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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το κλείσιμο των σχολείων λόγω της πανδημίας «COVID-19» έχει διαταράξει την 

εκπαίδευση των μαθητών παγκοσμίως. Ως κρίσιμη διαδικασία για την υποστήριξη της 

ανθεκτικότητας των μικρών παιδιών, το παιχνίδι αναγνωρίζεται όλο και περισσότερο ως 

πολύτιμη παιδαγωγική στρατηγική σε ένα μεταβαλλόμενο εκπαιδευτικό τοπίο κατά τη 

διάρκεια της πανδημίας. Αυτή η μελέτη αναφέρει τα ευρήματα μιας έρευνας για το παιχνίδι 

ως διδακτική μέθοδο στην προσχολική και πρώτη σχολική εκπαίδευση 102 νηπιαγωγών 

πρώτης σχολικής ηλικίας και νηπιαγωγών κατά τη διάρκεια του κλεισίματος των σχολείων 

στην Ελλάδα. Στο θεωρητικό μέρος της εργασίας παρουσιάζεται η προβληματική της 

έρευνας και γίνεται βιβλιογραφική ανασκόπηση θεωριών και ερευνών. Στο εμπειρικό 

τμήμα, παρουσιάζονται η μεθοδολογία και τα αποτελέσματα της έρευνας, γίνεται έλεγχος 

υποθέσεων και πραγματοποιείται συζήτηση των αποτελεσμάτων σε σύγκριση με πρότερες 

έρευνες. Η έρευνα έγινε με χρήση ερωτηματολογίου σε 102 νηπιαγωγούς. Το ογδόντα δύο 

τοις εκατό των εκπαιδευτικών συνέστησαν στρατηγικές παιχνιδιού στους γονείς, κατά τη 

διάρκεια της εξ αποστάσεως διδασκαλίας και εκπαίδευσης στο σπίτι. Οι εκπαιδευτικοί 

πίστευαν ότι το παιχνίδι θα αποτελούσε ένα ιδιαίτερα σημαντικό παιδαγωγικό εργαλείο 

κατά τη διάρκεια της πανδημίας και θα είχε θετικά αποτελέσματα. Πάνω από το ένα τρίτο, 

τόνισε την αβεβαιότητα σχετικά με την ικανότητα χρήσης του παιχνιδιού κατά την 

επαναλειτουργία του σχολείου, δεδομένων των κανονισμών για τον «COVID-19», 

τονίζοντας την ανάγκη για μεγαλύτερη καθοδήγηση στην υποστήριξη της δέσμευσης των 

νηπιαγωγών σε παιδαγωγικές στρατηγικές που βασίζονται στο παιχνίδι.  Το πρώτο 

ερευνητικό ερώτημα αφορούσε τη σημασία του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία 

στο νηπιαγωγείο και τους λόγους-εμπόδια που συμβάλλουν στην αξιοποίηση ή μη του 

παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία. Από τα αποτελέσματα φαίνεται πως οι 

συμμετέχοντες γνωρίζουν τη μεγάλη σημασία του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, ενώ ως παράγοντες μη χρησιμοποίησης του παιχνιδιού, αναδείχθηκαν η 

έλλειψη χρόνου για την εφαρμογή του στην εκπαιδευτική διαδικασία και η υλικοτεχνική 

υποδομή του σχολείου. Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα είχε να κάνει με τις απόψεις των 

νηπιαγωγών σχετικά με την εφαρμογή της παιγνιώδους μάθησης στην εκπαιδευτική 

διαδικασία και τη συμβολή της στην ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων (γνωστικών, 

ψυχοκινητικών και κοινωνικών). Από τις απαντήσεις διαφάνηκε πως οι συμμετέχοντες 
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είναι γνώστες της σημαντικότητας του παιχνιδιού και της παιγνιώδους μάθησης στην 

ανάπτυξη σημαντικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων (γνωστικές, ψυχοκινητικές, κινητικές 

και ψυχοκοινωνικές). Όσον αφορά το τρίτο ερευνητικό ερώτημα που αφορούσε τα 

ψηφιακά παιχνίδια και την χρησιμοποίησή τους, επιβεβαιώνεται από την παρούσα έρευνα 

πως η πλειοψηφία των συμμετεχόντων έχουν αξιοποιήσει κάποιο ψηφιακό παιχνίδι κατά 

τη διάρκεια της διδασκαλίας τους με θετικά αποτελέσματα, ενώ οι λόγοι μη αξιοποίησής 

τους, είναι κυρίως η κακή υλικοτεχνική υποδομή και οι ανεπαρκείς γνώσεις. Ωστόσο, το 

1/3 ήταν επιφυλακτικοί σχετικά με την αξιοποίησή τους και θα εξέταζαν την αξιοποίηση 

ψηφιακών παιχνιδιών αν ήταν για τη διδασκαλία/εμπέδωση του μαθήματος και για να 

αυξηθεί η ενεργός συμμετοχή των μαθητών. Η τέταρτη ερευνητική υπόθεση ήταν πως οι 

εκπαιδευτικοί πριν την πανδημία «COVID-19» δεν χρησιμοποιούσαν την παιγνιώδη 

μάθηση ως μέσο διδασκαλίας και προαγωγής της μάθησης σε μικρότερο ποσοστό 

συγκριτικά με την περίοδο της πανδημίας. Συγκρίνοντας το μέσο όρο αξιοποίησης του 

παιχνιδιού πριν και κατά την πανδημία, παρατηρούμε πως ο μέσος όρος κατά την πανδημία 

είναι μεγαλύτερος, από ότι πριν την πανδημία, άρα μπορούμε να πούμε πως η αξιοποίηση 

του παιχνιδιού έχει αυξηθεί κατά την εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Η πέμπτη ερευνητική 

υπόθεση ήταν πως τα δημογραφικά χαρακτηριστικά επιδρούν στο βαθμό σημαντικότητας 

του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία. Εδώ βρέθηκε πως δεν υπάρχει σημαντική 

επίδραση των δημογραφικών με τις απόψεις των συμμετεχόντων, καθώς μόνο σε λίγες 

περιπτώσεις βρέθηκε στατιστικά σημαντική συσχέτιση με το φύλο, το μορφωτικό επίπεδο 

και τα έτη υπηρεσίας. 

 

Λέξεις- κλειδιά: παιγνιώδης μάθηση, Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, «COVID-19» 
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ABSTRACT 

School closures due to the «COVID-19» pandemic have disrupted the education of students 

worldwide. As a critical process for supporting young children's resilience, play is 

increasingly recognized as a valuable pedagogical strategy in a changing educational 

landscape during the pandemic. This study reports the findings of a research on play as a 

teaching method in pre-school and early school education of 102 primary school teachers 

and kindergarten teachers during school closures in Greece. In the theoretical part of the 

work, the problem of the research is presented, and a bibliographic review of theories and 

research is carried out, while in the empirical part the methodology and results of the 

research are presented, hypotheses are tested, and the results are discussed in comparison 

with previous research. The research was done using a questionnaire on 102 kindergarten 

teachers. Eighty-two percent of educators recommended play strategies to parents during 

distance learning and homeschooling. Educators believed that the game was a particularly 

important pedagogical tool and had positive results while being used during the pandemic. 

Over a third highlighted uncertainty about the ability to use play when school reopens given 

the «COVID-19» regulations, highlighting the need for greater guidance to support 

teachers' engagement in play-based pedagogical strategies. The first research question 

concerned the importance of play in the educational process in kindergarten, the reasons-

obstacles that contribute to the utilization or non-use of play in the educational process. 

The results show that the participants are aware of the great importance of the game in the 

educational process, while the lack of time for the application of the game in the 

educational process and the logistical infrastructure of the school contributed as factors of 

not using the game. The second research question had to do with the kindergarten teachers' 

views on the application of playful learning in the educational process regarding its 

contribution to the development of abilities and skills (cognitive, psychomotor, and social). 

The answers showed that the participants are aware of the important contribution of the 

game and playful learning in the development of important skills and abilities (cognitive, 

psychomotor, motor, and psychosocial). The third hypothesis was that digital games are of 

particular importance, and this is also confirmed by the present research, as the majority of 

participants reported that they have used a digital game during their teaching with positive 

results, while the reasons for not using it are mainly the poor logistical infrastructure and 
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insufficient knowledge. However, 1/3 are cautious about their use and would consider 

using digital games if it were for teaching/reinforcing the lesson and to increase active 

student participation, so the null hypothesis about the importance of digital games is made 

acceptable. The fourth research hypothesis was that teachers before the pandemic  

«COVID-19» did not use playful learning as a means of teaching and promoting learning 

to a lesser extent compared to the period of the pandemic. Comparing the mean game usage 

before and during the pandemic, we notice that the mean during the pandemic is higher 

than before the pandemic, so we can say that game usage has increased during distance 

learning, and we accept the null hypothesis. The fifth research hypothesis was that 

demographic characteristics affect the degree of importance of play in the educational 

process. Here it was found that there is no significant effect of demographics with the 

opinions of the participants, as only in a few cases a statistically significant correlation was 

found with gender, educational level, and years of service. 

 

Keywords: playful learning, primary education, «COVID-19» 
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1ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

1.1 Εισαγωγή / διατύπωση προβλήματος 

Δεκαετίες έρευνας έδειξαν ότι το παιχνίδι παίζει σημαντικό ρόλο στο πώς μαθαίνουν και 

αναπτύσσονται τα μικρά παιδιά (Erikson, 1980; Fromberg, 2002; Frost, Wortham, & 

Reifel, 2005; Piaget, 1966; Smilansky & Shefatya, 1990; Vygotksy, 1966, 1986). 

Επιπλέον, η έρευνα για την ανάπτυξη του εγκεφάλου επιβεβαιώνει ότι το παιχνίδι είναι 

ένας μηχανισμός που συμβάλλει δυναμικά στην ανάπτυξη του εγκεφάλου, την ευελιξία 

και την ευχαρίστηση στη μάθηση κατά την πρώιμη και όψιμη παιδική ηλικία (Perry, 

Hogan, & Marlin, 2000; Rushton, Juola-Rushton, & Larkin, 2010). Το παιχνίδι συμβάλλει 

στη δημιουργικότητα των παιδιών, στις δυνατότητες επίλυσης προβλημάτων και στα 

κίνητρα για μάθηση (Bodrova & Leong, 2003; Singer et al, 2006). Το παιχνίδι είναι ένας 

τρόπος εμβάθυνσης της συμμετοχής των μικρών παιδιών σε τομείς περιεχομένου 

προγραμμάτων σπουδών, όπως τα μαθηματικά (Ginsburg, 2006; Kamii, 2015), οι 

κοινωνικές επιστήμες (Fromberg, 2002), η ολοκληρωμένη επιστήμη, η τεχνολογία και η 

μηχανική (STEM) (Katz, 2010), στη μάθηση βάσει έργου (Helm, 2015) και στη μάθηση 

βάσει θέσης (Brillante & Mankiw, 2015). Στην έρευνα της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, το 

παιχνίδι έχει αποδειχθεί πως υποστηρίζει τις αναδυόμενες γλώσσες και τις δεξιότητες 

γραμματισμού των παιδιών, όπως η κατανόηση μιας ιστορίας (Roskos and Christie, 2011). 

Επιπλέον, τα ερευνητικά δεδομένα αναδεικνύουν το παιχνίδι ως πολυτροπικό 

γραμματισμό που διευρύνει την ικανότητα των παιδιών ως διερμηνείς και παραγωγούς 

κειμένων, εικόνων, αντικειμένων και μέσων (Wohlwend, 2008). Η αξιοποίηση του 

παιχνιδιού στη μαθησιακή διαδικασία φαίνεται να συμβάλλει σε πολλαπλά επίπεδα στην 

προώθηση της μάθησης και ταυτόχρονα στην ενίσχυση της εμπλοκής των εκπαιδευομένων 

σε αυτή (Kieff & Casbergue, 2017). 

Για πολλούς φροντιστές, οι παιγνιώδεις αλληλεπιδράσεις με τα παιδιά δεν ήταν ποτέ πιο 

σημαντικές από ό,τι στην τρέχουσα στιγμή που τόσο η ανάπτυξη του παιδιού όσο και η 

γονική ψυχική υγεία και ευημερία βρίσκονται σε κίνδυνο λόγω των συνεπειών της 

παγκόσμιας πανδημίας «COVID-19». Εξαιτίας της πανδημίας, οι γονείς και οι 
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εκπαιδευτικοί έπρεπε να διαχειριστούν αυξημένες οικονομικές, προσωπικές και 

επαγγελματικές πιέσεις.  

Ακολουθούν οι τρόποι με τους οποίους μόνο λίγος χρόνος παιχνιδιού μπορεί να 

υποστηρίξει την ευημερία και την ανάπτυξη: 

Πρώτον, καθώς οι γονείς αντιμετωπίζουν πολλαπλές προκλήσεις κατά τη διάρκεια της 

πανδημίας, η συμμετοχή σε ουσιαστικές δραστηριότητες παιχνιδιού με τα παιδιά τους 

μπορεί να βελτιώσει την ψυχική τους υγεία και ευεξία. Είναι αλήθεια ότι σε περιόδους 

πίεσης, μπορεί να είναι δύσκολο να νιώθεις ότι θέλεις να παίξεις ή να δώσεις 

προτεραιότητα στον χρόνο για παιχνίδι. Ωστόσο, κατά τη διάρκεια αυτών των χρόνων το 

παιχνίδι είναι περισσότερο απαραίτητο (Kieff & Casbergue, 2017). 

Δεύτερον, το παιχνίδι μπορεί να ενισχύσει τις θετικές αλληλεπιδράσεις γονέα-παιδιού, οι 

οποίες είναι βασικές για την ανάπτυξη των μικρών παιδιών. Αυτό είναι ιδιαίτερα 

σημαντικό υπό το πρίσμα των «lockdown» που έχει αφήσει τα παιδιά απομονωμένα από 

τους φίλους και συνομηλίκους τους. Ως πρώτος συμπαίκτης των παιδιών, οι γονείς 

μπορούν να συνεχίσουν να παρέχουν ευκαιρίες για πρώιμη μάθηση και κοινωνική σύνδεση 

ακόμα και όταν βρίσκονται στο σπίτι. Το παιχνίδι ενδυναμώνει και οικοδομεί 

αυτοπεποίθηση τόσο για τα παιδιά όσο και για τους φροντιστές. Παίζοντας με τους γονείς 

τους, τα παιδιά μπορούν να μάθουν ότι τα αγαπούν και είναι σημαντικά. Ακόμη και σε 

στρεσογόνες στιγμές, αυτές οι θετικές αλληλεπιδράσεις γονέα-παιδιού μπορούν να θέσουν 

τα θεμέλια για την ανάπτυξη κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων και την ψυχική 

υγεία που θα διαρκέσουν στο μέλλον (Fromberg, 2002). 

