, της 

συνεργασίας και της επικοινωνίας των μαθητώνσε άτυπο όμως εκπαιδευτικό 

πλαίσιο. 
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 ΢υμπερασματικά, βρέθηκε ότι το ψηφιακό παιχνίδι μπορεί να βοηθήσει τους 

χρήστες να μάθουν νέα γνωστικά αντικείμενα, να αναπτύξουν δεξιότητες, και 

να συμμετάσχουν με χαρά σε ομαδικές δραστηριότητες. 

Γενικότερα, το παιχνίδι είναι ένας τρόπος πολύ αποτελεσματικός για μάθηση 

και για διαχείριση της πληροφορίας σε παιδιά και ενήλικες. Με τη χρήση του 

ψηφιακού παιχνιδιού δίνονται επίσης ευκαιρίες καικατακτώνται βασικές 

δεξιότητες δια βίου μάθησης. Σοψηφιακό παιχνίδι, προσφέρει το κατάλληλο 

περιβάλλον και για την ατομική μάθηση, ενώ παράλληλα προωθεί με 

μεγαλύτερη ευελιξία και εκσυγχρονίζει την παιδαγωγική σκέψη. 

Σα παιδιά, οι φοιτητές και οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι είναι πάντα 

πρόθυμοι να κατακτήσουν νέες γνώσεις μέσω εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων 

χρησιμοποιώντας την τεχνολογία, μέσα από συνεργατικά περιβάλλοντα 

μάθησης, με κοινωνική  αλληλεπίδραση. ΢το πλαίσιο αυτό, φαίνεται ότι 

προσφέρεται και η δυνατότητα ανάπτυξης της επιχειρηματικότητας των νέων 

εκπαιδευτικών, μέσω της δημιουργίας συνεργασιών με εταιρείες κατασκευής 

ψηφιακών παιχνιδιών με σκοπό  την ολοκληρωμένη εκπαιδευτική τους 

αξιοποίηση. 

 

3.2. ΗΘΙΚΑ ΖΗΣΗΜΑΣΑ ΓΙΑ ΣΗ ΦΡΗ΢Η ΧΗΥΙΑΚΨΝ ΠΑΙΦΝΙΔΙΨΝ 

 

Όπως σε κάθε τεχνολογική εξέλιξη, έτσι και στα ψηφιακά παιχνίδια η χρήση 

τους εγκυμονεί κινδύνους αν δεν εφαρμοστεί με συνέπεια. Γι‟ αυτό το λόγο δεν 

πρέπει να υποαξιολογούνται θέματα ηθικής, αρχών και αξιών. ΢τα θέματα 

ηθικής των ψηφιακών παιχνιδιών περιλαμβάνονται η παρακολούθηση σκηνών 

βίας και τρόμου, η πρόκληση βίας μεταξύ των παικτών, ο εθισμός των παικτών, 

η δημιουργία στερεοτύπων σε σχέση με την ηλικία και το φύλο (γυναίκες), άλλα 

και τα κοινωνικοοικονομικά θέματα και γενικότερα τα θέματα αγωγής υγείας 

(Andersonetal., 2000, Willenz, 2000, Κουρμούση & Κούτρας, 2011, 

Lekka&Sakellariou, 2014). 

Η παρούσα έρευνα κατέδειξε οτι οι φοιτητές προτιμούν τα ομαδικά 

παιχνίδια, επομένως και την συνεργασία με άλλους παίκτες. ΢υνεπώς οι 
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φοιτητές γνωρίζουν ότι πρέπει να σέβονται την ατομικότητα των άλλων 

παικτών και  να μη δημιουργούν προβλήματα επικοινωνίας μεταξύ τους. 

Βεβαίως το θέμα αυτό αποτελεί από μόνο του μια νέα ερευνητική πρόταση και 

πρέπει να εξεταστεί ανάλογα. Επιπλέον, από την έρευνα του δείγματος των 

φοιτητών  της  παρουσας έρευνας, προέκυψε ότι ένας πολύ μικρός αριθμός 

φοιτητών αρέσκεται στο να παίζει παιχνίδια με θέμα τη βία. Η αύξηση της 

επιθετικής συμπεριφοράς των φοιτητών σε συνάρτηση με τα παιχνίδια βίας,δεν 

είναι το θέμα της παρούσας διατριβής ωστόσο θα μπορούσε να ερευνηθεί σε 

επόμενη μελέτη.Παρ‟ όλα αυτά, οι κανονισμοί και οι εκπαιδευτικές πολιτικές 

θα πρέπει να λάβουν σοβαρά υπόψηντην επιθετική συμπεριφορά των παιδιών 

και των φοιτητών κατά την χρήση ψηφιακών παιχνιδιών και να προσπαθήσουν 

να περιορίσουν τα φαινόμενα βίας. Ο Prensky (2006) πιστεύει ότι τα παιδιά ως 

ψηφιακοί αυτόχθονες, είναι σε τέτοιο βαθμό επηρεασμένα από τα ψηφιακά 

παιχνίδια που παίζουν,  ώστε θα πρέπει να δοθεί μεγάλη προσοχή στα θέματα 

βίας. Ανάλογες έρευνες στο διεθνή χώρο επισημαίνουν την αναγκαιότητα 

άμεσης λήψης μέτρων από όλους τους φορείς για την μείωση των παιχνιδιών 

βίας (Gentile et al 2004, Barlett et al 2009  ). 

΢ύμφωνα με έρευνες τα ψηφιακά παιχνίδια που προβάλλουν θέματα βίας 

αυξάνουν την επιθετική συμπεριφορά των παικτών (Walsh, 2001, Anderson & 

Dill, 2005). Για το λόγο αυτό οι πολέμιοι της χρήσης ψηφιακών παιχνιδιών 

υποστηρίζουν, ότι τα ψηφιακά παιχνίδια εθίζουν τους μαθητές, τους 

δημιουργούν σωματικά προβλήματα (σε ορισμένες περιπτώσεις τους 

δημιουργούν ακόμα και σπασμούς), τους αποσπούν την προσοχή από το 

μάθημα, τους δημιουργούντην ανάγκη ιδιαίτερης καθοδήγησης και δεν τους 

βοηθούν όταν δεν τους δίνουν ανάλογες βοηθητικές πληροφορίες  (Shaffer, 

Squire, Halverson, &Gee, 2005, Chuang &Chen, 2007, Wang &  Zhu, 2011). 

΢υνεπώς, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να βλέπουν τους εαυτούς τους ως εκείνους 

που βοηθούν τους μαθητές να αναπτύξουν την ηθική  τους μέσα από 

ρεαλιστικά εκπαιδευτικά σενάρια όταν κάνουν χρήση ΣΠΕ (Anderson&Dill, 

2005, Dangetal., 2007). Ειδικότερα, στο λογισμικό που κατασκευάζουν οι 

εκπαιδευτικοί για τα παιδιά, θα πρέπει να εξετάζονται προσεκτικά οι ήρωες των 
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ψηφιακών παιχνιδιών, διότι συχνά τα παιδιά ταυτίζονται με αυτούςκαι 

αναλόγως αποδέχονται ή απορρίπτουν τη συμμετοχή τους στο παιχνίδι (Ζέττα, 

2011). Σο θέμα όμως αυτό θα μπορούσε να εξαντληθεί σε  επόμενη μελέτη. 

 

 

3.3.  ΠΡΟΣΑ΢ΕΙ΢ 

 

Ολοκληρώνοντας την διδακτορική αυτή διατριβή, προέκυψαν νέα θέματα 

προς διερεύνηση για μελλοντική έρευνα. 

Από τη διεξαγωγή των μελετών περίπτωσης προέκυψε ότι τα ψηφιακά 

παιχνίδια θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν από άλλους εκπαιδευτικούς 

πρωτοβάθμιας  και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για την αφόρμηση στην 

διδασκαλία και την αξιολόγηση άλλων μαθημάτων. Θα μπορούσε να εξεταστεί 

η δυνατότητα αξιοποίησης των ψηφιακών παιχνιδιών στα πλαίδια της τυπικής 

διδασκαλίας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Επιπλέον, στο πλαίσιο της δια βίου 

μάθησης, θα μπορούσαν να γίνουν πολλές έρευνες για την αξιοποίηση των 

ψηφιακών παιχνιδιών ανά γνωστικό αντικείμενο, σε μαθήματα που 

προσφέρονται τόσο από τα πανεπιστήμια,όσο και από επιστημονικούς ή 

επαγγελματικούς φορείς.  