Τέλος, καθώς η πανδημία «COVID-19» συνεχίζει, το παιχνίδι αποτελεί έναν σημαντικό 

τρόπος προστασίας των παιδιών από τις αρνητικές επιπτώσεις της παρατεταμένης έκθεσης 

στο στρες. Το Κέντρο του Χάρβαρντ για το Αναπτυσσόμενο Παιδί θεωρεί την έκθεση σε 

παρατεταμένες αντιξοότητες πηγή τοξικού στρες, το οποίο μπορεί να έχει σοβαρές 

αρνητικές επιπτώσεις τόσο στη σωματική όσο και στην ψυχική υγεία σε όλη τη διάρκεια 

της ζωής. Οι υποστηρικτικές, σταθερές σχέσεις με τους ενήλικες μπορούν να 

προστατεύσουν τα παιδιά από το άγχος και να ενισχύσουν την ανάπτυξή τους, ακόμη και 

σε αντιξοότητες (Fromberg, 2002). 
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Η εκπαιδευτική διακοπή που προκαλείται από το «COVID-19» αποτελεί μια σημαντική 

πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς σε όλο τον κόσμο. Η κατάσταση αυτή απαιτεί 

προσαρμογή της οργάνωσης των διαλέξεων και του τρόπου μάθησης σε ένα πλήρως 

διαδικτυακό πλαίσιο εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι η 

υποβοηθούμενη από τα μέσα επικοινωνίας εκπαίδευση (ταχυδρομείο, ηλεκτρονικό 

ταχυδρομείο, ραδιόφωνο, τηλεόραση, κασέτες βίντεο, υπολογιστές, τηλεδιάσκεψη και 

άλλα), με μικρή ή καθόλου διαπροσωπική ή σε τάξη επαφή μεταξύ εκπαιδευτή και 

εκπαιδευόμενου. Η εξ αποστάσεως μάθηση είναι πολύ διαφορετική από τη μάθηση 

πρόσωπο με πρόσωπο, ιδίως όσον αφορά την αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτικού και 

μαθητών. Η μάθηση που βασίζεται στην ηλεκτρονική- ψηφιακή διδασκαλία καθιστά τον 

εκπαιδευτικό ως τον κύριο παράγοντα υλοποίησης της μάθησης, ενώ μπορεί να 

χαρακτηριστεί επιτυχής εάν ένας εκπαιδευτικός μπορεί να προσφέρει διαδραστικές 

μαθησιακές καινοτομίες (Halili, 2019, Foti, 2020). Οι δάσκαλοι θα πρέπει να έχουν επαρκή 

τεχνολογική ικανότητα για να παρέχουν εξ αποστάσεως εκπαίδευση στα παιδιά (Muhdi, 

2021). Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι η ηλεκτρονική μάθηση κάνει τα παιδιά να 

βαριούνται εύκολα εάν αυτό που παρέχεται δεν είναι ενδιαφέρον και καινοτόμο για εκείνα. 

Ο δάσκαλος θα πρέπει να έχει ετοιμάσει ένα μαθησιακό σενάριο που θα πραγματοποιηθεί 

σύμφωνα με το χρονοδιάγραμμα. Απαιτείται η συνέπεια των δασκάλων στην εφαρμογή 

και παροχή υλικού στην τάξη (Nana & Surahman, 2019) ενώ οι εκπαιδευτικοί προσχολικής 

ηλικίας θα πρέπει να λαμβάνουν υπόψη κριτήρια σχετικά με την καταλληλότητα του 

περιεχομένου, την ηλικία των παιδιών και τις αναπτυξιακές τους ανάγκες (Ke et al, 2019. 

Foti, 2020). Το παράδειγμα της «εστιασμένης στο μαθητή» εκπαίδευσης, φαίνεται πιο 

δύσκολο να διατηρηθεί σε αυτό το νέο πλαίσιο. Έτσι κρίνεται ιδιαίτερα σημαντική η 

διερεύνηση της εφαρμογής της παιγνιώδους μάθησης σε αυτά τα νέα πλαίσια (Ke et al, 

2019. Foti, 2020). 

 

1.2 Σκοπός 

Σκοπός της παρούσας μελέτης υπήρξε η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών 

σχετικά με: 
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Α) την σημασία που διαδραματίζει το παιχνίδι στην εκπαιδευτική διαδικασία στο 

νηπιαγωγείο καθώς επίσης και τις αιτίες χρησιμοποίησης ή μη, των παιγνιωδών 

δραστηριοτήτων για την προαγωγή της μάθησης 

Β) τη συμβολή της παιγνιώδους δραστηριότητας στην ψυχοκινητική, γνωστική, 

συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των νηπίων  

Γ) τη σημασία των ψηφιακών παιχνιδιών και τις αιτίες που συμβάλλουν στη χρήση τους  

ή μη, κατά την εκπαιδευτική διαδικασία  

Δ) τους παράγοντες που συμβάλλουν στη χρήση παιγνιωδών δραστηριοτήτων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, πριν και κατά την περίοδο του «COVID-19» 

Ε) το αν υπάρχει διαφοροποίηση στις απαντήσεις των νηπιαγωγών σχετικά με τον βαθμό 

σημαντικότητας του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία σχετικά με τα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά (φύλο, χρόνια υπηρεσίας, σπουδές). 

 

1.3 Υποθέσεις της έρευνας 

Συγκεκριμένα, τα ερευνητικά ερωτήματα είναι τα εξής: 

Ερευνητικό ερώτημα 1. Ποια η σημασία που διαδραματίζει το παιχνίδι στην εκπαιδευτική 

διαδικασία στο νηπιαγωγείο καθώς επίσης και ποιες οι αιτίες χρησιμοποίησης ή μη των 

παιγνιωδών δραστηριοτήτων για την προαγωγή της μάθησης; 

Ερευνητική Υπόθεση (Υ1): Οι νηπιαγωγοί χρησιμοποιούν την παιγνιώδη μέθοδο 

διδασκαλίας στο νηπιαγωγείο σε μεγάλο βαθμό. 

Ερευνητική Υπόθεση (Υ2): Διάφορες αιτίες – παράγοντες όπως η έλλειψη γνώσεων και 

επιμόρφωσης, ο φόβος τραυματισμού, κ.ά. καθιστούν δύσκολη τη χρήση της παιγνιώδους 

διδασκαλίας από τις νηπιαγωγούς. 

 

Ερευνητικό ερώτημα 2: Ποια η συμβολή της παιγνιώδους δραστηριότητας στην 

ψυχοκινητική, γνωστική, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των νηπίων; 
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Ερευνητική υπόθεση (Υ3): Η χρήση της παιγνιώδους διδασκαλίας από τις νηπιαγωγούς 

συμβάλλει σε μεγάλο βαθμό στην ψυχοκινητική, γνωστική συναισθηματική και κοινωνική 

ανάπτυξη των νηπίων. 

 

Ερευνητικό ερώτημα 3: Ποια η σημασία των ψηφιακών παιχνιδιών και οι αιτίες που 

συμβάλλουν στη χρήση τους  ή μη κατά την εκπαιδευτική διαδικασία; 

Ερευνητική υπόθεση (Υ4): Οι εκπαιδευτικοί πριν την πανδημία «COVID-19», 

χρησιμοποιούσαν την παιγνιώδη μάθηση ως μέσο διδασκαλίας και προαγωγής της 

μάθησης σε μικρότερο βαθμό συγκριτικά με την περίοδο της πανδημίας. 

 

Ερευνητικό ερώτημα 4: Ποιοι οι παράγοντες που συμβάλλουν στη χρήση των ψηφιακών 

παιγνιωδών δραστηριοτήτων στην εκπαιδευτική διαδικασία;  

Ερευνητική Υπόθεση (Υ5): Διάφορες αιτίες - παράγοντες όπως η έλλειψη γνώσεων και 

επιμόρφωσης, ο φόβος τραυματισμού, κ.ά. καθιστούν δύσκολη τη χρήση της ψηφιακής – 

ηλεκτρονικής παιγνιώδους διδασκαλίας από τις νηπιαγωγούς. 

 

Ερευνητικό ερώτημα 5: Υπάρχει διαφοροποίηση στις απαντήσεις των νηπιαγωγών σχετικά 

με τον βαθμό σημαντικότητας του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία σχετικά με τα 

δημογραφικά τους χαρακτηριστικά; 

Ερευνητική υπόθεση (Υ6): Οι απαντήσεις των νηπιαγωγών θα διαφέρουν συγκριτικά με 

το χαρακτηριστικό του φύλου, τις σπουδές, τα έτη υπηρεσίας, ύπαρξη γνωστικού 

αντικειμένου σχετικό με το παιχνίδι, επιμόρφωση σχετική με το παιχνίδι 

 

1.4 Εννοιολογικοί ορισμοί 
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1.4.1 Ορισμός παιγνιώδους μάθησης 

Η παιγνιώδης μάθηση αναφέρεται στη διαδικασία της μάθησης μέσα από το παιχνίδι και 

το πνεύμα που περικλείει αυτή τη διαδικασία. Η παιγνιώδης διδασκαλία αναφέρεται σε 

στρατηγικές που δημιουργεί το περιβάλλον και οι οποίες υποστηρίζουν τη διαδικασία της 

μάθησης μέσα από το παιχνίδι και το πνεύμα που καλύπτει αυτές τις ενέργειες (Kieff & 

Casbergue, 2017). 

 

1.4.2 Διαδικτυακή μάθηση και εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

Η διαδικτυακή μάθηση είναι μια εκπαιδευτική διαδικασία που πραγματοποιείται μέσω του 

Διαδικτύου. Είναι μια μορφή εκπαίδευσης εξ αποστάσεως, που παρέχει μαθησιακές 

εμπειρίες σε μαθητές, παιδιά και ενήλικες, για πρόσβαση σε εκπαίδευση από 

απομακρυσμένες τοποθεσίες διότι εξαιτίας διαφόρων παραγόντων, δεν μπορούν να 

παρακολουθήσουν δια ζώσης το σχολείο, την Επαγγελματική Σχολή ή το Πανεπιστήμιο. 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση ασχολείται με ζητήματα που σχετίζονται με τη γεωγραφική 

απόσταση αλλά και για πολλούς άλλους λόγους που εμποδίζουν την προσωπική 

παρακολούθηση σε μαθήματα (Hrastinski 2008; Moore et al, 2011; Singh and Thurman 

2019; Watts 2016; Yilmaz 2019). 

Οι διαδικτυακές μαθησιακές εμπειρίες μέσω της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης μπορεί να 

είναι ασύγχρονες ή σύγχρονες (Πίνακας 1). Η ασύγχρονη μάθηση συμβαίνει όταν οι 

μαθητές μπορούν να επιλέξουν το δικό τους χρόνο για συμμετοχή στη μάθηση μέσω 

διαφορετικών εργαλείων όπως e-mail ή πίνακες συζητήσεων. Οι μαθητές μπορούν να 

συνδεθούν για να επικοινωνήσουν και να ολοκληρώσουν δραστηριότητες κατά τη στιγμή 

της επιλογής τους και να μάθουν με το δικό τους ρυθμό. Αντίθετα, οι σύγχρονες 

μαθησιακές δραστηριότητες πραγματοποιούνται μέσω ζωντανών βίντεο ή / και ηχητικών 

διασκέψεων με άμεση ανατροφοδότηση (Hrastinski 2008). 

 

Πίνακας 1. Σύγχρονη και ασύγχρονη εκπαίδευση (Hrastinski 2008) 

 Ασύγχρονη Σύγχρονη 
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Συγχρονισμός Παρακολούθηση κατά 

βούληση 

Μάθηση με το ρυθμό του 

καθενός 

Παρακολούθηση σε 

συγκεκριμένο χρόνο 

Επικοινωνία Δημοσίευση απαντήσεων 

στις δραστηριότητες 

Ανατροφοδότηση  

Πρόσωπο με πρόσωπο 

αλληλεπίδραση 

Συζητήσεις σε πραγματικό 

χρόνο 

Παραδείγματα εργαλείων E-mail 

Πίνακας συζήτησης (π.χ. 

Google Doc. Blackboard) 

Εργαλείο βίντεο και / ή 

ήχου (π.χ. Google 

Hangout, Blackboard 

Collaborate, Zoom 

Meeting) 

Ο ρόλος του δασκάλου Δημιουργεί πίνακες 

συζήτησης 

Διαμεσολαβητής μεταξύ 

μαθητών 

Εκπαιδευτής 

Αλληλεπιδρά με μαθητές 

 

 

1.5 Σημασία της έρευνας 

Πολλές έρευνες έχουν αναδείξει  τη σημασία χρήσης του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Συγκεκριμένα, σε μια μεγάλη μελέτη στην Ιρλανδία σχετικά με τις εμπειρίες 

των ηγετών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης κατά το αρχικό κλείσιμο των σχολείων (Burke 

and Majella Dempsey, 2020), η πλειοψηφία των ηγετών (68,8%) ανέφερε την ευρεία 

χρήση του παιχνιδιού ως μια από τις βασικές μεθοδολογίες για τη συμμετοχή των παιδιών 

στη διαδικτυακή μάθηση κατά τη διάρκεια της πανδημίας. Έμφαση στο παιχνίδι μεταξύ 

των γονέων στην Ιρλανδία αναφέρθηκε επίσης από την Egan και τους συναδέλφους της 
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(Egan, Chloe Beatty, and Hoyne, 2020), οι οποίοι διαπίστωσαν ότι έως και το 78% σε πάνω 

από 500 γονείς, παιδιών ηλικίας ενός έως δέκα ετών, ανέφεραν αύξηση σε χρόνο που 

αφιερώνεται σε υπαίθριο παιχνίδι, παιχνίδι με παιχνίδια και παιχνίδια - δραστηριότητες 

επί της οθόνης, σε σύγκριση με πριν την πανδημία. Διαπολιτισμικά ευρήματα που 

αναφέρθηκαν από τους Samuelsson, Wagner και Ødegaard (2020) σε τρία σχολεία στη 

Σουηδία, τη Νορβηγία και τις ΗΠΑ, υποδεικνύουν την ενσωμάτωση δραστηριοτήτων 

δραματικού παιχνιδιού ως μέρος της απομακρυσμένης σχολικής εκπαίδευσης καθώς και 

την παροχή δραστηριοτήτων και πόρων για τους γονείς. Άλλες μελέτες τονίζουν την 

ανάγκη αυστηρής έρευνας για το παιχνίδι ως εκπαιδευτική στρατηγική για παιδιά με 

πρόσθετες ανάγκες (Lifter et al. 2011; Macintyre 2010) και κατά τη διάρκεια της 

πανδημίας, ενώ υπάρχουν και πρότερες έρευνες όπου έχει αναδειχθεί η μεγάλη σημασία 

του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία (Σακελλαρίου & Μπάνου, 2021. Strati, Mitsi 

& Banou, 2021). Ως βασικότεροι ανασταλτικοί παράγοντες για τη χρήση του παιχνιδιού 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος έχουν αναδειχθεί η έλλειψη χρόνου, αλλά και η έλλειψη 

επιμόρφωσης- κατάρτισης των εκπαιδευτικών για τη χρήση του παιχνιδιού στη μαθησιακή 

διαδικασία (Birmingham & Davies, 2001. Chen & Chang, 2006. Kirriemuir & Mcfarlane, 

2004). 

Επίσης, από πρότερες έρευνες έχει αναδειχθεί η σημαντική συμβολή του παιχνιδιού και 

της παιγνιώδους μάθησης στην ανάπτυξη σημαντικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων 

(γνωστικές, ψυχοκινητικές, κινητικές και ψυχοκοινωνικές) (McInnes et al, 2009, 2010; 

Howard και McInnes, 2012. Ζάραγκας, 2012), καθώς και το ότι τα ψηφιακά παιχνίδια 

υποστηρίζουν την ενεργή μάθηση (De Freitas & Oliver, 2005) και προάγουν τη γνωστική 

δραστηριότητα παίζοντας, ενώ δίνεται βαρύτητα στην επίλυση προβλημάτων, τη 

συλλογιστική και τις στρατηγικές δεξιότητες (Dawes & Dumbleton, 2001) (De Aguilera 

& Mendiz, 2003). Επιπλεόν, έχει αποδειχθεί η συμβολή τους και σε παιδιά με δυσκολίες 

στο λόγο και την ομιλία (Toki & Drosos, 2016) και ο σημαντικός ρόλος του παιχνιδιού 

στην υποστήριξη των παιδιών μετά από τραυματικά γεγονότα (Fearn και Howard 2012, 

Frost 2005, UNICEF 2018). 

Τέλος, η επίδραση του φύλου έχει αναδειχθεί σε πρότερες έρευνες, όπου, οι άνδρες είναι 

περισσότερο υπέρ της χρήσης του παιχνιδιού (Brosnan, 1998. Busch, 1995. Γουβιάς, 2007. 



22 

 

Παύλου, 2007) και τα έτη υπηρεσίας έχουν βρεθεί να επηρεάζουν τις απόψεις σχετικά με 

τη χρήση του παιχνιδιού. Άτομα με λιγότερα έτη υπηρεσίας το αξιοποιούν σε μεγαλύτερο 

βαθμό, πιθανόν να οφείλεται στο αυξημένο ενδιαφέρον που προκαλεί η τεχνολογία 

στους/τις νεότερους/ες, αλλά και στη μεγαλύτερη αυτοπεποίθησή τους για τη χρήση της 

(Beschorner & Hutchinson, 2013. Kirriemuir & Mcfarlane, 2004). 

Ωστόσο, επί του παρόντος, υπάρχουν περιορισμένα δεδομένα σχετικά με το παιχνίδι στο 

πλαίσιο της εκπαίδευσης παιδιών προσχολικής ηλικίας κατά τη διάρκεια του κλεισίματος 

των σχολείων και όταν τα σχολεία ανοίγουν ξανά, κι αυτό είναι που καθιστά την παρούσα 

έρευνα σημαντική. 

 

1.6 Παραδοχές / προϋποθέσεις της έρευνας 

Πρώτη παραδοχή της έρευνας είναι ο μικρός αριθμός του δείγματος, ενώ απαραίτητη 

προϋπόθεση για την επεξεργασία των δεδομένων, την παραγωγή αποτελεσμάτων και 

εξαγωγή συμπερασμάτων είναι να δεχτούμε τις απαντήσεις των νηπιαγωγών στο 

ερωτηματολόγιο ως ειλικρινείς. 

 

1.7 Θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας  

Η παρούσα εργασία μελετά στο πλαίσιο της σχέσης αιτίας – αποτελέσματος, μια 

μεταθετικιστική φιλοσοφική θεώρηση της εκπαιδευτικής έρευνας σχετικά με το βαθμό 

χρησιμοποίησης της παιγνιώδους μάθησης στο νηπιαγωγείο και τους παράγοντες που την 

επηρεάζουν στη μαθησιακή διαδικασία σύμφωνα με τις απόψεις των νηπιαγωγών.  

Μεταβλητές όπως τα χαρακτηριστικά του /της νηπιαγωγού (κοινωνικό φύλο, έτη 

υπηρεσίας, σπουδές, ηλικία, παρακολούθηση σχετικών μαθημάτων για την παιγνιώδη 

μάθηση τόσο σε θεωρητικό όσο και σε πρακτικό επίπεδο), που επηρεάζουν (έλλειψη 

χρόνου, ασυμβατότητα αναλυτικού προγράμματος, επιμόρφωση – κατάρτιση, επικοινωνία 

με ανώτερους, χώρος, υλικοτεχνική υποδομή για την ασφάλεια των νηπίων, σωματική 

ακεραιότητα, αυτοπεποίθηση) την εκπαιδευτική διαδικασία μέσω της χρήσης και 

εφαρμογής της παιγνιώδους μάθησης αποτελούν το θεωρητικό πλαίσιο. Η παρούσα μελέτη 
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εξετάζει επίσης τις απόψεις των νηπιαγωγών για την ενδυνάμωση των ψυχοκινητικών 

ικανοτήτων και δυνατοτήτων, των ικανοτήτων επικοινωνίας, κοινωνικής δράσης, 

επίλυσης προβλημάτων και οργάνωσης (Halili, 2019).  

 

Οι μεταβλητές της παρούσας έρευνας παρουσιάζονται στο παρακάτω διάγραμμα:

 

  

Νηπιαγωγοί

•Φύλο 
•Έτη 

υπηρεσίας
•Ηλικία
•Σπουδές 
•Επιμόρφωση 

για την 
παιγνιώδη 
μάθηση 

Εμπόδια παιγνιώδους 
μάθησης

•Έλλειψη χρόνου
•Ασυμβατότητα 

Αναλυτικών 
Προγραμμάτων 

•Επιμόρφωση 
•Επικοινωνία με 

ανωτέρους
•Χώρος 
•Υλικοτεχνική υποδομή 
•Ανασφάλεια 
•Σωματική ακεραιότητα
•Εξ αποστάσεως ψηφιακά 

παιχνίδια

Ανάπτυξη 
προσωπικό-
τητας 
μαθητή

•Ψυχοκινητική 
•Κοινωνική 
•Γνωστική 
•Συναισθηματι-

κή 

Παιχνίδι

•1. Κοινωνικό παιχνίδι
•(Α) Μοναχικό παιχνίδι
•(B) Παράλληλη αναπαραγωγή
•(Γ) Συντροφικό παιχνίδι
•(Δ) Συνεργατικό παιχνίδι 
(αθλητικό/ παιχνίδι με κανόνες)

•2. Γνωστικό παιχνίδι
•(Α) Λειτουργικό παιχνίδι
•(Β) Κατασκευαστικό παιχνίδι
•(Γ) Εξερεύνηση
•(Δ) Δραματική αναπαραγωγή
•(Ε) Παιχνίδια με κανόνες

•3. Παιχνίδια αρίθμησης 
•4. Παιχνίδια γλωσσικής ανάπτυξης
•5. Παιχνίδια κοινωνικοποίησης
•6. Παιχνίδια κατασκευών
•7. Παιχνίδια συνειρμού
•8. Παιχνίδια παρατηρητικότητας
•9. Παιχνίδια σύγκρισης/συμμετρίας
•10. Παιχνίδια ανάπτυξης λεπτής 

κινητικότητας
•11. Παιχνίδια ανάπτυξης αδρής 

κινητικότητας
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2Ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ  ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

 

2.1 Εισαγωγή 

Στο παρόν κεφάλαιο επιχειρείται μια ανασκόπηση των θεωριών και ερευνών γύρω από 

την κινητική μάθηση και ανάπτυξη, την γνωστική ανάπτυξη, την κοινωνική ανάπτυξη, την 

παιγνιώδη μάθηση, το παιχνίδι, την εξ αποστάσεως εκπαίδευση και την πανδημία 

«COVID-19». 

 

2.2 Ανασκόπηση θεωριών 

 

2.2.1 Θεωρίες κινητικής μάθησης 

 

2.2.1.1 Ορισμοί 

Ο όρος κινητική μάθηση (motor learning) αναφέρεται ως μάθηση των ασκήσεων 

(κινήσεων) που αποσκοπεί στην καλλιέργεια και ανάπτυξη των δεξιοτήτων, ώστε να 

εκτελούνται οι απαραίτητες και κατάλληλες κινήσεις για την επίτευξη ενός συγκεκριμένου 

σκοπού (Ζέρβας, 1990, 2617). Σύμφωνα με τους Schmidt & Weisberg (2009, 42), το 

επίπεδο κινητικής μάθησης μπορεί να υπολογιστεί μόνο με την παρατήρηση της κινητικής 

απόδοσης. Τέλος, ως βαθμός κινητικής μάθησης (level of motor learning) ορίζεται ο 

βαθμός στον οποίο τα παιδιά μπορούν να αναπτύξουν τις κινητικές δεξιότητες, ώστε να 

εκτελούνται οι απαραίτητες και κατάλληλες κινήσεις για την επίτευξη ενός συγκεκριμένου 

σκοπού (Ζάραγκας, 2012). 

Το πρώτο χαρακτηριστικό της κινητικής μάθησης είναι ότι απαιτείται μια διαδικασία 

προκειμένου να προκληθεί μια αλλαγή στην ικανότητα επιδέξιας εκτέλεσης μιας κίνησης. 

Μια διαδικασία, όσον αφορά την απόκτηση μιας δεξιότητας, είναι μια σειρά γεγονότων ή 

συμβάντων που οδηγούν σε αλλαγή στην κατάσταση ή το τελικό προϊόν (Ζάραγκας, 2012). 
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Το δεύτερο χαρακτηριστικό της κινητικής μάθησης είναι ότι πρέπει να συμβεί ως άμεσο 

αποτέλεσμα της πρακτικής εξάσκησης. Η κινητική μάθηση δεν οφείλεται στην ωρίμανση 

ή σε κάποια αγωγή σε επίπεδο φυσιολογίας. Μια αλλαγή που συμβαίνει ως αποτέλεσμα 

της ωρίμανσης είναι μια αλλαγή κινητικής ανάπτυξης (Ζάραγκας, 2012). 

Η κινητική αγωγή ενθαρρύνει τη μοναδικότητα του ατόμου και βασίζεται στη θεωρία ότι, 

μολονότι η κινητική ανάπτυξη σχετίζεται με την ηλικία, δεν στηρίζεται στην ηλικία. Ως 

αποτέλεσμα, οι αποφάσεις των νηπιαγωγών στο τι θα διδάξουν, πότε θα το διδάξουν και 

πώς θα το διδάξουν εξαρτώνται πρωτίστως από την καταλληλότητα της δραστηριότητας 

για το άτομο και κατά δεύτερον από την ηλικία της συγκεκριμένης ομάδας (Ζάραγκας, 

2012). 

 

 

Εικόνα 1. Κίνηση και ανάπτυξη (Ζάραγκας, 2012) 

 

 

ΜΑΘΑΙΝΩ 

ΜΕΣΩ ΤΗΣ 

ΚΙΝΗΣΗΣ

συναισθηματικ
ή ανάπτυξη

πνευματική 

ανάπτυξη
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Εικόνα 2. Κινητική αγωγή και κινητικές δεξιότητες (Ζάραγκας, 2012) 

 

Κινητική ανάπτυξη είναι η βαθμιαία προοδευτική αλλαγή της κινητικής συμπεριφοράς του 

ατόμου που προκαλείται από την αλληλεπίδραση του ατόμου με το περιβάλλον και με το 

κινητικό έργο. Με άλλα λόγια, η μοναδική κληρονομική ιδιοσυγκρασία του ατόμου 

συνδυασμένη με ειδικές περιβαλλοντικές καταστάσεις (π.χ. ευκαιρίες για εξάσκηση, 

ενθάρρυνση και διδασκαλία) και οι απαιτήσεις της κινητικής αγωγής καθορίζουν τον 

ρυθμό και την έκταση της απόκτησης κινητικών δεξιοτήτων, καθώς και τη βελτίωση της 

φυσικής κατάστασης του ατόμου (Haibach – Beach, Reid, & Collier, 2018. Ζάραγκας, 

2021). 

 

2.2.1.2 Θεωρία επεξεργασίας της πληροφορίας 

Η ιδέα ότι ο εγκέφαλος λειτουργεί όπως ένας υπολογιστής, ο οποίος δουλεύει ως δέκτης 

και επεξεργαστής πληροφοριών. Παρόλο που η διαδικασία ανάπτυξης αποτελούσε βασικό 

πεδίο ενδιαφέροντος σε προηγούμενες έρευνες, υπήρξε μια μετατόπιση από τη διερεύνηση 

των οντογενετικών (στο πλαίσιο της διάρκειας της ανθρώπινης ζωής) αλλαγών, στις 

διαδικασίες πίσω από τις αλλαγές που συμβαίνουν κατά τη διάρκεια μιας ανθρώπινης 

απόκτηση 
κινητικών 

δεξιοτήτων

κινητική 
αγωγή
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ζωής, όπως η μνήμη, η ανατροφοδότηση, η προσοχή και η αντίληψη (Haibach – Beach, 

Reid, & Collier, 2018). 

Ένα γενικευμένο κινητικό πρόγραμμα (GMP) είναι μια αναπαράσταση ενός κινητικού 

προτύπου που μπορεί να τροποποιηθεί για να παραγάγει ένα αποτέλεσμα κίνησης. Ένα 

GMP μπορεί να γίνει αντιληπτό ως ένα σύνολο οδηγιών που αποθηκεύονται στον 

εγκέφαλο (Haibach – Beach, Reid, & Collier, 2018).  

Όταν εκτελούμε μια συγκεκριμένη δεξιότητα, ανακαλούμε αυτό το σύνολο οδηγιών, 

στέλνοντας μήνυμα στους κατάλληλους μύες. Ο χρόνος που απαιτείται για την οργάνωση 

ενός κινητικού προγράμματος εξαρτάται από την πολυπλοκότητα του έργου· πιο σύνθετα 

έργα απαιτούν περισσότερο χρόνο για να οργανωθούν από ό,τι τα λιγότερο σύνθετα έργα 

(Haibach – Beach, Reid, & Collier, 2018). 
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Εικόνα 3. Θεωρία επεξεργασίας της πληροφορίας (Schmidt & Weisberg, 2009:425) 

 

Τρόποι ελέγχου κινητικής δεξιότητας: 

ΕΛΕΓΧΟΣ ΚΛΕΙΣΤΟΥ ΒΡΟΓΧΟΥ: χρησιμοποιείται για συνεχείς δραστηριότητες 

μακράς σχετικά διάρκειας κατά τις οποίες το άτομο μπορεί να κάνει διορθώσεις με βάση 

την ανατροφοδότηση που λαμβάνει ενώ κινείται. Π.χ.: η εκτέλεση των βημάτων σε έναν 

παραδοσιακό χορό, θερμοστάτης (Haibach – Beach, Reid, & Collier, 2018). 



29 

 

 

Εικόνα 4. Έλεγχος κλειστού βρόγχου (Haibach – Beach, Reid, & Collier, 2018: 120) 

 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ ΑΝΟΙΚΤΟΥ ΒΡΟΓΧΟΥ: Για να χρησιμοποιήσουμε τον έλεγχο ανοιχτού 

βρόγχου, πρέπει να προσχεδιάσουμε την κίνησή μας επιλέγοντας ένα γενικευμένο κινητικό 

πρόγραμμα και στη συνέχεια να εκτελέσουμε την σύντομη και διακριτή ενέργειά μας.  Π.χ.: 

η σύνταξη ενός γραπτού μηνύματος, πληκτρολόγηση κειμένου (Haibach – Beach, Reid, & 

Collier, 2018). 

 

Αντίληψη

Απόφαση GMP και 
Παραμέτρων

Έναρξη Κινητικού 
Προγράμματος

Έξοδος

Ανατροφοδότηση
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Εικόνα 5. Έλεγχος ανοιχτού βρόγχου (Haibach – Beach, Reid, & Collier, 2018: 120) 

 

2.2.1.3 Θεωρία της οικολογικής προσέγγισης της κινητικής μάθησης 

Η οικολογική προσέγγιση της αντίληψης είναι γνωστή ως άμεση διαδικασία, διότι θεωρεί 

ότι η χρήση των αποθηκευτικών χώρων της μνήμης δεν είναι απαραίτητη για την απόδοση 

νοήματος σε αντικείμενα ή γεγονότα στο περιβάλλον (Gibson, 1966).  