Επιπροσθέτως, θα μπορούσε η έρευνα να επεκταθεί στη δημιουργία μιας 

εκπαιδευτικής βάσης- αποθετηρίου ψηφιακών παιχνιδιών. Σα ψηφιακά αυτά 

παιχνίδια, θα προκύψουν μέσα από τη συνεργασία φοιτητών παιδαγωγικών 

τμημάτων και εν ενεργεία εκπαιδευτικών.Θαδημιουργηθούν με βάση τις αρχές 

της παιχνιδοποίησης και θα είναι στη διάθεση όλων των εκπαιδευτικών της 

χώρας μας. ΢ε αυτή την περίπτωση, η αξιολόγηση της γνώσης που θα 

αποκομίζουν τα παιδιά μετά τη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών, θα συντελείτο 

μέσω ψηφιοποιημένων ιστοριών-παιχνιδιών,  οι οποίες θα συμπεριλαμβάνουν 

κοινωνικά, οικονομικά και  ηθικά κριτήρια. Οι ιστορίες αυτές θα μπορούσαν να 

αξιοποιηθούν κατάλληλα και από την ιατρική επιστήμη, δίνοντας την ευκαιρία 

σε παιδιά με χρόνιες παθήσεις να ενημερώνονται μέσω των ψηφιακών 



187 

 

παιχνιδιών για την πορεία της υγείας τους και ειδικότερα θα βοηθούσε την 

συμμόρφωσή τους στην κατάλληλη θεραπευτική αγωγή. 

Επίσης μπορεί να εξεταστεί η περίπτωση της διαδικτυακής επικοινωνίας 

μεταξύ των εκπαιδευτικών με θέμα τη χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών στη 

διδασκαλία σε μορφή ενός blog ή wiki.   Οι προτάσεις που θα προκύψουν, από 

τις μεταξύ τους συζητήσεις θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν σε επόμενο στάδιο 

από την πολιτεία,  στο πλαίσιο της επανεκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. 

Σέλος, θα μπορούσε να διερευνηθεί και ο τρόπος με τον οποίο τα ίδια τα 

παιδιά, που είναι ψηφιακοί αυτόχθονες, θα μπορούσαν να σχεδιάσουν τα 

εκπαιδευτικά παιχνίδια. 
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Απόςπαςμα από το  ΝΟΜΟ ΥΠ’ ΑΡΙΘ. 3879/2010 

ΕΦΘΜΕ΢ΙΣ ΤΘΣ ΚΥΒΕ΢ΝΘΣΕΩΣ 

ΤΘΣ ΕΛΛΘΝΙΚΘΣ ΔΘΜΟΚ΢ΑΤΙΑΣ 

ΤΕΥΧΟΣ Ρ΢ΩΤΟ  Αρ. Φφλλου 163 

21 Σεπτεμβρίου 2010 

ΝΟΜΟ΢ ΥΠ’ ΑΡΙΘ. 3879 Ανάπτυξη της Δια Βίου 

Μάθησης και λοιπζς διατάξεις. 

 

Ο Ρ΢ΟΕΔ΢ΟΣ ΤΘΣ ΕΛΛΘΝΙΚΘΣ ΔΘΜΟΚ΢ΑΤΙΑΣ 

Εκδίδομε τον ακόλουκο νόμο που ψιφιςε θ Βουλι: 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ Α' 

ΓΕΝΙΚΕΣ ΔΙΑΤΑΞΕΙΣ 
Άρκρο 1 Σκοπόσ - Ρεδίο εφαρμογισ 

1. Σκοπόσ του παρόντοσ νόμου είναι θ 
ανάπτυξθ τθσ δια βίου μάκθςθσ, μζςω τθσ 
αναγνϊριςθσ εναλλακτικϊν εκπαιδευτικϊν 
διαδρομϊν, τθσ δικτφωςθσ των φορζων δια 
βίου μάκθςθσ και τθσ διαςφάλιςθσ τθσ 
διαφάνειασ και τθσ ποιότθτασ, ζτςι ϊςτε να 
επιτυγχάνεται θ διαςφνδεςθ τθσ δια βίου 
μάκθςθσ με τθν απαςχόλθςθ, θ διαμόρφωςθ 
μιασ ολοκλθρωμζνθσ προςωπικότθτασ των 
ατόμων και γενικότερα θ κοινωνικι και 
οικονομικι ανάπτυξθ. 

2. Με τον παρόντα νόμο ρυκμίηονται τα 
κζματα που αφοροφν τθ δια βίου μάκθςθ 
πζραν του τυπικοφ εκπαιδευτικοφ ςυςτιματοσ, 
κακϊσ και τα κζματα που αφοροφν τισ δράςεισ 
δια βίου μάκθςθσ των φορζων του τυπικοφ 
εκπαιδευτικοφ ςυςτιματοσ. Θ άτυπθ μάκθςθ 
διζπεται από τισ διατάξεισ του παρόντοσ νόμου 
μόνο κατά το μζροσ που αφορά τθν αναγνϊριςθ 
και πιςτοποίθςθ των αποτελεςμάτων τθσ. 

3. Ειδικότερα, ςτόχοι του παρόντοσ νόμου 
είναι οι ακόλουκοι: 

α) θ ςυςτθματοποίθςθ και ο ςυντονιςμόσ τθσ 
διερεφνθςθσ των εκπαιδευτικϊν και επιμορφωτικϊν 
αναγκϊν των ενθλίκων ςε ςχζςθ με τισ ανάγκεσ τθσ 
αγοράσ εργαςίασ και τθσ κοινωνικισ ανάπτυξθσ, 

β) ο προγραμματιςμόσ και θ αποκζντρωςθ των 
δράςεων δια βίου μάκθςθσ, θ ςυςτθματικι υποςτιριξθ 
των φορζων του Εκνικοφ Δικτφου Δια Βίου Μάκθςθσ 
και θ προγραμματικι ςυνεργαςία των φορζων 
διοίκθςθσ του Δικτφου με τουσ φορείσ παροχισ 
υπθρεςιϊν δια βίου μάκθςθσ, 

γ) θ ανάδειξθ τθσ επαγγελματικισ κατάρτιςθσ και τθσ 
γενικισ εκπαίδευςθσ ενθλίκων ωσ δφο ιςότιμων 
πυλϊνων τθσ δια βίου μάκθςθσ, 

δ) θ κεςμοκζτθςθ προτφπων και μζςων για τθν 
ανάπτυξθ και τθν ποιοτικι αναβάκμιςθ τθσ δια βίου 
μάκθςθσ, 

ε) θ διαςφάλιςθ τθσ δυνατότθτασ πρόςβαςθσ των 
ατόμων και ιδιαίτερα των μελϊν κοινωνικά ευπακϊν 
και ευάλωτων ομάδων ςε όλεσ τισ δράςεισ κατάρτιςθσ 
και γενικισ εκπαίδευςθσ ενθλίκων, ςτ) θ ςυνεχιηόμενθ 
εκπαίδευςθ και αξιολόγθςθ των εκπαιδευτϊν 
ενθλίκων, η) θ δθμιουργία ςυνεκτικοφ εκνικοφ 
πλαιςίου αξιολόγθςθσ και πιςτοποίθςθσ για όλεσ τισ 
μορφζσ κατάρτιςθσ και γενικισ εκπαίδευςθσ ενθλίκων 
και θ) θ ςυγκρότθςθ ενιαίου εκνικοφ πλαιςίου 
αναγνϊριςθσ προςόντων και πιςτοποίθςθσ γνϊςεων, 
δεξιοτιτων και ικανοτιτων. 

Άρκρο 2 
Οριςμοί 

Για τθν εφαρμογι του παρόντοσ νόμου, νοοφνται ωσ: 
1. «Δια βίου μάκθςθ»: Πλεσ οι μορφζσ 

μακθςιακϊν δραςτθριοτιτων ςτθ διάρκεια τθσ 
ηωισ του ανκρϊπου, που αποςκοποφν ςτθν 
απόκτθςθ ι τθν ανάπτυξθ γνϊςεων, 
δεξιοτιτων και ικανοτιτων, οι οποίεσ 
ςυμβάλλουν ςτθ διαμόρφωςθ μιασ 
ολοκλθρωμζνθσ προςωπικότθτασ, ςτθν 
επαγγελματικι ζνταξθ και εξζλιξθ του ατόμου, 
ςτθν κοινωνικι ςυνοχι, ςτθν ανάπτυξθ τθσ 
ικανότθτασ ενεργοφ ςυμμετοχισ ςτα κοινά και 
ςτθν κοινωνικι, οικονομικι και πολιτιςτικι 
ανάπτυξθ. Ρεριλαμβάνει τθν τυπικι 
εκπαίδευςθ, τθ μθ τυπικι εκπαίδευςθ και τθν 
άτυπθ μάκθςθ. 