Οι ενέργειες της αντίληψης και της κίνησης συμβαίνουν ταυτόχρονα.  Η αντίληψη και η 

δράση είναι ταυτόσημες. Οι προσφερόμενες δυνατότητες / διαθεσιμότητες είναι οι 

δυνατότητες δράσης του περιβάλλοντος και του έργου σε σχέση με τις ικανότητες του 

ατόμου που τα αντιλαμβάνεται (Haibach – Beach, Reid, & Collier, 2018). 

 

2.2.1.4 Θεωρία των δυναμικών συστημάτων  

Οι κινήσεις δεν ελέγχονται μόνο από το κεντρικό νευρικό σύστημα, ελέγχονται επίσης από 

τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ των διαφόρων συστημάτων του σώματος καθώς και του 

περιβάλλοντος (Kugler, Kelso & Turvey, 1982). 
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Για παράδειγμα, η ικανότητα των παιδιών να πηδούν ψηλά επηρεάζεται από το μυϊκό 

σύστημα, το σκελετικό σύστημα, το λιπώδες σύστημα, το νευρολογικό σύστημα, και από 

ψυχολογικούς παράγοντες όπως το κίνητρο (Haibach - Beach, Reid, & Collier, 2018). 

Η προσέγγιση των δυναμικών συστημάτων χαρακτηρίζει την κίνηση ως διαδικασία 

αυτοοργάνωσης. Η αυτοοργάνωση είναι η ικανότητα του συστήματος να αλλάζει 

καταστάσεις ή να αποκτά από μόνο του μια νέα δομή ή ένα νέο πρότυπο. Αυτή η προοπτική 

ορίζει την κίνηση και τον συντονισμό ως μια πολύπλοκη και εξελισσόμενη διαδικασία. Το 

σύστημα αναζητά συνεχώς σταθερές ή ελκυστικές καταστάσεις (Haibach - Beach, Reid, 

& Collier, 2018). 

 

2.2.1.5 Στάδια κινητικής μάθησης  

Σύμφωνα με τους Fitts & Posner τα στάδια κινητικής μάθησης είναι τα εξής (Haibach - 

Beach, Reid, & Collier, 2018): 

Γνωστικό Στάδιο: Στόχος του μαθητή είναι να κατανοήσει τα βασικά συστατικά του 

κινητικού μοντέλου της κινητικής δεξιότητας. Αυτό το στάδιο ονομάζεται γνωστικό επειδή 

τους εκπαιδευόμενους απαιτείται σημαντική ποσότητα νοητικής δραστηριότητας για να 

κατανοήσουν το κινητικό μοτίβο και να συντονίσουν σωστά τα άκρα τους. 

Στάδιο Συσχέτισης: Τα βασικά χαρακτηριστικά του έργου έχουν κατακτηθεί και έχει 

σημειωθεί σημαντική βελτίωση στο κινητικό μοντέλο. Σε αυτό το στάδιο, ο στόχος έχει 

μετατοπιστεί από την εκμάθηση του τρόπου επίλυσης του κυκλοφοριακού προβλήματος, 

στην βελτίωση της κίνησης. Οι βελτιώσεις στην απόδοση είναι πιο σταδιακές σε σχέση με 

αυτές που παρατηρούνται στο γνωστικό στάδιο. 

Αυτόνομο Στάδιο: Στο τελικό στάδιο, οι μαθητευόμενοι πρέπει να εξασκηθούν για μεγάλο 

χρονικό διάστημα, συχνά για πολλά χρόνια. Οι περισσότεροι άνθρωποι δεν φτάνουν ποτέ 

στο αυτόνομο στάδιο της μάθησης. Σε αυτό το στάδιο, η κίνηση είναι τόσο επιδέξια που 

φαίνεται αυτόματη, ή χωρίς σκέψη και χωρίς σχεδόν καμία προσπάθεια, και μπορεί ακόμη 

και να δύναται η δυνατότητα να εκτελέσει μια επιπλέον εργασία ταυτόχρονα. 
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Μια άλλη άποψη των σταδίων μάθησης βασίζεται στο πρόβλημα των βαθμών ελευθερίας. 

Ο Bernstein (1967 στο Haibach - Beach, Reid, & Collier, 2018) περιέγραψε την πρόκληση 

της οργάνωσης μιας σύνθετης δομής αρθρώσεων και μυών για την παραγωγή ομαλής, 

προσανατολισμένης στον στόχο κίνησης, ως το πρόβλημα των βαθμών ελευθερίας. 

Οι βαθμοί ελευθερίας είναι ο αριθμός των μονάδων που απαιτούνται για την επίλυση ενός 

κυκλοφοριακού προβλήματος. 

Οι βαθμοί ελευθερίας μπορούν να θεωρηθούν ως ο αριθμός των πιθανών λύσεων σε μια 

εργασία εκτέλεσης κίνησης. 

Πολύ λίγες κινήσεις αφορούν μόνο ένα μέρος του σώματος και πολλές κινήσεις απαιτούν 

συντονισμό ολόκληρου του σώματος. Χρησιμοποιώντας την έννοια του προβλήματος του 

βαθμού ελευθερίας, ο Vereijken (1991 στο Haibach - Beach, Reid, & Collier, 2018) 

πρότεινε ένα μοντέλο μάθησης τριών σταδίων χρησιμοποιώντας τους βαθμούς ελευθερίας 

του Bernstein. 

 

Εικόνα 6. Στάδια κινητικής μάθησης (Haibach - Beach, Reid, & Collier, 2018: 121-123) 

 

Επιδεξιότητα
11 + ετών 

Κινητικές δεξιότητες που 
απαιτούνται από 

συγκεκριμένο πλαίσιο
7 έως 11 ετών

Θεμελιώδη κινητικά πρότυπα
1 έως 7 ετών

Περίοδος της προκαθορισμένης προσαρμογής
2 εβδομάδες έως 1 έτους

Αντανακλαστική περίοδος
Γέννηση έως ηλικία 2 εβδομάδων
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2.2.2 Θεωρίες παιχνιδιού / παιγνιώδης μάθηση 

 

2.2.2.1 Η παιγνιώδης μάθηση στο νηπιαγωγείο  

Παραδοσιακά το παιχνίδι έχει θεωρηθεί ως ο κυρίαρχος τρόπος εκπαίδευσης για μικρά 

παιδιά και υποστηρίζει προγράμματα πρώιμης παιδικής ηλικίας από το πρώτο νηπιαγωγείο 

που αναπτύχθηκε από τον Froebel (1782-1852). Αυτή η παράδοση συνεχίστηκε, 

χρησιμοποιώντας μια ποικιλία προσεγγίσεων, με βάση το έργο των πρωτοπόρων στην 

παιδική εκπαίδευση Montessori (1869–1952), MacMillan (1860–1931) και Isaacs (1885–

1948). Η τρέχουσα γραφή συνεχίζει να υποστηρίζει το παιχνίδι στα πρώτα έτη, όχι μόνο 

στο Ηνωμένο Βασίλειο, αλλά και παγκοσμίως (Wood, 2015; Pyle, DeLuca και Danniels, 

2017). Η μεγάλη σημασία που δίνεται στο παιχνίδι στα πρώτα χρόνια προκύπτει από 

πολλαπλούς λόγους. Ο παραδοσιακός και ιστορικός λόγος έχει ήδη αναγνωριστεί 

παραπάνω. Ο ψυχολογικός λόγος παρέχει στοιχεία για τα θεραπευτικά οφέλη του 

παιχνιδιού (π.χ. Ray, 2011) και τα αναπτυξιακά οφέλη του παιχνιδιού, ειδικά σε σχέση με 

την κοινωνική και γλωσσική ανάπτυξη (Keenan, Evans and Crowley, 2016). 

Υποστηρίχθηκε ότι το παιχνίδι μέσα στα πρώτα χρόνια της εκπαίδευσης έχει 

«εξιδανικευτεί» (Sutton-Smith και Kelly-Byrne, 1984), με αποτέλεσμα ένα «ήθος 

παιχνιδιού» που επιβεβαιώνει την ουσιαστική φύση του για την ανάπτυξη και τη μάθηση 

των παιδιών (Smith 2010). Ωστόσο, μια πιο σύγχρονη άποψη του παιχνιδιού μέσα στις 

αρχές της παιδικής αξίας υποστηρίζει το παιχνίδι ως μια ευχάριστη και κεντρική 

δραστηριότητα της παιδικής ηλικίας που είναι ευεργετική για τη μάθηση και την ανάπτυξη 

(Sakellariou & Banou, 2021. Sakellariou και συν, 2021). 

Αυτή η άποψη του παιχνιδιού υποστηρίζει μια ποικιλία εμπειριών για τη μάθηση των 

παιδιών, συμπεριλαμβανομένου του ελεύθερου παιχνιδιού (Walsh, McMillan και 

McGuinness 2017), και αυτό συμφωνεί με τις εμπειρίες και τις πεποιθήσεις των ανθρώπων 

σχετικά με αυτό. Ωστόσο, το παιχνίδι στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, παρουσιάζει έναν 

ανταγωνιστικό λόγο. Αυτός ο λόγος, επικεντρωμένος στα αποτελέσματα, τα πρότυπα, την 

ποιότητα και την αποτελεσματικότητα, βασίζεται σε έρευνα όπως το έργο Effective 

Provision for Preschool, Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (EPPPSE) που 
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χρηματοδοτείται από την κυβέρνηση της Βρετανίας (Taggart et al, 2015) και της έρευνας 

Ofsted όπως το Bold Beginnings (Ofsted 2017) που προτείνει αιτιολογικούς δεσμούς 

μεταξύ πρακτικής και αποτελεσμάτων στα πρώτα χρόνια της εκπαίδευσης με τα 

αποτελέσματα του GCSE. Αυτό ενισχύεται περαιτέρω από το έργο του Education 

Endowment Foundation (EEF) και την εκπόνηση του Early Years Toolkit που υποστηρίζει 

την ατζέντα αποτελεσματικότητας (EEF 2017).  

Το παιχνίδι είναι ένα ξεχωριστό χαρακτηριστικό και των τεσσάρων πλαισίων πολιτικής 

και προγραμμάτων σπουδών του Ηνωμένου Βασιλείου (Pescott 2017), αλλά θεωρείται ως 

μια δραστηριότητα που έχει σχεδιαστεί για να ανταποκρίνεται στα εκπαιδευτικά 

αποτελέσματα για τα παιδιά (Wood 2015).  

 

2.2.2.2 Το ψηφιακό παιχνίδι στο νηπιαγωγείο 

 

2.2.2.2.1 Ορισμός των ψηφιακών παιχνιδιών 

Όπως και στην προσπάθεια ορισμού των παιχνιδιών γενικά, έτσι και στα ψηφιακά 

παιχνίδια δεν υπάρχει ένας και μοναδικός αποδεκτός ορισμός. Η κύρια αιτία αυτού του 

γεγονότος, οφείλεται στο ότι τα ψηφιακά παιχνίδια αποτελούν ένα σχετικά νέο πεδίο 

έρευνας (Esposito, 2005). Ταυτόχρονα, η ποικιλομορφία των ορισμών αναφορικά με τα 

ψηφιακά παιχνίδια, έχει τις βάσεις της στη πληθώρα των συσκευών οι οποίες μπορούν να 

τρέξουν ένα ψηφιακό παιχνίδι, καθιστώντας δύσκολη την οριοθέτηση και την ερμηνεία 

τους. Επίσης, εύκολα παρατηρεί κάποιος ότι υπάρχουν όροι που είναι μεταξύ τους 

αλληλένδετοι με μικρές διαφορές στην ερμηνεία τους. Ενδεικτικά, οι όροι «digital game» 

(ψηφιακό παιχνίδι), «computer game» (παιχνίδι υπολογιστή), «electronic game» 

(ηλεκτρονικό παιχνίδι), «video game» (βιντεοπαιχνίδι) κ.α. Συνεπώς η έννοια των 

ψηφιακών παιχνιδιών αναπαριστάται από ένα ευρύ φάσμα όρων (Πανουτσόπουλος, 2010). 

Επιθυμώντας να δώσουμε έναν σύντομο και συνάμα περιεκτικό ορισμό για τα ψηφιακά 

παιχνίδια, σύμφωνα με τον Esposito (2005), αυτά ορίζονται ως παιχνίδια που παίζουμε 

(χάρη) σε μια οπτικοακουστική συσκευή και μπορεί να βασίζονται σε μια ιστορία (game 

based story). Ο ορισμός αυτός φαίνεται ότι ερμηνεύει περισσότερο τα βιντεοπαιχνίδια 
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(video games). Πιο συγκεκριμένα, για τα ψηφιακά παιχνίδια ένας πιθανός ορισμός θα 

μπορούσε να είναι ότι αποτελούν μια μεγάλη γκάμα ψηφιακών εφαρμογών, οι οποίες 

έχουν ως κύριο χαρακτηριστικό τους το παιγνιώδες περιβάλλον, προϋποθέτουν την έντονη 

συμμετοχή του παίκτη και την αυξημένη χρήση πολυμεσικών στοιχειών (Μαυρομάτη, 

2010. Σύψας και συν, 2013). Τέλος, πιο αναλυτικά σύμφωνα με το περιοδικό IGI Global 

(2019) ως ψηφιακό παιχνίδι ορίζεται κάθε παιχνίδι που: 

• απαιτεί τη χρήση ηλεκτρονικής συσκευής, 

• υπάρχει αλληλεπίδραση μεταξύ του παίκτη και κάποιου ψηφιακού μέσου και 

απεικονίζεται μέσω οθόνης ή οποιουδήποτε μέσου απεικόνισης, 

• ελέγχεται μέσω ηλεκτρονικής συσκευής (Η/Υ κονσόλα, smart phone, tablet κ.α.),  

• περιέχει ένα ανταγωνιστικό σύνολο κανόνων, ορίων και στόχων με τη μεσολάβηση μιας 

ψηφιακής ηλεκτρονικής συσκευής, 

• είναι δυνατόν να παίζεται μέσω διαδικτύου, 

• είναι διαδραστικό με έναν ή περισσότερους παίκτες οι οποίοι παίζουν κυρίως για 

ψυχαγωγία, 

• είναι δημοφιλής μορφή ψυχαγωγίας και χρήσης μέσων, η οποία δύναται να παρέχει και 

μάθηση (IGI Global, 2019). 

 

2.2.2.2.2 Ψηφιακά παιχνίδια στη διδασκαλία και τη μάθηση 

Όπως έγινε κατανοητό από την ιστορική αναδρομή για το παιχνίδι (δες 2.1), η 

εκπαιδευτική του αξία είναι αναγνωρισμένη εδώ και πολλά χρόνια, από την αρχαιότητα 

έως σήμερα. Ο Bruner (1972), υποστηρίζει ότι τα παιχνίδια υποβοηθούν τη γνωστική 

εξέλιξη των παιδιών, καλλιεργώντας τη δημιουργικότητα και την επίλυση προβλημάτων. 