2. «Τυπικι εκπαίδευςθ»: Θ εκπαίδευςθ 
που παρζχεται ςτο πλαίςιο του τυπικοφ 
εκπαιδευτικοφ ςυςτιματοσ, οδθγεί ςτθν 
απόκτθςθ πιςτοποιθτικϊν αναγνωριςμζνων ςε 
εκνικό επίπεδο από τισ δθμόςιεσ αρχζσ και 
αποτελεί μζροσ τθσ διαβακμιςμζνθσ 
εκπαιδευτικισ κλίμακασ. Στθν τυπικι 
εκπαίδευςθ εντάςςεται και θ γενικι τυπικι 
εκπαίδευςθ ενθλίκων. 

3. «Τυπικό εκπαιδευτικό ςφςτθμα»: Το 
ςφςτθμα τθσ πρωτοβάκμιασ, τθσ 
δευτεροβάκμιασ και τθσ τριτοβάκμιασ 
εκπαίδευςθσ. 

4. «Μθ τυπικι εκπαίδευςθ»: Θ 
εκπαίδευςθ που παρζχεται ςε οργανωμζνο 
εκπαιδευτικό πλαίςιο εκτόσ του τυπικοφ 
εκπαιδευτικοφ ςυςτιματοσ και μπορεί να 
οδθγιςει ςτθν απόκτθςθ πιςτοποιθτικϊν 
αναγνωριςμζ- 



243 

 

  

3402 ΕΦΘΜΕ΢ΙΣ ΤΘΣ ΚΥΒΕ΢ΝΘΣΕΩΣ (ΤΕΥΧΟΣ Ρ΢ΩΤΟ) 

νων ςε εκνικό επίπεδο. Ρεριλαμβάνει τθν αρχικι 
επαγγελματικι κατάρτιςθ, τθ ςυνεχιηόμενθ 
επαγγελματικι κατάρτιςθ και τθ γενικι εκπαίδευςθ 
ενθλίκων. 

5. «Άτυπθ μάκθςθ»: Οι μακθςιακζσ 
δραςτθριότθτεσ που λαμβάνουν χϊρα 
εκτόσ οργανωμζνου εκπαιδευτικοφ 
πλαιςίου, ςε όλθ τθ διάρκεια τθσ ηωισ του 
ανκρϊπου, ςτο πλαίςιο του ελεφκερου 
χρόνου ι επαγγελματικϊν, κοινωνικϊν και 
πολιτιςτικϊν δραςτθριοτιτων. 
Ρεριλαμβάνει τισ κάκε είδουσ 
δραςτθριότθτεσ αυτομόρφωςθσ, όπωσ θ 
αυτομόρφωςθ με ζντυπο υλικό ι μζςω 
διαδικτφου ι με χριςθ θλεκτρονικοφ 
υπολογιςτι ι ποικίλων εκπαιδευτικϊν 
υποδομϊν, κακϊσ και τισ γνϊςεισ, 
δεξιότθτεσ και ικανότθτεσ που αποκτά το 
άτομο από τθν επαγγελματικι εμπειρία 
του. 

6. «Αρχικι επαγγελματικι 
κατάρτιςθ»: Θ κατάρτιςθ θ οποία 
προςφζρει βαςικζσ επαγγελματικζσ 
γνϊςεισ, ικανότθτεσ και δεξιότθτεσ ςε 
ειδικότθτεσ και εξειδικεφςεισ με ςτόχο τθν 
ζνταξθ, επανζνταξθ, επαγγελματικι 
κινθτικότθτα και ανζλιξθ του ανκρϊπινου 
δυναμικοφ ςτθν αγορά εργαςίασ, κακϊσ 
και τθν επαγγελματικι και προςωπικι 
ανάπτυξθ. 

7. «Συνεχιηόμενθ επαγγελματικι 
κατάρτιςθ»: Θ κατάρτιςθ του ανκρϊπινου 
δυναμικοφ που ςυμπλθρϊνει, 
εκςυγχρονίηει ι και αναβακμίηει γνϊςεισ, 
ικανότθτεσ και δεξιότθτεσ, οι οποίεσ 
αποκτικθκαν από τα ςυςτιματα 
επαγγελματικισ εκπαίδευςθσ και αρχικισ 
επαγγελματικισ κατάρτιςθσ ι από 
επαγγελματικι εμπειρία με ςτόχο τθν 
ζνταξθ ι επανζνταξθ ςτθν αγορά εργαςίασ, 
τθ διαςφάλιςθ τθσ εργαςίασ και τθν 
επαγγελματικι και προςωπικι ανάπτυξθ. 

8. «Γενικι εκπαίδευςθ ενθλίκων»: 
Ρεριλαμβάνει όλεσ τισ οργανωμζνεσ 
μακθςιακζσ δραςτθριότθτεσ που 
απευκφνονται ςε ενθλίκουσ και ςτοχεφουν 
ςτον εμπλουτιςμό γνϊςεων, ςτθν 
ανάπτυξθ και βελτίωςθ ικανοτιτων και 
δεξιοτιτων, ςτθν ανάπτυξθ τθσ 
προςωπικότθτασ του ατόμου και τθσ 
ιδιότθτασ του ενεργοφ πολίτθ, κακϊσ και 
ςτθν άμβλυνςθ των μορφωτικϊν και 
κοινωνικϊν ανιςοτιτων. Ραρζχεται από 
φορείσ τθσ τυπικισ εκπαίδευςθσ και από 
φορείσ τθσ μθ τυπικισ εκπαίδευςθσ. 

9. «Δια βίου ςυμβουλευτικι»: Θ 
επιςτθμονικι βοικεια, ςτιριξθ και 
ενδυνάμωςθ που παρζχεται ςτα άτομα ςτο 
πλαίςιο τθσ δια βίου μάκθςθσ, ζτςι ϊςτε 
να προςδιορίηουν και να επιτυγχάνουν 
τουσ προςωπικοφσ και τουσ 
επαγγελματικοφσ ςτόχουσ τουσ. 

10. «Επαγγελματικόσ 
προςανατολιςμόσ»: Θ διαδικαςία 
ενθμζρωςθσ, διερεφνθςθσ και 
προετοιμαςίασ που βοθκά το άτομο να 
επιλζξει τθν εκπαιδευτικι του διαδρομι 
και το επάγγελμά του, ςφμφωνα με τα 
ιδιαίτερα ενδιαφζροντα και τισ ικανότθτζσ 
του. 

11. «Δομι κατάρτιςθσ ι εκπαίδευςθσ»: 

14. «Επαγγελματικά περιγράμματα»: 
Το ςφνολο των βαςικϊν και επί μζρουσ 
επαγγελματικϊν δραςτθριοτιτων που 
ςυνκζτουν το αντικείμενο εργαςίασ ενόσ 
επαγγζλματοσ ι μιασ ειδικότθτασ, κακϊσ 
και οι αντίςτοιχεσ γνϊςεισ, δεξιότθτεσ και 
ικανότθτεσ που απαιτοφνται για τθν 
ανταπόκριςθ ςτισ δραςτθριότθτεσ αυτζσ. 

15. «Ρροςόντα»: Το ςφνολο γενικϊν 
και ειδικϊν γνϊςεων, δεξιοτιτων και 
ικανοτιτων που απαιτοφνται για τθν 
άςκθςθ ενόσ επαγγζλματοσ ι μιασ 
ειδικότθτασ ι εξειδίκευςθσ. 

16. «Εκνικό Ρλαίςιο Ρροςόντων»: Το 
πλαίςιο κατάταξθσ προςόντων με τθ 
μορφι μακθςιακϊν αποτελεςμάτων, 
ςφμφωνα με ζνα ςφνολο κριτθρίων 
επίτευξθσ επιπζδων μάκθςθσ. Στο Εκνικό 
Ρλαίςιο Ρροςόντων τα μακθςιακά 
αποτελζςματα κατθγοριοποιοφνται ςε 
γνϊςεισ, δεξιότθτεσ και ικανότθτεσ, χωρίσ 
να διαςπάται ο ενιαίοσ χαρακτιρασ τθσ 
μάκθςθσ. Στο πλαίςιο του Εκνικοφ 
Ρλαιςίου Ρροςόντων, ειδικότερα, 
νοοφνται ωσ: 

α) «Ρροςόν»: Το αποτζλεςμα μιασ διαδικαςίασ 
αξιολόγθςθσ και επικφρωςθσ, φςτερα από 
διαπίςτωςθ από τον αρμόδιο φορζα ότι ζνα άτομο 
ζχει επιτφχει μακθςιακά αποτελζςματα που 
ανταποκρίνονται ςε ςυγκεκριμζνεσ προδιαγραφζσ. 

β) «Ρεριγραφικοί δείκτεσ»: Οι δείκτεσ που 
προςδιορίηουν τα μακθςιακά αποτελζςματα 
(γνϊςεισ, δεξιότθτεσ, ικανότθτεσ) που αντιςτοιχοφν 
ςτα προςόντα ενόσ ςυγκεκριμζνου επιπζδου. 

γ) «Κλαδικοί περιγραφικοί δείκτεσ»: Οι 
εξειδικευμζνοι κατά κλάδο περιγραφικοί δείκτεσ 
των επιπζδων του Εκνικοφ Ρλαιςίου Ρροςόντων, 
οι οποίοι προςδιορίηουν τα κλαδικά μακθςιακά 
αποτελζςματα που αντιςτοιχοφν ςτα προςόντα 
του ςυγκεκριμζνου κλάδου. 

δ) «Κλαδικό προςόν»: Το προςόν που απονζμεται 
ωσ αποτζλεςμα μιασ διαδικαςίασ αξιολόγθςθσ και 
επικφρωςθσ, φςτερα από διαπίςτωςθ από τον 
αρμόδιο κλαδικό φορζα ότι ζνα άτομο ζχει 
επιτφχει μακθςιακά αποτελζςματα που 
ανταποκρίνονται ςε ςυγκεκριμζνεσ προδιαγραφζσ. 
Αν ο αρμόδιοσ κλαδικόσ φορζασ ζχει διεκνι 
υπόςταςθ, το προςόν ονομάηεται «διεκνζσ 
κλαδικό προςόν». 

17. «Εκνικό Δίκτυο Δια Βίου 
Μάκθςθσ»: Το ςφνολο των φορζων δια 
βίου μάκθςθσ του άρκρου 3, με τισ 
λειτουργίεσ, τα πρότυπα, τα μζςα και τισ 
ςυςτθμικζσ ςχζςεισ που αναφζρονται ςτο 
ίδιο άρκρο. 

18. «Διμοι» και «Ρεριφζρειεσ»: Οι 
Διμοι και οι Ρεριφζρειεσ κατά τθν ζννοια 
των διατάξεων του ν. 3852/ 2010 (ΦΕΚ 87 
Α') 

 

 

………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………
………………………………………………. 

………………………………………………………….. 
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Άρκρο 14 

Φορείσ άτυπθσ μάκθςθσ - Προι και 
διαδικαςία εγγραφισ ςτο Μθτρϊο Φορζων 
του Δικτφου 

1. Οι φορείσ άτυπθσ μάκθςθσ είναι οι 
φορείσ κάκε μορφισ που λειτουργοφν ςε 
εκνικό, περιφερειακό ι τοπικό επίπεδο και 
παρζχουν υπθρεςίεσ δια βίου μάκθςθσ, 
εφόςον αναγνωρίηονται ωσ φορείσ άτυπθσ 
μάκθςθσ των πολιτϊν και εγγράφονται ςτο 
ςχετικό μθτρϊο που τθρεί θ Γενικι 
Γραμματεία Δια Βίου Μάκθςθσ. 

2. Οι φορείσ άτυπθσ μάκθςθσ 
κατατάςςονται ςτισ ακόλουκεσ κατθγορίεσ: 

α) υπθρεςίεσ και φορείσ του δθμόςιου τομζα (ι 
δθμόςιοι φορείσ), που λειτουργοφν με τθ μορφι 
νομικοφ προςϊπου δθμόςιου ι ιδιωτικοφ δικαίου, 

β) φορείσ του κοινωνικοφ τομζα (ι κοινωνικοί 
φορείσ), που λειτουργοφν με τθ μορφι ςωματείου, 
ιδρφματοσ ι αςτικισ μθ κερδοςκοπικισ εταιρίασ ι 
ζνωςθσ προςϊπων και 

γ) φορείσ του ιδιωτικοφ τομζα (ι ιδιωτικοί 
φορείσ), με οποιαδιποτε νομικι μορφι. 

3. Στουσ φορείσ άτυπθσ μάκθςθσ 
μπορεί να περιλαμβάνονται ςχολεία, 
μουςεία, βιβλιοκικεσ, κοινωνικοί, 
επιμορφωτικοί και πολιτιςτικοί φορείσ που 
εφαρμόηουν προγράμματα ι παρζχουν 
υπθρεςίεσ δια βίου μάκθςθσ που 
απευκφνονται ςε νζουσ ι ςε ενθλίκουσ ι 
ςε άτομα τθσ τρίτθσ θλικίασ, όπωσ είναι θ 
διεξαγωγι θμερίδων ι ςεμιναρίων, θ 
διοργάνωςθ εκπαιδευτικϊν επιςκζψεων, θ 
παροχι ςυςτθματικϊν πλθροφοριϊν και 
γνϊςεων και θ ανάπτυξθ δεξιοτιτων των 
ατόμων, που ςυμβάλλουν ςτθν 
εκπαίδευςθ ι τθν επιμόρφωςθ και ςτθν 
πνευματικι ανάπτυξι τουσ. 

4. Για τθν εγγραφι του ςτο Μθτρϊο 
Φορζων Δια Βίου Μάκθςθσ, ο 
ενδιαφερόμενοσ φορζασ υποβάλλει 
ςχετικι αίτθςθ ςτο Διμο ςτον οποίο ζχει 
τθν ζδρα του, ςτθν οποία αναφζρει τα 
ςτοιχεία τθσ ταυτότθτάσ του (επωνυμία, 
ζδρα, διεφκυνςθ, πράξθ ζγκριςθσ 
καταςτατικοφ, ςκοπόσ, εταίροι ι μζλθ, 
διοίκθςθ) και επιςυνάπτει ςυνοπτικά 
ςτοιχεία για τθν προθγοφμενθ και τθν 
προγραμματιηόμενθ δραςτθριότθτά του 
και ςθμείωμα που τεκμθριϊνει ότι θ 
δραςτθριότθτα αυτι ςυμβάλλει ςτθ δια 
βίου μάκθςθ. Θ αίτθςθ αυτι αξιολογείται 
και εγκρίνεται από Επιτροπι που ςυνιςτά ο 
Διμοσ και τα ςτοιχεία τθσ εγκριτικισ 
απόφαςθσ καταχωρίηονται θλεκτρονικά 
ςτο Μθτρϊο. 

5. Φορείσ άτυπθσ μάκθςθσ που 
λειτουργοφν ςε εκνικό επίπεδο μπορεί να 
εγγράφονται ςτο Μθτρϊο Φορζων Δια 
Βίου Μάκθςθσ από τθ Γενικι Γραμματεία 
Δια Βίου Μάκθςθσ, χωρίσ τθν τιρθςθ τθσ 
διαδικαςίασ τθσ προθγοφμενθσ 
παραγράφου. 

6. Με απόφαςθ του Υπουργοφ 
Ραιδείασ, Δια Βίου Μάκθςθσ και 
Θρθςκευμάτων, που εκδίδεται φςτερα από 
γνϊμθ τθσ Κεντρικισ Ζνωςθσ Διμων 
Ελλάδασ και δθμοςιεφεται ςτθν Εφθμερίδα 
τθσ Κυβερνιςεωσ, ορίηονται 
λεπτομερζςτερα τα ςτοιχεία που 
αναφζρονται ι επιςυνάπτονται ςτθν 
αίτθςθ, θ ςφνκεςθ τθσ κατά τθν 
παράγραφο 4 Επιτροπισ του Διμου, τα 
ςτοιχεία που αξιολογοφνται, οι διαδικαςίεσ 
εγγραφισ και υποβολισ ενςτάςεων, τα 
ςτοιχεία που καταχωρίηονται ςτο Μθτρϊο, 
το ςφςτθμα παρακολοφκθςθσ και ετιςιασ 
αξιολόγθςθσ τθσ δραςτθριότθτασ των 
φορζων και κάκε κζμα ςχετικό με τθν 
εφαρμογι των διατάξεων του παρόντοσ 
άρκρου. 
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ΕΦΗΜΕΡΙΣ ΤΗΣ ΚΥΒΕΡΝΗΣΕΩΣ (ΤΕΥΧΟΣ ΠΡΩΤΟ) 

Άρθρο 31 
Έναρξη 
ισχύος 

Η ισχύς του παρόντος νόμου αρχίζει από τη 
δημοσίευσή του στην Εφημερίδα της 
Κυβερνήσεως, εκτός αν ορίζεται διαφορετικά στις 
επί μέρους διατάξεις του. 