Συνεπώς, τα ψηφιακά παιχνίδια καθώς εντάσσονται στο ευρύτερο πλαίσιο των 

παραδοσιακών παιχνιδιών κι αποτελούν εξέλιξή τους, μπορούμε να θεωρήσουμε ότι έχουν 

την ίδια και μεγαλύτερη ακόμη παιδαγωγική αξία. Αυτή μάλιστα είναι μια παραδοχή, γύρω 

από την οποία συγκεντρώνεται ο προβληματισμός των σύγχρονων θεωρητικών (Juul, 
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2005). Τα Εκπαιδευτικά Ψηφιακά Παιχνίδια (Digital Educational Games, DEGS) είναι 

παιχνίδια που παίζονται σε υπολογιστή κι εξυπηρετούν εκπαιδευτικούς σκοπούς (Heintz 

& Effie Law, 2018).  

Παρόλο που είναι αναγνωρισμένη από την αρχαιότητα η παιδαγωγική αξία των 

παιχνιδιών, τις τελευταίες μόνο δεκαετίες, η διδασκαλία και η μάθηση στρέφουν το 

ενδιαφέρον τους στην αξιοποίηση των παιχνιδιών (Gee, 2004). Ταυτόχρονα, όχι μόνο τα 

σχολεία αλλά εταιρίες και οργανισμοί χρησιμοποιούν με αυξανόμενη τάση τα παιχνίδια 

για επιμόρφωση των υπαλλήλων τους. Σύμφωνα με τον Ferdig (2009) η αυξανόμενη τάση 

για την αξιοποίηση των ψηφιακών παιχνιδιών οφείλεται στους εξής τρείς παράγοντες: 

1. αυξάνονται τα θεωρητικά κι εμπειρικά επιχειρήματα – ευρήματα σχετικά με τα οφέλη 

χρήσης τους στην εκπαίδευση, 

2. αύξηση διαθεσιμότητας παιχνιδιών, 

3. χρήση ψηφιακών παιχνιδιών από παιδιά και νέους από μικρή ηλικία (Kafai, Video game  

designs by children: Consistency and variability of, 1998) (Squire & Jekins, 2003) (Gee, 

2004). 

Τα τελευταία 35 χρόνια, λόγω της τεχνολογικής ανάπτυξης τα ηλεκτρονικά παιχνίδια 

χρησιμοποιούνται σε πολλές πτυχές της καθημερινής ζωής, συμπεριλαμβανομένων της 

διδασκαλίας και της μάθησης (Παγγέ, 2008). Όσον αφορά συγκεκριμένα την εκπαίδευση 

σύμφωνα με τους Di Pietro, Ferdig, Boyer και Black στο Learning and Teaching With 

Electronic Games (2009), υποστηρίζουν ότι για την κατανόηση χρήσης των ψηφιακών 

παιχνιδιών είναι απαραίτητη η μελέτη πέντε βασικών στοιχείων: παιδαγωγική αξία 

(pedagogy), ψυχολογία (psychology), ειδικά εφέ παιχνιδιού (media effects), είδος 

παιχνιδιού (genre) και ο ειδικός σχεδιασμός (design) (Νικηφορίδου & Παγγέ, 2011).  

Η παιδαγωγική έχει να κάνει με τις παιδαγωγικές πρακτικές και την αξιοποίηση των 

ηλεκτρονικών παιχνιδιών στις σχολικές αίθουσες. Σύμφωνα με τον Ferdig (2006) η 

μάθηση μέσω των ψηφιακών παιχνιδιών εξαρτάται από τη στρατηγική/προσέγγιση που 

πλαισίωσε τη διαδικασία. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να λαμβάνει υπόψιν το μαθησιακό 

προφίλ των μαθητών του και τις ιδιαίτερες ανάγκες τους. Ταυτόχρονα να χρησιμοποιεί το 
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παιχνίδι για συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς σκοπούς, συνυπολογίζοντας το εύρος των 

δυνατοτήτων που παρέχουν (Egenfeldt - Nielsen, 2004). Η παιδαγωγική πρακτική που 

χρησιμοποιεί ο δάσκαλος, μέσω του παιχνιδιού, πρέπει να παρέχει υποστήριξη στον 

μαθητή και να ενισχύει τις ευκαιρίες μάθησης και εκτός του παιχνιδιού (Simpson, 2005). 

Τέλος, το ψηφιακό παιχνίδι έχει μεγάλη παιδαγωγική αξία, αφού επεξεργάζεται πολλά 

θέματα κα παρέχει πληθώρα πληροφοριών (διαθεματικότητα) (Squire, Replaying history: 

Learning world history through playing Civilization III., 2004).  

Η ψυχολογία αφορά στις ψυχικές και γνωστικές διαδικασίες κατά την ενασχόληση του 

ατόμου με το ηλεκτρονικό παιχνίδι. Η ενεργή μάθηση που υποστηρίζεται από το ψηφιακό 

παιχνίδι αποτελεί ένα πολύτιμο χαρακτηριστικό της μάθησης μέσω παιχνιδιού (De Freitas 

& Oliver, 2005). Ακόμη τα ψηφιακά παιχνίδια προάγουν τη γνωστική δραστηριότητα 

παίζοντας, ενώ δίνεται βαρύτητα στην επίλυση προβλημάτων, τη συλλογιστική και τις 

στρατηγικές δεξιότητες (Dawes & Dumbleton, 2001) (De Aguilera & Mendiz, 2003). 

Αυτές οι γνωστικές δραστηριότητες έχουν ως αποτέλεσμα την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

αιτιολόγησης και μεταγνώσης (Henderson, 2002). Τέλος, σύμφωνα με τους De Lisi & 

Wolford (2002), το συνεχές παιχνίδι με το πέρασμα του χρόνου τροποποιεί τις διαδικασίες 

απόκτησης της γνώσης, αλλά και τις αντιληπτικές και χωρικές ικανότητες. Η τροποποίηση 

αυτή γίνεται μέσω του συναισθήματος και της αλληλεπίδρασης του παίκτη με το 

περιβάλλον του παιχνιδιού (De Castell & Jenson, 2004).  

Σχετικά με τα ειδικά εφέ, αυτά αναφέρονται από τους ερευνητές ως χαρακτηριστικά του 

παιχνιδιού τα οποία επηρεάζουν τον παίκτη. Τα αποτελέσματα από την έρευνα για το πώς 

τα ειδικά εφέ επηρεάζουν τη μάθηση είναι ποικίλα μεταξύ των ερευνητών. Κάποιοι από 

τους ερευνητές χρησιμοποίησαν την αναπτυξιακή διαταραχή της διάσπασης προσοχής 

(Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής και Υπερκινητικότητας ΔΕΠ-Υ), για να 

υποστηρίξουν τη θεωρία τους. Καθώς, τα αποτελέσματα της έρευνας σε πολλούς μαθητές 

με ΔΕΠΠ-Υ, έδειξαν ότι τα ψηφιακά παιχνίδια τραβούσαν την προσοχή των μαθητών. 

Αυτό οφειλόταν σύμφωνα με τους ερευνητές στα ιδιαίτερα εφέ του παιχνιδιού. Μέσω του 

παιχνιδιού οι παίκτες ήταν σε θέση να επικεντρωθούν και να επιμείνουν σε μια εργασία, 

κάτι το οποίο με την παραδοσιακή μέθοδο διδασκαλίας ήταν αδύνατο. (Houghton, Milner, 

West, Douglas, Lawrence, & Whiting, 2004). Αυτό συνέβη καθώς το ψηφιακό παιχνίδι 



38 

 

προάγει την επιλεκτική προσοχή και τις διανοητικές ικανότητες (De Lisi & Wolford, 

2002).  

Το 4ο στοιχείο που επηρεάζει τη μάθηση μέσω των ψηφιακών παιχνιδιών είναι το είδος 

του παιχνιδιού, δηλαδή το περιεχόμενό του. Το περιεχόμενο οποιουδήποτε ψηφιακού 

παιχνιδιού προϋποθέτει τη συμμετοχή του παίκτη. Ο παίκτης αλληλεπιδρά με το 

περιβάλλον του παιχνιδιού αποκτώντας γνώσεις ασυνείδητα, παίζοντας. Ουσιαστικά έχει 

το ρόλο του συν-κατασκευαστή της γνώσης. Η γνώση παρέχεται από το παιχνίδι σε 

συνδυασμό με τις στρατηγικές που ακολουθεί ο παίκτης (Eladhari & Lindley, 2004). Η 

πλοκή και η ιστορία που παρουσιάζεται στο παιχνίδι εμπλέκει τον παίκτη σε μια 

διαδικασία δέσμευσης, με απώτερο σκοπό τον προβληματισμό του. Αυτό έχει σαν 

αποτέλεσμα την ανάπτυξη της προσωπικότητας του ατόμου (Bizzochi & Woodbury, 

2003). Ακόμη, ο οπτικός κι ο κριτικός γραμματισμός αναπτύσσεται μέσω του 

περιεχομένου του παιχνιδιού, καθώς το άτομο, ενώ παίζει επεξεργάζεται και 

αποκωδικοποιεί πληθώρα πληροφοριών από το περιβάλλον του παιχνιδιού (Oliver & 

Pelletier, 2005). Επίσης, ο παίκτης καλείται να υπολογίζει διάφορες παραμέτρους, 

προκειμένου το παιχνίδι του να έχει επιτυχή έκβαση. Η δεξιότητα του παίκτη να βγάζει 

νόημα από το περιεχόμενο του παιχνιδιού, ώστε να συνεχίσει την πορεία του στο παιχνίδι, 

είναι πολύτιμη από παιδαγωγικής απόψεως. Η παιδαγωγική αξία που παρέχεται μ’ αυτό 

τον τρόπο είναι συνυφασμένη με τη διαμόρφωση σχετικού εγγραμματισμού και διαφόρων 

ικανοτήτων που αποκτώνται μέσω της εκπαίδευσης (Gee, 2005).  

Το τελευταίο που συνυπολόγισαν οι ερευνητές για να περιγράψουν τις παιδαγωγικές 

δυνατότητες που παρέχουν τα ψηφιακά παιχνίδια, ήταν ο σχεδιασμός του παιχνιδιού. 

Συγκεκριμένα τα χαρακτηριστικά εκείνα που το καθιστούν διασκεδαστικό. Το ψηφιακό 

εκπαιδευτικό παιχνίδι προκαλεί τη φαντασίωση, την αισθητική εμπλοκή, τη γνωστική 

περιέργεια και την επιδίωξη ενός στόχου (Young, 2004). Ο σχεδιασμός του παιχνιδιού 

παρέχει κίνητρα που το καθιστούν διασκεδαστικό (όπως ο ανταγωνισμός κι ο ρυθμός 

απόκρισης), ενώ παράλληλα παρέχει άμεση ανατροφοδότηση και στοιχεία που 

υποστηρίζουν τη μάθηση (Belanich, Sibley, & Orvis, 2004). Η μάθηση που υποστηρίζεται 

από το παιχνίδι σχετίζεται άμεσα με την αρχιτεκτονική του παιχνιδιού και την ισορροπία 

μεταξύ του τι είναι γνωστό από το περιβάλλον του (Salen & Zimmerman, 2003). Η 
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εμπειρία του παίκτη με το εκπαιδευτικό ψηφιακό παιχνίδι επηρεάζει τις προσδοκίες του, 

για όλες τις διαδικασίες μάθησης. Όσο λοιπόν πιο καλοσχεδιασμένο είναι ένα παιχνίδι, 

τόσο μεγαλύτερες πιθανότητες εκμάθησης και απόκτησης νέων δεξιοτήτων υπάρχουν 

(Blumberg & Sokol, 2004). Τέλος, ο ιδανικός σχεδιασμός του εκπαιδευτικού παιχνιδιού 

καθιστά τη μάθηση πιο ευέλικτη και προσιτή για όλους τους μαθητές, καθώς υπάρχουν τα 

διάφορα επίπεδα δυσκολίας ανάλογα με την απόκριση του παίκτη (Facer & Williamson, 

2004). 

Οι Toki & Drosos (2016) πραγματοποίησαν μια μελέτη της χρήσης νέων τεχνολογιών 

ειδικότερα σε ομαδικές δραστηριότητες μάθησης σε παιδιά με δυσκολίες στο λόγο και την 

ομιλία. Τα αποτελέσματα της έρευνας υπέδειξαν ότι η συνεργασία σε ομάδες σε 

συνδυασμό με νέες τεχνολογίες ως πηγή ερεθίσματος, έχει θετικά αποτελέσματα στη 

φωνολογική ενημερότητα, στην άρθρωση, στο λεξιλόγιο, στην περιγραφή εικόνας και στη 

διήγηση ιστορίας, αυξάνοντας το κίνητρο συμμετοχής και το μαθησιακό αποτέλεσμα. 

Δομώντας έτσι διαφόρων επιπέδων νέα στιλ μάθησης και δίνοντας νέες μαθησιακές 

δυνατότητες για τη μετάβαση στη νέα ψηφιακή εποχή. Παράλληλα ανεδείχθη ο 

ενισχυτικός ρόλος του λογοθεραπευτή στο πλαίσιο της πρώιμης ανίχνευσης και 

παρέμβασης στο πλαίσιο του νηπιαγωγείου. 

Οι Ζαβογιάννη, Μπουλούγαρης, Λέκκα, και Παγγέ (2018) διερεύνησαν το κατά πόσο η 

ενασχόληση με τα ψηφιακά παιχνίδια καλύπτει μαθησιακές ανάγκες ενηλίκων, θεωρώντας 

τα ψηφιακά παιχνίδια ως ενεργά περιβάλλοντα μάθησης. Η ανάλυση των αποτελεσμάτων 

με τις υπάρχουσες θεωρίες μάθησης των ενηλίκων, οδήγησε στο συμπέρασμα ότι τα 

ψηφιακά παιχνίδια μπορούν να αποτελέσουν ένα ισχυρό εκπαιδευτικό εργαλείο στη 

διαδικασία των ενεργών περιβαλλόντων μάθησης, αφού ως περιβάλλοντα, ικανοποιούν 

μαθησιακές στρατηγικές όπως η αυτοκαθοδηγούμενη μάθηση και η συνεργασία για την 

επίτευξη κοινού στόχου. 

 

2.2.3 Θεωρίες παιχνιδιού 

Η χαρά και η ευχαρίστηση, συνώνυμα του παιχνιδιού ως εκρηκτικά και υπερχειλίζοντα 

συναισθήματα, δεν είναι εύκολο να μπουν σε καλούπια, να αναλυθούν και να τους δοθεί 
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λογική ερμηνεία. Σ’ αυτό το πολυδιάστατο χαρακτηριστικό της ανθρώπινης υπόστασης 

που είναι το παιχνίδι, οι επιστήμονες από διάφορα επιστημονικά πεδία (βιολογία, 

φυσιολογία, ανθρωπολογία, ψυχολογία), έδωσαν ποικίλες και διαφορετικές ερμηνείες 

(Μellou, 1994). 

Αρχικά, εμφανίστηκαν οι παραδοσιακές ή κλασικές θεωρητικές προσεγγίσεις που 

χρονολογούνται από τα τέλη του 19ου ως τις αρχές του 20ού αιώνα. Κοινός τόπος όλων 

αυτών των προσεγγίσεων είναι η βιολογική διάσταση του παιχνιδιού, αφού επηρεάστηκαν 

από τις απόψεις του Δαρβίνου και οι προσπάθειες για την ερμηνεία του παρουσιάζουν 

εντυπωσιακή ποικιλία. Σύμφωνα με τη Μέλλου, όλες οι κλασσικές θεωρίες παιχνιδιού 

έχουν σοβαρές αδυναμίες βασισμένες στις ξεπερασμένες, αμφίβολες πεποιθήσεις για την 

ενέργεια, τα ένστικτα και την εξέλιξη (Μellou, 1994). 