Παραγγέλλομε τη δημοσίευση του παρόντος στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως και την εκτέλεσή του ως 
νόμου του Κράτους. 

 
Αθήνα, 21 Σεπτεμβρίου 2010 
 
Ο ΠΡΟΕΔΡΟΣ ΤΗΣ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑΣ 
 
ΚΑΡΟΛΟΣ ΓΡ. ΠΑΠΟΥΛΙΑΣ 
 
ΟΙ ΥΠΟΥΡΓΟΙ 
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ΕΡΨΣΗΜΑΣΟΛΟΓΙΑ 





 

 

ΠΑΝΕΠΙ΢ΣΗΜΙΟ ΙΨΑΝΝΙΝΨΝ 

Π.Σ.Ν. 

 

 

 

 

Ερωτηματολόγιο  

 

Θέμα : 

 

ΧΗΥΙΑΚΑ  ΠΑΙΦΝΙΔΙΑ 
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΢υμπληρώστε με Φ στο ανάλογο πεδίο ή γράψτε την απάντησή σας 

 

Υύλο:         1) Άνδρας □                       2) Γυναίκα □ 

Ηλικία:  ……..  ετών 

Σμήμα: ………………………………………..  

Πανεπιστήμιο ……………………… 

Έτος σπουδών:  …………… 

e-mail: …………………………………τηλέφωνο:……..…………  

(μπορούμε να επικοινωνήσουμε στο email ή στο τηλέφωνο αυτό μαζί σας 

για τυχόν διευκρινήσεις;   

ΝΑΙ ……………………ΟΦΙ………………………..) 

 

 ΕΡΨΣΗ΢Η 1 

Παίζετε ψηφιακά  παιχνίδια;  

1) □  Ναι 

2) □ Όχι 

 

ΕΡΨΣΗ΢Η 2 

Σι είδους ψηφιακά  παιχνίδια παίζετε ως πρώτη προτίμηση; 

1) Δράσης………….……….. 

2) Αθλητικά……………………………….. 

3) ΢τρατηγικής…………………………… 

4) □ Άλλο………... 

Δηλώστε …………….. 

 

 ΕΡΨΣΗ΢Η 3 

Πόσες ώρες παίζετε ημερησίως ψηφιακά παιχνίδια;   

…………………………………………… 

Πόσες ώρες παίζετε την εβδομάδα ψηφιακά παιχνίδια; 

……………………………………..  
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ΕΡΨΣΗ΢Η 4 

Προτιμάτε:  

1) Ατομικά ψηφιακά  παιχνίδια….. 

2)Ομαδικά  ψηφιακά  παιχνίδια………………………Με πόσους 

διαφορετικούς παίκτες;…………….. 

3) Και τα δυο…… 

 

ΕΡΨΣΗ΢Η 5 

Από ποια ηλικία αρχίσατε να παίζετε ψηφιακά παιχνίδια? 

……………………………………………………………. 

ΕΡΨΣΗ΢Η 6 

Γιατί παίζετε ψηφιακά παιχνίδια;  ( Δηλαδή : Σι  σας προσφέρουν τα 

ψηφιακά παιχνίδια;  περιγράψτε τα  συναισθήματα σας από το πιο 

σημαντικό έως το λιγότερο σημαντικό)    

1) 

ψυχαγωγία  

2) 

ξεκούραση 

3)  

εκτόνωση 

4)   

άλλο 

5) 

άλλο 

     

 

ΕΡΨΣΗ΢Η 7 

Ποια  ψηφιακά διαδικτυακά παιχνίδια προτιμάτε  να παίζετε; (σειρά 

προτίμησης) 

1)  2)   3)   4)  5)   

     

 

 

ΕΡΨΣΗ΢Η 8 

Έχετε ξοδέψει χρήματα για ψηφιακά διαδικτυακά παιχνίδια; 

 1)□ Ναι 

2) □ Όχι 
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ΕΡΨΣΗ΢Η 9 

Αν ναι, ποιο είναι το μεγαλύτερο ποσό που έχετε ξοδέψει;            

…………………………………….                

 

ΕΡΨΣΗ΢Η 10 

Αντί του να παίζετε ψηφιακά  παιχνίδια  τι  άλλη δραστηριότητα  θα 

προτιμούσατε  να κάνετε; 

1)  ………………………….. 

2)  ………………………….. 

3)…………………………… 

 

ΕΡΨΣΗ΢Η 11 

Φρησιμοποιείτε τα   ψηφιακά παιχνίδιαως μέσο ψυχαγωγίας; 

 ΝΑΙ  ΟΦΙ 

  

 

ΕΡΨΣΗ΢Η 12 

Που παίζετε  τα διαδικτυακά ψηφιακά  παιχνίδια ;(σημειώστε Φ) 

Η/Τ…………….. 

Σηλέφωνο………… 

Άλλο……………. 

 

ΕΡΨΣΗ΢Η 13 

Έχουν διδάξει οι καθηγητές σας κάποιο προπτυχιακό μάθημα  με χρήση 

ψηφιακού παιχνιδιού;    

ΝΑΙ……………ΟΦΙ……….. 

Αν ναι ποιο/ά………………………………………………….. 

 

ΕΡΨΣΗ΢Η 14 
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Προσφέρουν άτυπες γνώσεις τα διαδικτυακά/ψηφιακά παιχνίδια;  

ΝΑΙ……ΟΦΙ…… 

 

ΑΝ ΝΑΙ : Σι μαθαίνετε  παίζοντας ψηφιακά παιχνίδια  (ως άτυπη μάθηση); 

………………………… 

 

 

ΕΡΨΣΗ΢Η 15 

Ποια είναι η γνώμη σας για την εισαγωγή των ψηφιακών παιχνιδιών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία; 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………                                                                  

 

 

 

 

 

Ευχαριστούμε για την συνεργασία! 
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Ερωτηματολόγιο εκπαιδευτικού 

 

 

ΕΡΨΣΗΜΑΣΟΛΟΓΙΟ 

 

Η συμμετοχή σας στο ερωτηματολόγιο αυτό θα συμβάλλει στη συλλογή σημαντικών 

δεδομένων και θα μας βοηθήσει ιδιαίτερα. Σο ερωτηματολόγιο αυτό είναι ανώνυμο και 

αφορά κάθε εκπαιδευτικό ατομικά. Ευχαριστούμε πολύ για τη συμμετοχή σας! 

 

1.Υύλο 

      Άνδρας                                             Γυναίκα  

 

2.Ηλικία : ……. 

 

3.Μορφωτικό Επίπεδο 

1. Σριτοβάθμια Εκπαίδευση 

2. Μεταπτυχιακό 

3. Διδακτορικό 

4. Άλλο: ………………… 

 

4.Ειδικότητα 

1. Νηπιαγωγός 

2. Δάσκαλος 

 

5.Περιοχή ΢χολείου 

1. Αστική 

2. Μη αστική 

 

6.Φρησιμοποιείτε κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας  

ψηφιακά εκπαιδευτικά   παιχνίδια; 

1. Ποτέ 
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2. ΢πάνια 

3. ΢υχνά 

4. Πάντα ( σχεδόν καθημερινά) 

Αν ναι, πόσες ώρες εβδομαδιαίως: ……… 

 

7.Θεωρείτε ότι τα  εκπαιδευτικά ψηφιακά  παιχνίδια  ενισχύουν τη 

μάθηση; 

1. Καθόλου 

2. Λίγο 

3. Πολύ 

4. Πάρα πολύ 

 

8.Θεωρείτε ότι τα εκπαιδευτικά ψηφιακά παιχνίδια ενισχύουν  την 

ανάπτυξη της δημιουργικότητας των παιδιών; 

1. Καθόλου 

2. Λίγο 

3. Πολύ 

4. Πάρα πολύ 

 

9.Κατά πόσο θεωρείτε ότι τα εκπαιδευτικά  ψηφιακά παιχνίδια 

ενισχύουν την ενεργό συμμετοχή των μαθητών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία; 

1. Καθόλου 

2. Λίγο 

3. Πολύ 

4. Πάρα πολύ 

 

10.Ενθαρρύνετε τους γονείς να χρησιμοποιούν εκπαιδευτικά ψηφιακά  

παιχνίδια με τα παιδιά τους στο σπίτι; 

ΝΑΙ                                              ΟΦΙ  
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11.Αν σκοπεύατε να σχεδιάσετε ένα ψηφιακό παιχνίδι μάθησης, που θα 

επιθυμούσατε να στοχεύει περισσότερο; 

1. Απόκτηση Γνώσεων 

2. Κοινωνικοσυναισθηματική Ανάπτυξη 

3. Απόκτηση Δεξιοτήτων 

 

12.Έχετε χρησιμοποιήσει κατά την εκπαιδευτική αξιολόγηση 

εκπαιδευτικά ψηφιακά  παιχνίδια; 

            ΝΑΙ                                               ΟΦΙ  

Εκπαιδευτικά λογισμικά; 

 Αν ναι, παρακαλούμε αναφέρετε τον τίτλο του προγράμματος ή του 

λογισμικού: 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………. 

 

13.Κατά πόσο θεωρείτε ότι τα  ψηφιακά παιχνίδια συμβάλλουν 

αποτελεσματικά στη διαθεματική προσέγγιση της γνώσης; 

1. Καθόλου 

2. Λίγο 

3. Πολύ 

4. Πάρα πολύ 

 

 

14.Πόσο εύκολη θεωρείτε ότι είναι η ένταξη των  ψηφιακών  παιχνιδιών 

στα Αναλυτικά Προγράμματα; 

1. Καθόλου 

2. Λίγο 

3. Πολύ 

4. Πάρα πολύ 
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Ερωτηματολόγιο για παιδιά προσχολικής ηλικίας 

Σο ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο 

 

1. Υύλο 

□ Κορίτσι 

  □ Αγόρι 

 

2. Ηλικία 

     ……………………………………………… 

 

3.Πού κατοικεί 

…………………………………………………… 

 

4. ΢χολείο 

…………………………………………………… 

5. Παίζει  ψηφιακά παιχνίδια; 

  □ Ναι                   □ Όχι           

Πόσα  διαφορετικά παιχνίδια παίζει……………… 

Πού……………………… 

6. Μπαίνει στο διαδίκτυο μόνος/η χωρίς βοήθεια; 

  □ Ναι                    □όχι 

 

7. Παίζει ψηφιακά παιχνίδια από το διαδίκτυο; 

  □ ναι                 □ όχι 

 

 8. Σου αρέσουν τα παιχνίδια στον υπολογιστή;  

□ Ναι                   □όχι 

 

9. Πόσο του αρέσουν τα παιχνίδια στον υπολογιστή; 

Πολύ …….λίγο……καθόλου……… 
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10. Πόσο συχνά παίζει ψηφιακά παιχνίδια; 

□ μια φορά την ημέρα   □ μια φορά την εβδομάδα   □ μια φορά τον μήνα  □ 

λίγες φορές το εξάμηνο   □Καθόλου 

 

11. Ποιος είναι κοντά του όταν παίζει ψηφιακά παιχνίδια; 

Μητέρα……….πατέρας………….αδέλφια……… 

άλλος……………..(δηλώστε) 

 

12.  Σι είδους παιχνίδια του αρέσει να παίζει; 

   □ πάζλ /κατασκευές          □ Παιχνίδια γνώσεων   

□ φαντασίας    Άλλο ……………………………….. 

 

13. Πώς αισθάνεται όταν παίζει  και χάνει στο παιχνίδι; 

□ στενοχωρημένος/η    □ Θυμωμένος /η □ Άλλο 

………………………………………………… 

 

 

Ευχαριστούμε για την συμμετοχή σας. 
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΢υνεντεύξεις με τους εκπαιδευτικούς 

(Ερευνητικό ερώτημα 2) 
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Εκπαιδευτικός 1 (Πτυχίο Θεωρητικών Επιστημών: ΢χολής Επιστημών 

Αγωγής) 

« Σο όνομα  ταξιδεύει στην χώρα της «Άνοιξης», η  Μαθησιακή περιοχή που 

επιλέχτηκε ήταν « Παιδί και γλώσσα/ Παιδί και Η/Τ/ Παιδί και περιβάλλον» , και το 

Λογισμικό που χρησιμοποιήθηκε ήταν το  Scratch 2.0, Ο Φρόνος κατασκευής του 

παιχνιδιού  ήταν: 1 εβδομάδα, και το λογισμικό ήταν εύκολο στη χρήση του.  

Ο ΢κοπός του παιχνιδιού ήταν: Να βοηθήσει τα παιδιά να αναγνωρίζουν τα 

γράμματα του ονόματος τους και να μπορούν να το γράφουν. Ακόμη, σημαντικό 

στοιχείο ήταν η προσπάθεια για εξοικείωση με τον Η/Τ (να εντοπίζουν τα γράμματα στο 

πληκτρολόγιο και να καταφέρουν την μετάβαση από τα κεφαλαία στα μικρά). ΢το 

παιχνίδι αυτό ελήφθησαν υπόψη τα εξής κριτήρια: 

Κανόνες του παιχνιδιού: Ο παίκτης πρέπει να απαντήσει σωστά στην ερώτηση για το 

όνομα του για να εμφανιστεί η πεταλούδα που περιμένει να «γνωριστούν». Όσο πιο 

γρήγορα γράψει σωστά το όνομα του τόσο πιο γρήγορα θα εμφανιστεί και η πεταλούδα. 

Η κίνηση στο παιχνίδι γίνεται με το πλήκτρο του κενού και με τα πλήκτρα με τα 

γράμματα. 

΢υμμετέχοντες στο παιχνίδι: ΢την δραστηριότητα με το παιχνίδι συμμετείχαν 9 

παιδιά (4 αγόρια και 5 κορίτσια). 

Ρόλοι  που αναλαμβάνουν οι συμμετέχοντες: Οι συμμετέχοντες είχαν ως στόχο να 

γνωριστούν με την πεταλούδα χωρίς να αναλαμβάνουν κάποιο ξεχωριστό ρόλο μέσα στο 

παιχνίδι. 

Διαδικασία για τη δράση στο παιχνίδι: Ο παίκτης κάνει την πεταλούδα να κρυφτεί με 

το πλήκτρο του κενού και γράφει το όνομα του.  Οι παίκτες πρέπει να καταφέρουν να 

γράψουν σωστά το όνομα τους για να εμφανιστεί η πεταλούδα «Κατερίνα».  

Ικανότητες και δεξιότητες των παικτών: Μέσα από το παιχνίδι αυτό τα παιδιά πρέπει 

να αναπτύξουν τον συντονισμό ματιού- χεριού και να καταφέρουν να αναγνωρίσουν τα 

γράμματα του αλφαβήτου (εξελίσσοντας έτσι τις γλωσσικές τους δεξιότητες). 

Περιβαλλοντικές απαιτήσεις: Όλα τα στοιχεία του παιχνιδιού είναι άμεσα 

προσβάσιμα. Η διεπαφή του συγκεκριμένου παιχνιδιού δεν παρέχει καμία δυνατότητα 

στο χρήστη, εκτός από την επιλογή να επιστρέψει στην αρχική κατάσταση και να 

ξαναπαίξει το παιχνίδι.  
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Αναγκαίος εξοπλισμός: Η/Τ ή τάμπλετ και ηχεία. 

Αλληλεπίδραση: το παιδί αλληλοεπιδρά με τον ήρωα του παιχνιδιού και μόνο (στην 

προκειμένη περίπτωση την πεταλούδα). 

 Εφαρμογή: Σο παιχνίδι αυτό εφαρμόστηκε σε ένα ιδιωτικό παιδικό σταθμό των 

Ιωαννίνων, όπου δημιουργήθηκε και μια ακόμα ομάδα ελέγχου για την σύγκριση των 

τελικών επιδόσεων των μαθητών σε σχέση με το αν τελικά έμαθαν να γράφουν το 

όνομα τους.   