Ο Δογάνης, αναφέρει ότι οι θεωρίες αυτές έχουν περισσότερο ενστικτώδη- φυσιολογική 

λειτουργία, βασίζονται στη διατήρηση ή την κατανάλωση ενέργειας, ενώ έρχονται σε 

αντίθεση με τη σημερινή εποχή που δίνεται έμφαση στις κοινωνικο-ψυχολογικές 

αναλύσεις περί παιχνιδιού. Συμπληρώνει ότι το παιχνίδι και η ερμηνεία του απαιτεί μια 

διαλεκτική προσέγγιση, που να εστιάζει στην εποχή όπου η συγκεκριμένη θεωρία 

αναπτύχθηκε και να μην κρίνεται με κριτήρια διαφορετικά από αυτά που η ίδια θέτει. 

(Δογάνης, 1990). 

 

2.2.3.1 Παραδοσιακές ή κλασικές θεωρίες για το παιχνίδι 

Οι παραδοσιακές ή κλασικές θεωρίες παιχνιδιού, όπως μας γίνονται γνωστές από τα βιβλία 

της Millar, του Δογάνη και τα άρθρα της Takhvar και της Mellou, έχουν προσπαθήσει να 

εξηγήσουν γιατί υπάρχει το παιχνίδι και ποιο σκοπό εξυπηρετεί αυτό (Millar Susanna, 

1967,σελ.16-22), (Δογάνης1990, σελ.28-32), (Takhvar 1988,σελ.221-223), (Mellou, 

1994,σελ.91-93). 

Αυτές είναι: Η θεωρία πλεονάσματος ενέργειας, η θεωρία αναψυχής ή χαλάρωσης, η θεωρία 

εξάσκησης ή προ-εξάσκησης, και η θεωρία ανακεφαλαίωσης. 
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2.2.3.1.1 Θεωρία πλεονάσματος ενέργειας.  

Η θεωρία πλεονάσματος ενέργειας, είχε ως υποστηρικτή τον Schiller, ποιητής και 

φιλόσοφος του 18ου αιώνα. Όρισε το παιχνίδι ως "την έκφραση της πλεονάζουσας 

ενέργειας και την προέλευση όλων των τεχνών". Το παιχνίδι δηλαδή ήταν το προϊόν της 

περιττής ενέργειας που παραμένει αφότου ένας οργανισμός είχε ικανοποιήσει τις ανάγκες 

του. Επίσης, ο Schiller θεώρησε το παιχνίδι ως "συμβολική δραστηριότητα" μέσω της 

οποίας ένας οργανισμός μετασχηματίζει την πραγματικότητα και γεννά τη γλώσσα και τη 

σκέψη (Schiller, 1954). 

Ο Herbert Spencer (1873), Βρετανός ψυχολόγος και φιλόσοφος, ήταν ο  πρώτος που 

προσπάθησε να παράσχει μια πιο επιστημονική βάση για την θεωρία πλεονάσματος 

ενέργειας του παιχνιδιού. Ήταν ένας θεωρητικός "ενστίκτου" που θεώρησε ότι τα 

ανθρώπινα και ζωικά είδη ήταν ενστικτωδώς δραστήρια. Υποστήριξε ότι τα νευρικά 

κύτταρα των οργανισμών χωρίστηκαν είτε μέσω διανοητικών, είτε μέσω σωματικών 

δραστηριοτήτων. Επανοικοδομήθηκαν βαθμιαία, παρέχοντας στον οργανισμό μια 

δυνατότητα και μια ετοιμότητα να ενεργήσουν, την υπερβολική νευρική ενέργεια που 

ξοδεύεται στο παιχνίδι. Το ποσό αυτής της ενέργειας, αφορούσε τη φυλογενετική θέση του 

οργανισμού. Σύμφωνα με τον Spencer, όσο υψηλότερο το είδος του ζώου τόσο 

περισσότερος χρόνος ξοδεύεται στο παιχνίδι, (με το μεγαλύτερο επίπεδο επιδεξιότητας 

που έχουν, χρειάζονται λιγότερο χρόνο για να κρατηθούν στη ζωή, είναι πιο υγιή, πιο καλά 

ταϊσμένα και έτσι έχουν περισσότερη διαθέσιμη ενέργεια, ενώ στην περίπτωση των 

χαμηλότερων ειδών, αυτή η ενέργεια επενδύεται μόνο στην ικανοποίηση των αρχικών 

αναγκών του οργανισμού, δηλαδή να βρουν τροφή και να αποφύγουν τους εχθρούς τους). 

Για τον Spencer, το παιχνίδι ήταν μια ανεξέλεγκτη επιθυμία του οργανισμού κατά τη 

διάρκεια της παιδικής ηλικίας (Millar,1967,σελ.14-15 · Takhvar ,1988, σελ.221-222). 

 

2.2.3.1.2 Η ψυχαγωγική ή η θεωρία χαλάρωσης 

Η ψυχαγωγική ή η θεωρία χαλάρωσης, υποστηρίζεται από έναν Γερμανό ποιητή τον 

Moritz Lazarus (1883). Αυτή η θεωρία, που είναι σε άμεση αντίθεση με την προηγούμενη 

θεωρία, περιγράφει το παιχνίδι ως δραστηριότητα που προέρχεται από ένα ενεργειακό 

έλλειμμα και δηλώνει ότι ο σκοπός του παιχνιδιού είναι να αποκατασταθεί η ενέργεια που 
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χρησιμοποιείται στην εργασία. Πράγματι, δεδομένου ότι το παιχνίδι είναι αντίθετο με την 

εργασία, είναι ο ιδανικός τρόπος να αποκατασταθεί η χαμένη ενέργεια. Το παιχνίδι 

αντιμετωπίζεται είτε ως ψυχαγωγική δραστηριότητα (Lazarus,1883), είτε ως συμπεριφορά 

που προέρχεται από μια ανάγκη για χαλάρωση (Patrick,1916). Και οι δύο απόψεις αυτές 

υποθέτουν ότι το παιχνίδι στερείται μιας γνωστικής λειτουργίας ή ενός περιεχομένου 

(Millar,1967,σελ.14-15 · Takhvar ,1988, σελ.221-222).  

 

2.2.3.1.3 Η θεωρία της εξάσκησης ή της προεξάσκησης  

Η τρίτη κλασσική θεωρία του παιχνιδιού είναι η θεωρία της εξάσκησης ή της 

προεξάσκησης. Προέρχεται από την εργασία του Groos (1898,1901), στις ανασκοπήσεις 

του για το ζωικό και ανθρώπινο παιχνίδι. Θεώρησε ότι η μίμηση του ενηλίκου είναι ένα 

σημαντικό στοιχείο στο παιχνίδι του παιδιού. Σύμφωνα με τον Groos, η λειτουργία της 

περιόδου που είναι γνωστή ως παιδική ηλικία είναι το παιχνίδι και το παιχνίδι χρησιμεύει 

ως εξάσκηση των ενήλικων δραστηριοτήτων. Κατά συνέπεια, όσο πιο σύνθετος είναι ο 

οργανισμός φυλογενετικά, τόσο περισσότερο χρόνο διαρκεί η περίοδος της παιδικής 

ηλικίας, κατά τη διάρκεια της οποίας ο οργανισμός θα εξασκήσει εκείνες τις ενστικτωδώς 

βασισμένες δεξιότητες που είναι απαραίτητες για την επιβίωση κατά τη διάρκεια της 

ενηλικίωσης. 

Οι σημαντικότερες συνεισφορές αυτής της θεωρίας περιλαμβάνουν μια εξήγηση γιατί το 

παιχνίδι εμφανίζεται κυρίως κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας, μια συζήτηση για τη 

σχέση ανάμεσα στο παιχνίδι, την ψυχολογία και την έξυπνη συμπεριφορά και μια εξήγηση 

του ρόλου των συγκεκριμένων μορφών παιχνιδιού ως προ-εξάσκηση για την ενήλικη ζωή 

(Groos, 1898,1901). 

 

2.2.3.1.4 Η θεωρία της ανακεφαλαίωσης  

Η τέταρτη επεξεργασία στις κλασσικές θεωρίες του παιχνιδιού είναι η θεωρία της 

ανακεφαλαίωσης, που επηρεάστηκε από τη θεωρία του Δαρβίνου (1872).Ο Hall (1920), 

αναγνωρίστηκε ως ο "πατέρας της ψυχολογικής κίνησης του παιδιού" στη Βόρεια 

Αμερική, είδε την ψυχολογία του παιδιού ως ένα μέσο ανίχνευσης της εξέλιξης ανάμεσα 
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στα είδη. Ο Hall είδε επίσης την παιδική ηλικία ως ένα σύνδεσμο ανάμεσα στο ζώο και 

τον άνθρωπο. Τα στάδια της ανάπτυξης του εμβρύου τα είδε ως απεικόνιση των σταδίων 

που πέρασαν μέσω των πρωτόζωων στον άνθρωπο. Κατά τη διάρκεια της περιόδου της 

παιδικής ηλικίας, το παιδί με το παιχνίδι του εκδηλώνει τα εξελικτικά στάδια των ειδών. 

Παραδείγματος χάριν η αναρρίχηση και η ταλάντευση, μοιάζουν με τα μη ανθρώπινα 

στάδια, ενώ το σκληρό και επίπονο παιχνίδι απεικονίζει το άγριο στάδιο (Hall, 1920). 

Η λειτουργία του παιχνιδιού μέσα σε αυτό το θεωρητικό πλαίσιο είναι καθαρτικής φύσης. 

Αυτή η προσέγγιση είναι παρόμοια με αυτήν του Freud και των σύγχρονων 

ψυχαναλυτικών απόψεων του παιχνιδιού, αλλά ο Hall είδε το καθαρτικό στοιχείο ως 

προϊόν της εξελικτικής βιολογίας. Πρότεινε ότι τα κοινωνικά ένστικτα βρήκαν διεξόδους 

για έκφραση στις καταστάσεις παιχνιδιού. Μερικά ένστικτα αποδυναμώθηκαν, 

επιτρέποντας την απόκτηση εκείνων των υψηλότερων συμπεριφορών μορφών ζωής που 

θα μπορούσαν να παρατηρηθούν στους ενηλίκους του σύγχρονου πολιτισμού (Millar,1967 

· Takhvar ,1988). 

 

2.2.3.2 Οι πρώιμες θεωρίες παιχνιδιού του 20ού αιώνα 

Τα τρία κύρια ρεύματα που κυριάρχησαν στην ψυχολογία, κατά τη διάρκεια του 20ου 

αιώνα ήταν η Ψυχανάλυση, ο Μπιχεβιορισμός και η Γνωστική θεωρία 

(Δογάνης,1990,σελ.32). Όπως παρατήρησε η Takhvar το 1988, κατά τη διάρκεια του 

πρώτου μισού του 20ού αιώνα "το παιχνίδι" ως επιστημονικό θέμα προσεγγίστηκε έμμεσα, 

μέσω άλλων θεωρητικών προβληματισμών στην ψυχολογία. 

Οι ψυχαναλυτές (Freud, Hall, Peller, Erickson και Klein) συζήτησαν για το παιχνίδι σε 

σχέση με την "εκπλήρωση επιθυμίας", την "ανησυχία", και τις διαδικασίες του "εγώ". Οι 

θεωρητικοί διέγερσης είδαν το παιχνίδι ως μηχανισμό που σχετιζόταν με την εξερεύνηση 

και τη ρύθμιση του κινήτρου διέγερσης (Berlyne, Ellis, hutt και Fein).Οι γνωστικοί 

θεωρητικοί (Piaget, Vygotsky), είδαν το παιχνίδι από την άποψη της γενικότερης 

ψυχολογικής ανάπτυξης (Takhvar,1988,σελ.224). 
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Γενικά, οι πρώιμες θεωρίες παιχνιδιού, συνέβαλαν στην αύξηση της κατανόησης για το 

φαινόμενο του παιχνιδιού, μέσω της επεξηγηματικής δύναμης των θεωρητικών τους 

απόψεων, οι οποίες στη συνέχεια υποκίνησαν περαιτέρω έρευνες (Mellou, 1994, σελ.93). 

 

2.2.3.2.1 Οι ψυχαναλυτικές θεωρίες του παιχνιδιού 

 

2.2.3.2.1.1 Παιχνίδι ως απελευθέρωση της έντασης 

Ο πατέρας της ψυχανάλυσης, Sigmund Freud, δεν ενδιαφέρθηκε ιδιαίτερα για το παιχνίδι 

και η μικρή ενασχόλησή του μ’ αυτό, μπαίνει στα πλαίσια του γενικότερου θεωρητικού 

του έργου. Έκανε όμως κάποιες παρατηρήσεις για το παιχνίδι, τις οποίες ενσωμάτωσε στη 

συζήτηση ζητημάτων όπως η «επανάληψη –καταναγκασμός» ή η δυναμική του χιούμορ 

(Takhar, 1988, σελ.225). 

Ο Freud στην εργασία του «Beyond the pleasure principle» [1920](1955), εστίασε στην 

έννοια της ψυχαναγκαστικής επανάληψης. Αυτό περιγράφηκε ως ψυχικός μηχανισμός που 

βοηθά το άτομο να αντιμετωπίσει τα τραυματικά γεγονότα. Η λογική σκέψη που 

συνδεόταν με το αναπτυγμένο εγώ, μείωνε την εμφάνιση τέτοιας ψυχαναγκαστικής 

επανάληψης κατά τη διάρκεια της ενηλικίωσης, αλλά τα παιδιά είναι πιο ευαίσθητα στο 

τραύμα, δεδομένου ότι η δομή του εγώ και οι ψυχικές άμυνες δεν έχουν οργανωθεί 

επαρκώς. Κατά συνέπεια, αποτυγχάνουν να προστατέψουν τον εαυτό τους ενάντια στις 

επιδράσεις των γεγονότων που προκαλούν άγχος. Συνεπώς, οι επαναλαμβανόμενες 

συμπεριφορές είναι συχνότερες κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας και είναι προφανείς 

στο παιχνίδι, που το καθιστούν έτσι μέσο διαχείρισης προηγούμενων οδυνηρών εμπειριών 

(Freud, 1955). 

Επίσης, πίστευε ότι το παιχνίδι έχει μια καθαρτική επίδραση,(έννοια που έχει τις ρίζες της 

στη θεωρία της κάθαρσης του Αριστοτέλη και στη δραματική ποίηση), η οποία επιτρέπει 

στα παιδιά να απελευθερωθούν από αρνητικά συναισθήματα που συνδέονται με 

τραυματικά γεγονότα, αποβάλλοντας ένταση και ενέργεια. Ο Freud πίστευε ότι μέσα από  

το παιχνίδι το παιδί εξωτερικεύει τις εσωτερικές του ανάγκες και τον κόσμο του. Το 

παιχνίδι ορίζεται ως ένα είδος φαντασίας που υφαίνεται γύρω από  πραγματικές 
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καταστάσεις της ζωής και η εκδήλωσή του αποδίδεται σε δύο επιθυμίες: την επιθυμία του 

παιδιού να επιλέξει ρόλους μιμούμενο εκείνους τους ανθρώπους από τους οποίους έχει 

εντυπωσιαστεί και την επιθυμία του να παρασυρθεί από το παιχνίδι προκειμένου να 

αναπλάσει καταστάσεις ή συμβάντα επώδυνα, αναλαμβάνοντας όμως ενεργητική στάση 

με την αντιστροφή της διαδικασίας προς όφελός του (Freud, 1955). 