Αποτελέσματα:  ΢ε γενικές γραμμές όλα τα παιδιά που συμμετείχαν στην έρευνα 

ενθουσιάστηκαν με τις δραστηριότητες που σχετιζόταν τόσο με την χρήση των serious 

games. Η ομάδα, όμως,  η οποία συμμετείχε στις δραστηριότητες στον Η/Τ είχαν πολύ 

μεγαλύτερη βελτίωση στην αναγνώριση των γραμμάτων του αλφάβητου και στο να 

γράφει το όνομα της (ποσοστό σωστών απαντήσεων 88,9%) σε σχέση με την βελτίωση 

των γλωσσικών τους δεξιοτήτων των παιδιών που συμμετείχαν στις μουσικοκινητικές 

δραστηριότητες (ποσοστό σωστών απαντήσεων 75%)». 
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Εκπαιδευτικός  2 (Πτυχίο Θετικών Επιστημών: Πληροφορικής) 

 

«…Σο ψηφιακό παιχνίδι ονομάζεται «Πιάσε τα Υρούτα», κατασκευάστηκε το 2017 

και είναι ένα παιχνίδι εξάσκησης ικανοτήτων ενώ δεν απαιτεί την ύπαρξη δικτύου 

(Stand Alone Pc Game). Απευθύνεται σε μαθητές νηπιαγωγείου και Α‟ Δημοτικού και 

σκοπό έχει να διδάξει κάποιες βασικές έννοιες μαθηματικών και στατιστικής.  

Επίσης σχεδιάστηκε με σκοπό να αναπτύξει τις γνωστικές λειτουργίες και τις 

ικανότητες των μαθητών, όπως τη συγκέντρωση της προσοχής, την 

παρατηρητικότητα, τον οπτικοκινητικό συντονισμό, τη δεξιοτεχνία και την ικανότητα 

επίλυσης προβλημάτων. 

 Πρόκειται για ένα ατομικό ψηφιακό παιχνίδι τεσσάρων επιπέδων δυσκολίας που 

ο παίκτης θα πρέπει να συλλέξει σε ορισμένο χρόνο διάφορα φρούτα κινώντας 

κατάλληλα με την χρήση του πληκτρολογίου έναν εικονικό σκύλο. ΢το τέλος κάθε 

επιπέδου καλείται να απαντήσει σε διάφορες ερωτήσεις που του θέτει ο σκύλος σχετικά 

με τα φρούτα που έχει συγκεντρώσει κάνοντας μια πρώτη υπολογιστική και στατιστική 

αποτίμηση του είδους και του πλήθους των φρούτων που έχει συγκεντρώσει. 

Απαντώντας σωστά προχωρά στο επόμενο επίπεδο όπου τα είδη των φρούτων 

αυξάνονται καθώς και η ταχύτητα με την οποία εμφανίζονται και κινούνται στην οθόνη 

του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Εάν δεν απαντήσει σωστά στις ερωτήσεις που του 

θέτονται, ανατροφοδοτείται ότι έχει δώσει λάθος απάντηση και στην συνέχεια καλείται 

να απαντήσει εκ νέου. 

 Για την ανάπτυξη του ψηφιακού παιχνιδιού χρησιμοποιήθηκε το Scratch που 

είναι έργο της Lifelong Kindergarten Group της MIT Media Lab παρέχεται δωρεάν, 

ενώ υποστηρίζεται και η ελληνική γλώσσα. Για την εκτέλεση του παιχνιδιού απαιτείται 

το περιβάλλον ανάπτυξης του Scratch 2 Offline Editor το οποίο μπορεί να 

μεταμορφωθεί δωρεάν και να εγκατασταθεί σε οποιοδήποτε υπολογιστή με λειτουργικό 

σύστημα Windows ή Mac OS X. Ή ορισμένες εκδόσεις του Linux.  

Επίσης απαιτείται η εγκατάσταση στον ηλεκτρονικό υπολογιστή του Adobe Air 

version 2.6+ το οποίο μπορεί να μεταμορφωθεί και να εγκατασταθεί και αυτό δωρεάν. 

Σέλος ο ελάχιστος χώρος που απαιτείται στον σκληρό δίσκο είναι τα 23Mb και ο 

υπολογιστής θα πρέπει να διαθέτει οθόνη ή βιντεοπροβολέα, πληκτρολόγιο και ποντίκι. 
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 Σο ψηφιακό αυτό παιχνίδι αν και χρησιμοποιήθηκε πιλοτικά από φοιτητές και 

μαθητές χωρίς να  υπάρχουν γενικευμένα αποτελέσματα, βρέθηκε ότι θα μπορούσε να 

επανασχεδιαστεί, με χρήση άλλων κινουμένων εικόνων για καλύτερη παιδαγωγική 

αξιοποίηση» 
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Εκπαιδευτικός  3 (Πτυχίο Θετικών Επιστημών: Μαθηματικός) 

1. Σο όνομα του παιχνιδιού είναι NumberDude. Η μαθησιακή περιοχή που 

καλύπτεται είναι η στατιστική δημοτικού. Φρησιμοποίησα το Unity 5.5 GameEngine 

της UnityTechnologies. Πριν καταλήξω όμως στο Unity πειραματίστηκα με το Stencyl 

και το Scratch. 

2. Δεν έχω ασχοληθεί ξανά με τη δημιουργία ψηφιακού παιχνιδιού. Αν και έχω 

ένα υπόβαθρο στον προγραμματισμό, έπρεπε να αφιερώσω αρκετό χρόνο σε tutorial όχι 

μόνο για τον προγραμματισμό στο Unity αλλά και για τη γλώσσα προγραμματισμού 

C#, για την κατασκευή του. ΢την αρχή ήθελα το παιχνίδι να διαδραματίζεται στον 

τρισδιάστατο χώρο όμως το εγκατέλειψα νωρίς γιατί εμφανίστηκαν αρκετά glitches που 

δεν μπορούσα να επιλύσω. 

Ο χρόνος κατασκευής και παρακολούθησης tutorial είναι περίπου 75 ώρες.  

3. ΢κοπός του παιχνιδιού είναι ο ήρωας μας να ολοκληρώσει τα quests που του 

βάζει ο μάγος (WizKid) σε κάθε πίστα αποφεύγοντας ταυτόχρονα και τις διάφορες 

παγίδες. Σα quests είναι ερωτήματα στατιστικής (Ποσοστά, κατανομές κτλ.).  Παίζοντας 

το ΝumberDude βοηθά τους μαθητές να κατανοούν καλύτερα και τη στατιστική 

παρέχοντας εφόδια για την μετέπειτα τυπική μάθηση. 

1. Κατανόηση της έννοιας του δειγματικού χώρου. 

2. ΢υνδυάζουν ζεύγη από πεπερασμένο αριθμό αντικειμένων.  

3. ΢υγκρίνουν ενδεχόμενα ως προς την πιθανότητα εμφάνισής τους (λιγότερο 

πιθανό, περισσότερο πιθανό, ισοπίθανο). 

4. Ξεχωρίζουν ότι ένα αποτέλεσμα είναι πιο πιθανό να εμφανιστεί από κάποιο 

άλλο. 

5. Κάνουν προβλέψεις για τα αποτελέσματα που θα προκύψουν από την 

επανάληψη του παιχνιδιού όταν κάνουν λάθος ή «χάσουν μια ζωή». 

6. Μέσα στο περιβάλλον του παιχνιδιού υπάρχουν μερικοί εχθροί (κουνούπια, 

μύγες, εξωγήινοι, σκουλήκια) που «σκοτώνουν» αλλά δεν είναι όλοι εχθροί, οπότε 

πρέπει να υπολογίσουν αν  «θα συμβεί», «ίσως συμβεί» και «δεν θα συμβεί» το χάσιμο 

μιας ζωής. 



263 

 

7. Οι κανόνες του παιχνιδιού είναι αρκετά απλοί. Ο ήρωας θα πρέπει να 

ολοκληρώσει τα quests που του ζητούνται αλλά ταυτόχρονα να αποφεύγει τις διάφορες 

παγίδες που υπάρχουν στην κάθε πίστα. 

8. ΢το παιχνίδι μπορούν να συμμετέχουν μαθητές από όλες τις τάξεις του 

δημοτικού αφού στην αρχή του παιχνιδιού ζητείται να επιλεχθεί η τάξη του 

συμμετέχοντα. Δεν απαιτείται προχωρημένη γνώση των μαθηματικών ή στατιστικής. 

Οι μαθητές μαθαίνουν στατιστική έμμεσα με τη βοήθεια του παιχνιδιού. 

9. Ανάλογα με το λογισμικό που διαθέτουν οι συμμετέχοντες, οθόνη αφής ή 

πληκτρολόγιο, θα πρέπει να μετακινούν τον ήρωα μέσα στο περιβάλλον προσπαθώντας 

να αποφύγουν εχθρούς και να φτάσουν στον μάγο, ο οποίος θα τους δώσει το quest το 

οποίο πρέπει να ολοκληρώσουν. 

10. ΢την αρχική οθόνη ζητείται από τον συμμετέχοντα να εισάγει το όνομά του και 

να επιλέξει από τη λίστα την τάξη (Α‟ – ΢Σ‟) στην οποία πηγαίνει. ΢την επόμενη 

οθόνη βρίσκεται μέσα στο περιβάλλον του παιχνιδιού το οποίο αποτελείται από 6 πίστες 

και θα πρέπει να βρει τους μάγους της κάθε πίστας για να του αναθέσουν τα quest. 

Αφού ολοκληρώσει και τα 6 quests,  και υπολογίζοντας πόσα λάθη και πόσες ζωές 

«έχασε», βγαίνει και η τελική βαθμολογία. 

11. Δεν απαιτούνται ιδιαίτερες ικανότητες ή δεξιότητες. Ο χειρισμός του ήρωα είναι 

απλός και μετακινείται με τα βελάκια. Όταν πέσεις πάνω στο μάγο αρχίζει και σου 

μιλάει και σου αναθέτει το quest για κάθε πίστα. Ο συμμετέχων θα πρέπει να αποφεύγει 

τους εχθρούς (κουνούπια, μέλισσες κτλ.) καθώς προσπαθεί να ολοκληρώσει το quest. 

12. Σο παιχνίδι μπορεί να τρέξει σε περιβάλλον WindowsPC, WindowsPhone, iOS 

και Android. ΢ε περιβάλλον WindowsPC απαιτείται η χρήση του πληκτρολογίου. ΢ε 

περιβάλλον WindowsPhone, iOS και Android θα εμφανίζεται ένα ψηφιακό χειριστήριο 

για να μετακινείται ο ήρωας. 

13. Σο NumberDude δημιουργήθηκε για τις πλατφόρμες: iOS, Windows, 

Android. Δεν έχει ιδιαίτερες απαιτήσεις. Αν και 64-bit, «φορτώνει εύκολα» σε κάθε 

είδους πλατφόρμας. Απαιτείται ένας ηλεκτρονικός υπολογιστής, smartphone ή tablet.  

Για τον χειρισμό του παιχνιδιού σε smartphone ή tablet εμφανίζεται ένα ψηφιακό 

χειριστήριο. 
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14. Σο περιβάλλον του παιχνιδιού εσκεμμένα είναι 8-bit αν και η λειτουργία του 

παιχνιδιού είναι 64-bit. Ήθελα μια ρετρό προσέγγιση με συνοδεία μουσικής στα 8-bit. 

Ο συμμετέχων δεν χρειάζεται να περάσει κάποιο tutorial για να καταλάβει πως παίζεται 

το παιχνίδι. 

15. Δυστυχώς δεν εφαρμόστηκε κάπου γιατί δεν κατάφερα να ολοκληρώσω το 

παιχνίδι. Βρήκα αρκετές δυσκολίες και bugs τα οποία όσο και να έψαξα δεν μπορούσα να 

διορθώσω.  

16. Ολοκληρωμένο το NumberDude πιστεύω πως θα ήταν ένα πολύ καλό 

εκπαιδευτικό εργαλείο για τους εκπαιδευτικούς ως μια άτυπη μορφή εκπαίδευσης όλων 

των τάξεων του δημοτικού στη στατιστική και στις πιθανότητες. 

Η δημιουργία εκπαιδευτικού παιχνιδιού με τη χρήση του Unity είναι αρκετά 

απαιτητική και απαιτούνται γνώσεις προγραμματισμού σε γλώσσα C++ ή Java. 

Τπάρχουν έτοιμα πακέτα με scripts αλλά τα περισσότερα που βρήκα είχαν αρκετά bugs 

και είναι αρκετά ειδικευμένα.  Δεν είναι εύκολη η χρήση τους πάντα και μερικές φορές 

απογοητεύει τον εκπαιδευτικό» 
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΢υνέντευξη με νηπιαγωγό 

 

Απόσπασμα  

“Η Διδασκαλία έγινε στην θεματική ενότητα Μαθηματικά σύμφωνα με το 

Αναλυτικό πρόγραμμα,  και συμμετείχαν  24 παιδιά ( 11 κορίτσια – 13 αγόρια ). Η 

ηλικία των παιδιών ήταν 5-6 ετών (11 παιδιά ήταν  5ετών  και 13 παιδιά ήταν 6ετών 

και   έγινε συνεννόηση νηπιαγωγού και γονέων για να φέρουν εθελοντικά δικούς τους 

υπολογιστές στο σχολείο. Σόπος Κατοικίας: Πολίχνη, Θεσσαλονίκης. Επαγγελματική 

Κατάσταση/ Μορφωτικό Επίπεδο Γονέων: Φαμηλό προς μέτριο μορφωτικό επίπεδο 

(είχαν απολυτήριο Δημοτικού, Γυμνασίου, Λυκείου) με μεσαίο εισόδημα. Τπήρχε 

υπολογιστής στο κάθε σπίτι και είχαν σύνδεση με  διαδίκτυο τα 12 παιδιά.  

Η μέθοδος διδασκαλίας που εφαρμόστηκε ήταν η  συνεργατική μάθηση που  

βασίζεται στις σύγχρονες θεωρίες που υποστηρίζουν ότι η μάθηση είναι – ή μπορεί να 

βελτιωθεί μέσα από μία κοινωνική διαδικασία. Μετά από συζήτηση της εκπαιδευτικού 

με τα παιδιά για προηγούμενη επαφή τους μεΧηφιακά παιχνίδια, όλα απάντησαν 

θετικά. Ο Φρόνος-Διάρκεια παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία ήταν  7 διδακτικές 

ώρες ( μία ώρα και πλέον την ημέρα για μία βδομάδα ). Η δραστηριότητα που επελέγη 

ήταν η  χρήση ψηφιακού παιχνιδιού στη διδασκαλία των Μαθηματικών 

΢τόχοι:  

1. Να εξασκήσουν τη μνημονική  τους ικανότητα. 

2. Να αναπτύξουν την παρατηρητικότητά  τους. 

3. Να μάθουν τη σειρά των αριθμών. 

Ανάλυση της δραστηριότητας: 

 ΢ε πρώτη φάση η νηπιαγωγός κατασκευάζει καρτέλες οι οποίες αναγράφουν 

αριθμούς από το 1 μέχρι το 4. Σους δείχνει τις καρτέλες με μια σειρά και στη συνέχεια 

τις κολλάει στο τοίχο, ώστε να ξέρουν ότι αυτή είναι η σωστή.  

Έπειτα, έχοντας αντίγραφο των ίδιων καρτελών τις δείχνει στα παιδιά με 

διαφορετική σειρά και τους ζητά να τις βάλουν στη σωστή ώστε να δει κατά πόσο έγινε 

κατανοητό. Ύστερα από αυτή τη διαδικασία, η νηπιαγωγός πηγαίνει το πρώτο σύνολο 

των παιδιών (τα μισά) στους υπολογιστές οι οποίοι είναι ανοιχτοί στο λογισμικό 

mathopolis.com και συγκεκριμένα στη κατηγορία Games και την υποκατηγορία 
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Memory. Η νηπιαγωγός φροντίζει να έχει μπει στην υποκατηγορία  «In Order – 4 

Numbers» και μετά από τη κατάλληλη καθοδήγηση αφήνει τα παιδιά να φέρουν εις 

πέρας τη δραστηριότητα.  

Αντίθετα, η δεύτερη ομάδα συνεχίζει να εργάζεται με τις ίδιες καρτέλες που γράφουν 

πάνω τους αριθμούς. Σώρα όμως η νηπιαγωγός τοποθετεί τις καρτέλες σε λάθος σειρά 

και αφού αφήσει 30 δευτερόλεπτα στα παιδιά για να τις παρατηρήσουν, τις γυρνά 

ανάποδα ώστε να μη φαίνονται οι αριθμοί και ζητά από ένα παιδί κάθε φορά να σηκωθεί 

επάνω και να ανοίξει τις καρτέλες με τη σωστή σειρά. 

Σα αποτελέσματα έδειξαν ότι και οι δύο ομάδες έφεραν εις πέρας το επιθυμητό 

αποτέλεσμα στον ίδιο περίπου χρόνο. Σα παιδιά που ασχολήθηκαν με το ψηφιακό 

παιχνίδι απόλαυσαν περισσότερο τη διαδικασία και επιθυμούσαν να την επαναλάβουν» 
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