Κατά το Δογάνη (1990), η ψυχαναλυτική θεωρία έχει θετική συνεισφορά στην απάντηση 

του ερωτήματος «γιατί παίζει το παιδί». Παράλληλα, πολλοί ερευνητές θεωρούν ότι μέσα 

από το παιχνίδι είναι δυνατό να επιτευχθεί η θεραπεία ψυχολογικών διαταραχών, που 

πηγάζουν από τις συγκρουσιακές καταστάσεις (Ταλφανίδης,2008). 

Το παιχνίδι χρησιμοποιήθηκε ως θεραπεία από την Αnna Freud και τη Melanie Klein 

(1932, 1955). Η Klein πρότεινε τη χρήση του παιχνιδιού αντί της λεκτικής διατύπωσης 

στην ψυχανάλυση των παιδιών (Takhvar, 1988). Έτσι, το παιχνίδι αργότερα 

χρησιμοποιήθηκε ως κλινικό εργαλείο, στην ψυχανάλυση του παιδιού, είτε ως μέσο 

αποκάλυψης συγκρούσεων (διαγνωστικό) ή ως θεραπευτικό στην αποκατάσταση της 

ψυχικής υγείας του παιδιού (Ταλφανίδης, 2008). 

Η Θεραπεία παιχνιδιού δίνει στα παιδιά την ευκαιρία να καλλιεργήσουν τα συναισθήματά 

τους, καθώς και ζητήματα συμπεριφοράς, χρησιμοποιώντας το  φυσικό τους τρόπο 

αυτοέκφρασης, που είναι το παιχνίδι (Dougherty και Ray,2007,σελ.18).  

 

2.2.3.2.1.2 Παιχνίδι ως τέλεια κυριαρχία του εγώ (Νεοφροϋδικοί, Έρικσον,1950) 

Ο Erikson (1950), ως ψυχαναλυτής με σημαντική προσφορά στο χώρο της ψυχιατρικής 

και της παιδικής ψυχανάλυσης, προσπάθησε να δώσει μια πιο σφαιρική άποψη για το 

παιχνίδι. Στα βιβλία του «Παιδική ηλικία και Κοινωνία»(1975) και «Toys and 

Reasons»(1977) προχώρησε πέρα από τη χρήση του παιχνιδιού ως διαγνωστικού και 

θεραπευτικού μέσου. Είδε το παιχνίδι να συνδέεται με τη δραστηριότητα και την 

«αναζήτηση του εαυτού», αναγνωρίζει οκτώ φάσεις ανάπτυξης του Εγώ και δέχεται τη 

συσχέτιση του ατόμου με το περιβάλλον (κοινωνικό, πολιτισμικό). Επίσης υποστήριξε ότι 

υπάρχει μια σχέση μεταξύ των αλλαγών στη δομή του παιχνιδιού και της ψυχοσεξουαλικής 

ανάπτυξης. 
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Αναγνωρίζει τρεις γενικές αναπτυξιακές φάσεις, όπου το βρεφικό Εγώ ωριμάζει 

παράλληλα με το παιχνίδι. 

1.Την αυτοκοσμική: Περιλαμβάνει τον κόσμο που περικλείει το σώμα. Για το  βρέφος η 

εξερεύνηση, η δοκιμή των δυνάμεων και το κλάμα είναι αδιαχώριστα. Το βρέφος 

δοκιμάζει το κλάμα, τη φωνή του και τις αντιδράσεις των άλλων, εξερευνά το σώμα της 

μαμάς. 

2.Τη μικροσκοπική: Είναι ο μικρός κόσμος που μοιράζεται με άλλους. To μικρό παιδί ζει 

σε μια μικρόσφαιρα προσιτών παιχνιδιών. Εκεί βρίσκει ευχαρίστηση, παρηγοριά και 

τόνωση της αυτοπεποίθησής του, λόγω του ότι υφίσταται ως ανεκτικός χώρος όπου το 

παιδί μπορεί να δοκιμάσει επικίνδυνα θέματα που το απασχολούν και εγείρουν άγχος. 

3.Τη μακροσκοπική: O μεγάλος κόσμος των μεγάλων. Ο Erikson συνέβαλε σημαντικά στο 

διαχωρισμό μεταξύ του παιχνιδιού των μικρών και των ενηλίκων. Το παιχνίδι του ενήλικα 

είναι φυγή από την πραγματικότητα, ενώ το παιχνίδι του μικρού παιδιού είναι μια μόνιμη 

προσέγγιση στις εμπειρίες του. Το παιδί μέσα από το παιχνίδι μαθαίνει τον κόσμο. 

(Δογάνης,1990,σελ.36) 

 

2.2.3.2.2 Donald Winikott 

Ο Winikott, ήταν ψυχίατρος και ψυχαναλυτής με πολύχρονη προσφορά στο  χώρο της 

παιδιατρικής και της ψυχαναλυτικής πρακτικής. Ασχολήθηκε με την ανάπτυξη και την 

εξέλιξη των συναισθηματικών εμπειριών του ανθρώπου, αποδίδοντας ιδιαίτερη σημασία 

στην αξία της ιδέας του «παίζειν», βλέποντάς το, από μια πιο σφαιρική άποψη, ως ένα 

σημαντικό γεγονός που σχετίζεται με την πολιτιστική εμπειρία και την κουλτούρα 

(Winikott, 1979). 

Χρησιμοποιούσε το παιχνίδι ως κλινικό εργαλείο στην ψυχανάλυση, η οποία περιλάμβανε 

και την ψυχοθεραπεία. Στο βιβλίο του «Το παιδί, το παιχνίδι και η πραγματικότητα» 

(1979), χαρακτηριστικά έγραφε: Η ψυχοθεραπεία έχει να κάνει με δύο ανθρώπους που 

παίζουν μαζί. Το πόρισμα που βγαίνει απ’ αυτό είναι, πως όταν το παιχνίδι δεν είναι 

δυνατό, η δουλειά του θεραπευτή παίρνει μια κατεύθυνση που σκοπό έχει να κατευθύνει 
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τον ασθενή από μια κατάσταση όπου δεν είναι ικανός να παίξει, σε μια κατάσταση που 

είναι ικανός να παίξει (Winikott, 1979, σελ.80). 

Ο Winikott έκανε διάκριση των εννοιών «παιχνίδι» και «παίξιμο» (ή «παιγνιώδες»). Το 

παιχνίδι έχει μορφές από αυτές που όλοι παρατηρούμε στα παιδιά και στις οργανωμένες 

ασχολίες των ενηλίκων. Το «παίξιμο» όμως ή «παιγνιώδες», είναι μια διαχρονική και 

διαηλικιακή ικανότητα του ανθρώπου που δεν βρίσκεται μόνο στο παιχνίδι αλλά 

εκφράζεται με πάρα πολλούς τρόπους: Στην καθημερινή επικοινωνία, στην επιλογή των 

λέξεων και στην τονικότητα της φωνής, στο χιούμορ και σε οποιαδήποτε ενέργεια ή 

εκδήλωση που «δείχνει ζωντάνια» (Winikott, 1979). 

Θεωρούσε ότι τα πρώιμα στάδια ανάπτυξης κάθε ανθρώπινης ύπαρξης είχαν μεγάλη 

σημασία στη διαμόρφωση σχέσης με αντικείμενα και στη διαμόρφωση συμβόλων κι ότι 

υπάρχει τριπλή ανάγκη περιγραφής της ανθρώπινης ύπαρξης: 1. η εσωτερική 

πραγματικότητα, εσωτερικός κόσμος μπορεί να είναι πλούσιος ή φτωχός και μπορεί να 

βρίσκεται σε ειρήνη ή σε κατάσταση πολέμου 2. μια μονάδα με μια μεμβράνη που οροθετεί 

ένα εξωτερικό περίβλημα (εξωτερική εμφάνιση) 3. η ψευδαισθητική εμπειρία (η ενδιάμεση 

περιοχή ανάμεσα σ’ αυτό που είναι υποκειμενικό και σ’ εκείνο που γίνεται αντικειμενικά 

αντιληπτό) (Winikott, 1979). 

Στη θεωρία του, όπως περιγράφεται στο βιβλίο του «Το παιδί, το παιχνίδι  και η 

πραγματικότητα» (1979), το παιχνίδι συνδέεται με τα μεταβατικά αντικείμενα και 

φαινόμενα με τον μεταβατικό χώρο. Η πολιτιστική εμπειρία εδράζεται στο δυνητικό χώρο 

ανάμεσα στο άτομο και το περιβάλλον και ξεκινάει με τη δημιουργική ζωντάνια που 

πρωτοεμφανίζεται στο παιχνίδι. Και οι δυο δραστηριότητες συνδέουν το παρελθόν, το 

παρόν και το μέλλον, καταλαμβάνουν χώρο και απασχολούν χρόνο. Η θεωρία του προήλθε 

από το πλούσιο πεδίο παρατήρησης των πρώιμων εμπειριών των υγιών βρεφών.  

Αμφιβάλλει για το αν το νεογέννητο ανθρώπινο βρέφος επηρεάζεται από ενστικτώδη 

εγχάραξη. Η χρήση της λέξης ένστικτο προέρχεται από την ηθολογία και θεωρούσε ότι το 

όλο ζήτημα της εγχάραξης είναι άσχετο με τη μελέτη της πρώιμης σχέσης με αντικείμενο 

στα ανθρώπινα νήπια (Winikott,1979, σελ.144). 
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Συγκεκριμένα, σύμφωνα με τον Winikott, από τους πρώτους μήνες της ανθρώπινης ζωής, 

το παιχνίδι συνδέεται άρρηκτα με κάθε μεταγενέστερη μορφή δημιουργικής και 

ερευνητικής ενασχόλησης μέσα από την οποία το άτομο εκφράζεται , επικοινωνεί και 

μαθαίνει . Στους πρώτους μήνες της ζωής, όταν το βρέφος πιπιλάει το δάχτυλό του ή το 

στήθος της μάνας ή χαϊδεύει με την παλάμη και τα υπόλοιπα δάχτυλα το  μάγουλό του, 

όταν με άλλα λόγια παίζει με αντικείμενα που για τον ίδιο δεν είναι παρά αποσπάσματα 

του εαυτού του, το παιχνίδι έχει κυρίως, αλλά όχι μόνο, αυτοερωτικό χαρακτήρα. 

Επιπλέον, την ίδια περίοδο το στοιχείο του παιχνιδιού συνδέεται και με διάφορες 

επαναλαμβανόμενες κινήσεις των χεριών ή των ποδιών με τις οποίες το βρέφος εξερευνά 

βαθμιαία τις δυνατότητες του σώματός του. Επίσης, το παιχνίδι υπάρχει και στους 

μιμητικούς μορφασμούς και τις εκφράσεις με τις οποίες το ίδιο μαθαίνει σιγά σιγά να 

επικοινωνεί με τη μητέρα και το περιβάλλον του (Winikott, 1979). 

Από τα πρώτα αυτά αντικείμενα παιχνιδιού, που είναι αδιαχώριστα από τον εαυτό του, ή 

όπως τα ονομάζει ο Winicott «εγώ-αντικείμενα», μέσα από την απόκτηση του κρίσιμου 

ορίου ανάμεσα σε ότι είναι και σε ό,τι δεν είναι ο εαυτός του, το βρέφος θα αρχίσει 

βαθμιαία να εξερευνά και να χρησιμοποιεί παίζοντας μαζί τους και τα «μη-εγώ 

αντικείμενα». Τέτοια αντικείμενα μπορεί να είναι η μητέρα ή αποσπάσματα του σώματος 

της μητέρας, που στο εξής το βρέφος αντιλαμβάνεται ότι δεν είναι δικά του, ή ακόμα η 

άκρη του σεντονιού ή της κουβέρτας, μια γωνία από το μαξιλάρι του, ή κάποιο αρκουδάκι, 

κουδουνίστρα ή άλλα παιχνίδια του. Δηλαδή, τα «μη-εγώ» αντικείμενα ή μεταβατικά 

αντικείμενα είναι κάποια σημαντικά «μαλακά» αντικείμενα ή κάποια άλλου είδους 

αντικείμενα που έχουν βρεθεί και χρησιμοποιούνται από το βρέφος, όπως αρκουδάκια, 

κούκλες ή ακόμη και σκληρά παιχνίδια. Μ’ αυτά είναι πολύ δεμένο το βρέφος και τα έχει 

κοντά του σε οτιδήποτε κάνει. Το συντροφεύουν παντού, δίνοντάς του την αίσθηση της 

ασφάλειας, μια άμυνα απέναντι στο άγχος, όταν αρχίζει βαθμιαία να μειώνεται η 

“προσκόλλησή” του (Hofer Myron, 2006) στη μητέρα και να «εκπαιδεύεται» στην 

αποστέρησή του από αυτήν. 

Δηλαδή, τα μεταβατικά αντικείμενα αντιπροσωπεύουν τη μετάβαση του νηπίου από μια 

κατάσταση όπου είναι συγχωνευμένο με τη μητέρα, σε μια κατάσταση όπου σχετίζεται με 

τη μητέρα σαν μια ύπαρξη ξεχωριστή και έξω απ’ αυτήν. Το πρότυπο των μεταβατικών 
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αντικειμένων και φαινομένων (τα μεταβατικά φαινόμενα είναι οι ήχοι απόλαυσης του 

μωρού, τα μωρολογήματα «μαμ-μαμ»), αρχίζει να διαφαίνεται γύρω στον τέταρτο, τον 

έκτο, τον όγδοο ή το δωδέκατο μήνα της ζωής του βρέφους (Winikott, 1979). 

Ο Winicott επισημαίνει και τονίζει την καθοριστική σημασία που έχει για το  βρέφος και 

τη μετέπειτα ομαλή συναισθηματική του εξέλιξη η «αρκετά καλή» μητέρα. Αυτή λοιπόν 

είναι η μητέρα ή το ανθρώπινο υποκατάστατό της που αναλαμβάνει ένα μητρικό ρόλο σε 

σχέση με το παιδί, όταν αρχικά ανταποκρίνεται σχεδόν απόλυτα στις ανάγκες του βρέφους 

για τροφή, προσοχή, στοργή, τρυφερότητα και ασφάλεια, προσφέροντας τον εαυτό της ως 

αντικείμενο , εκεί και κάθε φορά που οι ανάγκες του βρέφους δημιουργούν αυτό το ίδιο 

αντικείμενο υποκειμενικά και ψευδαισθησιακά (Winikott, 1979). 

Από ένα αρχικό στάδιο συγχώνευσης με τη μητέρα, το βρέφος αργότερα βρίσκεται σ’ ένα 

στάδιο όπου διαχωρίζει τη μητέρα από τον εαυτό, και η μητέρα μειώνει το βαθμό 

προσαρμογής της στις ανάγκες του βρέφους (τόσο εξαιτίας της δικής της ανάρρωσης από 

έναν υψηλό βαθμό ταύτισης με το βρέφος της, όσο και επειδή αντιλαμβάνεται την 

καινούργια ανάγκη του βρέφους, την ανάγκη να είναι αυτή ένα ξεχωριστό φαινόμενο). Η 

ίδια λίγο αργότερα θα μπορέσει σταδιακά και μέσα από την επικοινωνία της μαζί του, να 

επιτρέπει στο μωρό της να δημιουργήσει και να χρησιμοποιήσει και άλλα μεταβατικά 

αντικείμενα, θα το εκπαιδεύσει στην αποστέρηση, που είναι ένα βασικό στοιχείο της 

πραγματικότητας και θα το βοηθήσει με τη στάση της να την προσλαμβάνει στο εξής ως 

«μη–εγώ» αντικείμενο, με άλλα λόγια θα του επιτρέψει να ωριμάσει, αναπτύσσοντας τη 

δημιουργικότητα και την ικανότητά του για παιχνίδι. Το μεταβατικό αντικείμενο ενός 

νηπίου σε κανονικές συνθήκες αποκαθίσταται βαθμιαία, ιδιαίτερα καθώς αναπτύσσονται 

τα πολιτιστικά ενδιαφέροντα, ενώ είναι πιθανό αργότερα, σε συνθήκες άγχους το άτομο 

να παλινδρομήσει πάλι σ’ αυτά (Winikott,1979). 

 

2.2.3.3 Μπιχεβιοριστικές ή Συμπεριφορικές απόψεις 

Ο Μπιχεβιορισμός στηριζόταν στην αντικειμενική παρατήρηση της συμπεριφοράς, που 

γίνεται αντιληπτή σε πειραματικές συνθήκες. Οι σημαντικότερες Μπιχεβιοριστικές 

θεωρίες για το παιχνίδι είναι οι παρακάτω: 
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1) Παιχνίδι μέσα από δευτερογενείς ενισχύσεις. 

2) Παιχνίδι ως μιμητική μάθηση. 

3) Παιχνίδι ως εξερεύνηση και διερεύνηση. 

4) Παιχνίδι ως ανάγκη για επάρκεια. 

5)Παιχνίδι ως αναζήτηση του νέου, του σύνθετου και του αβέβαιου. (Δογάνης,1990, 

σελ.37) 

 

2.2.3.4 Γνωστικές απόψεις 

Οι γνωστικές θεωρίες είναι ίσως οι πιο ενδεδειγμένες για την ερμηνεία του παιχνιδιού 

σήμερα, αφού βάζουν στο περιθώριο απόψεις σύμφωνα με τις οποίες η ανάπτυξη του 

παιδιού θεωρείται ότι καθορίζεται αποκλειστικά και μόνο από βιολογικούς παράγοντες, 

καθώς και απόψεις που ταυτίζουν το παιδί με ένα κενό δοχείο που θα γεμίσει από τις 

γνώσεις των ενηλίκων. 

Σύμφωνα με το Δογάνη, οι γνωστικές απόψεις αναγνωρίζουν τόσο τους βιολογικούς 

παράγοντες, όσο και το περιβάλλον, ως ίσης σημασίας μεταβλητές, που επηρεάζουν τη 

συμπεριφορά του ατόμου. Κύριοι αντιπρόσωποι αυτής της σχολής είναι ο Kohler (1921), 

ο Lewin (1933), ο Buhler (1935), ο Mead (1934) και ο Piaget (1932,1945) και οι 

κυριότερες θεωρίες για το παιχνίδι, που αναπτύχθηκαν στα πλαίσια των γνωστικών 

θεωριών είναι δύο: 

• Παιχνίδι ως αφομοίωση και προσαρμογή (Piaget,1932). 

• Παιχνίδι ως παίξιμο ρόλων (Mead, 1934. Δογάνης, 1990, σελ.39). 

 

2.2.3.4.1 Παιχνίδι ως αφομοίωση και προσαρμογή (Jean Piaget)  

Η σύγχρονη θέση της γνωστικής θεωρίας υποστηρίζεται από τον Piaget,  έναν Ελβετό 

ψυχολόγο και εξηγεί το παιχνίδι από την άποψη της γενικότερης ψυχολογικής ανάπτυξης, 

σχετίζοντας την εξέλιξη της δραστηριότητας του παιχνιδιού, με τη νοητική ανάπτυξη των 
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παιδιών. Το έργο του Piaget για την οικοδόμηση της γνώσης επηρέασε σημαντικά την 

παιδαγωγική αντίληψη και την πρακτική (Αγαλιώτης,1998). 

Η γνωστική – νοητική ανάπτυξη ή αλλιώς Οικοδομιστικό μοντέλο ανάπτυξης της 

νοημοσύνης κατά τον Piaget (1979), απαρτίζεται από ορισμένα στάδια που περιγράφουν 

μια προδιαγεγραμμένη πορεία στη γνωστική εξέλιξη του ατόμου. Έτσι οι αντιληπτικές και 

μαθησιακές ικανότητες των παιδιών καθορίζονται από το στάδιο ανάπτυξής τους. Αρχικά, 

υπάρχει το αισθησιοκινητικό στάδιο ανάπτυξης, περίπου από τη γέννηση ως τα δύο χρόνια 

και το προεννοιακό υποστάδιο της προδιεργασιακής σκέψης, από τα δύο ως τα τέσσερα 

χρόνια που κυριαρχείται από την εμφάνιση συμβολικής δραστηριότητας. 

(Fontana,1995.Αγαλιώτης,1988) 

Η έννοια του παιχνιδιού μέσα στο Πιαζετιανό πλαίσιο δεν είναι βασισμένη στην κεντρική 

θεωρία, αλλά στην πραγματικότητα είναι μια επέκταση της Πιαζετιανής έννοιας της 

αφομοίωσης. Ο Piaget (1962), υποστήριξε ότι η ανθρώπινη συμπεριφορά βρίσκεται 

μεταξύ των δύο πόλων, της αφομοίωσης και της προσαρμογής και ότι η δράση της 

νοημοσύνης ήταν να βρει και να διατηρήσει μια ισορροπία μεταξύ αυτών των δύο πόλων. 

Εισηγήθηκε ότι η αφομοίωση συμβαίνει όταν ένα άτομο εφαρμόζει τον "υπάρχοντα τρόπο 

σκέψης" σε ένα γνωστό αντικείμενο ή σε μια κατάσταση. Η προσαρμογή αναφέρεται στο 

νέο αντικείμενο της κατάστασης. Σ’ αυτή τη θεωρία, το παιχνίδι ορίζεται ως η καθαρή 

αφομοίωση ή η πρωτοκαθεδρία της αφομοίωσης στην προσαρμογή. Οι δραστηριότητες με 

έναν αφομοιωτικό προσανατολισμό εμπίπτουν σε τρεις κατηγορίες, κάθε μία από τις 

οποίες πραγματοποιείται παράλληλα με το επίπεδο της γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού 

(Takhvar,1988, σελ.227-228). 

Έτσι, τα νοητικά στάδια από όπου αναγκαστικά θα περάσει το παιδί από την εγωκεντρική 

στην αντικειμενική σκέψη, γίνονται σημείο αναφοράς για τη συγκρότηση ενός 

συστήματος κατηγοριοποίησης συστήματος παιχνιδιών. Τα είδη – κατηγορίες του 

παιδικού παιχνιδιού, διακρίνονται σύμφωνα με τον Piaget σε: παιχνίδι άσκησης, 

συμβολικό παιχνίδι και κοινωνικό παιχνίδι (Piaget, 1962). 

Συμπερασματικά, η γνωστική θεωρία έδειξε ότι το παιχνίδι όχι μόνο απεικονίζει το επίπεδο 

γνωστικής ανάπτυξης ενός παιδιού, αλλά και συμβάλλει σε αυτήν. 
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2.2.3.4.2 Παιχνίδι ως παίξιμο ρόλων (George Herbert Mead)  

Διακρίνει δύο φάσεις στο παιχνίδι: Tη φάση του παιχνιδιού όπου το παιδί παίζει μόνο του, 

μιλώντας στον εαυτό του ή και με άλλα παιδιά. Έτσι αρχίζει να αποκτά αντίληψη του 

εαυτού του (ανάπτυξη αυτοσυναισθήματος). Tη φάση του πιο σύνθετου παιχνιδιού (game). 

Σ’ αυτή τη φάση το παιδί αναλαμβάνοντας πιο σύνθετους ρόλους μέσα στο παιχνίδι 

αναπτύσσει περισσότερο το αυτοσυναίσθημα του και δομεί καλύτερα τις διάφορες 

πλευρές του εαυτού του, φθάνοντας στην αυτοσυνειδητοποίηση (Δογάνης,1990,σελ.40). 

 

2.2.3.5 Lev Vygotsky 

Ένας άλλος γνωστικός θεωρητικός του παιχνιδιού είναι ο Vygotsky (1933),  Ρώσος 

ψυχολόγος. Ενδιαφέρθηκε για την ανάπτυξη και τη λειτουργία των υψηλότερων 

διανοητικών διαδικασιών αλλά διαφώνησε με τον Piaget στη θέση ότι τα στάδια της 

ανάπτυξης είναι βιολογικά προσανατολισμένα και καθολικά, ίδια δηλαδή για κάθε παιδί. 

ο Vygotsky υποστήριξε ότι υπάρχει μια αλληλεπίδραση ανάμεσα στις κοινωνικές 

συνθήκες, που μεταβάλλονται, και στα βιολογικά υπόβαθρα της συμπεριφοράς. O 

Vygotsky θεωρεί ότι το παιχνίδι ως πρωταρχικό μέσο της πολιτισμικής ανάπτυξης των 

παιδιών (Vygotsky,1997,σελ.202). Υποστήριξε ότι ο άνθρωπος συμμετέχει ενεργητικά 

στην ίδια του την ύπαρξη και το παιχνίδι προήλθε περισσότερο, μέσα από το ίδιο το άτομο, 

παρά από το άμεσο περιβάλλον. Τέλος, ο Vygotsky όρισε το παιχνίδι ως δημιουργία των 

φανταστικών καταστάσεων των παιδιών, οι οποίες προέρχονται από τις πραγματικές 

εντάσεις της ζωής (Vygotsky,1933). 

 

2.2.3.6 Jerome Bruner 

Ένας άλλος θεωρητικός ο Bruner (1976), εξέτασε το παιχνίδι ως προς τη σχέση του με την 

ανάπτυξη των γνωστικών ικανοτήτων. Έτσι, υποστήριξε ότι το παιχνίδι βοηθά το παιδί 

στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας, της ικανότητας να επινοεί, να δοκιμάζει νέους και 

ποικίλους τρόπους συμπεριφοράς, στρατηγικές και να επιλύει προβλήματα. Επίσης 
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υποστήριξε ότι το παιχνίδι προετοιμάζει τα παιδιά για την ενήλικη ζωή, όπως είχε πει το  

1898 ο Groos στη θεωρία της προεξάσκησης (Bruner 1972). 

Επίσης, μια άλλη διάσταση που ενυπάρχει μέσα στο παιχνίδι είναι και η κινητική, 

σύμφωνα με τον Bruner και τον Vygotsky. Οι Whitehead και Hendry το 1976, σχολίασαν 

τις θεωρίες των παραπάνω, ως εξής: «Έμφαση δίνεται στο γεγονός ότι στα παιδιά τα 

πράγματα περισσότερο βιώνονται, παρά είναι αντικείμενο σκέψης. Επομένως υπάρχει μια 

εξάρτηση από τις πρώτες στιγμές της ζωής του παιδιού από τις κινητικές εμπειρίες.» 

(Whitehead και Hendry,1976) 

 

2.2.4 Θεωρίες για την εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση στο νηπιαγωγείο / γενικά 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση, που συνδέεται άρρηκτα με την «εκπαίδευση» και την 

«κατάρτιση», καθώς και με την παιδαγωγική, ξεκίνησε αρχικά ως θεσμός μερικής 

φοίτησης, συνέχισε με αλληλογραφία μέσω ταχυδρομείου με ήδη δοκιμασμένα συμβατικά 

βιβλία, ραδιόφωνο, τηλεόραση, τηλέφωνο και με τα χρόνια υιοθέτησαν σχεδόν όλες τις 

μορφές σύγχρονης τεχνολογίας: από κινητά τηλέφωνα και υπολογιστές, έως δορυφόρους 

(Keegan, 2001). 

«Εκπαίδευση εξ αποστάσεως» σημαίνει εξ αποστάσεως εκπαίδευση σε πρωτοβάθμιο και 

δευτεροβάθμιο επίπεδο και διακρίνεται σε αυτόνομη και συμπληρωματική. Στην πρώτη 

περίπτωση, οι εκπαιδευόμενοι παρακολουθούν εκπαιδευτικούς οργανισμούς που 

παρέχουν ολοκληρωμένα προγράμματα σπουδών που οδηγούν σε διπλώματα ισοδύναμα 

με τα συμβατικά, ενώ, στη δεύτερη περίπτωση, οι μαθητές παρακολουθούν συμβατικά 

σχολεία αλλά έχουν την ευκαιρία να επιλέξουν και να παρακολουθήσουν μαθήματα από 

άλλους εκπαιδευτικούς οργανισμούς (Βασάλα, 2005). 

Τα κύρια χαρακτηριστικά του είναι η απόσταση που διαχωρίζει τον δάσκαλο από τον 

μαθητή, σχηματίζοντας μια μορφή επικοινωνίας που λαμβάνει χώρα ηλεκτρονικά (Kegan, 

2001). Ένας γενικά αποδεκτός ορισμός του όρου εξ αποστάσεως μάθηση, είναι ο εξής: ο 

όρος εξ αποστάσεως μάθηση χρησιμοποιείται για να περιγράψει εκείνες τις εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες στις οποίες ο εκπαιδευόμενος βρίσκεται σε φυσική απόσταση από τον 
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εκπαιδευτή του και χρησιμοποιεί κάποια μορφή τεχνολογίας για να επικοινωνήσει μαζί 

του και να αποκτήσει πρόσβαση σε εκπαιδευτικό υλικό (Schlosser and Simonson, 2002). 

Ωστόσο, ένας πρόσθετος ορισμός μιας παιδαγωγικής διάστασης σύμφωνα με τον 

Lionarakis (2005) είναι ότι: «η εξ αποστάσεως μάθηση, είναι η εκπαίδευση που διδάσκει 

και επιτρέπει στον μαθητή πώς να μάθει μόνος του και πώς να λειτουργεί αυτόνομα προς 

μια ευεργετική πορεία αυτομάθησης και γνώσης". 

Οι Inhelder & Piaget (1958), ο Lev Vygotsky (1986) και ο Jerome Bruner (1960) πρότειναν 

τις ακόλουθες βασικές αρχές: 

α) Η μάθηση είναι μια ενεργή και δεσμευτική διαδικασία, 

β) Η μάθηση είναι μια διαδικασία δημιουργίας γνώσης, 

γ) Η λειτουργία της μάθησης σε μεταγνωστικό επίπεδο επικεντρώνεται στην ικανότητα 

της κριτικής σκέψης παρά στην αναζήτηση της σωστής απάντησης,  

δ) Η μάθηση αφορά μια κοινωνική διαπραγμάτευση, μια στοχαστική κατάσταση και 

ε) Το μεγαλύτερο πράγμα είναι να μάθεις πώς να μαθαίνεις. 

Αυτές οι αρχές της ανοικοδόμησης και το γεγονός ότι νέες γνώσεις μπορούν να 

οικοδομηθούν και να αποκτηθούν μέσω προηγούμενης γνώσης, ο ρόλος του εκπαιδευτή 

είναι αυτός του διαμεσολαβητή για την απόκτηση νέων γνώσεων, λαμβάνοντας υπόψιν, 

μεταξύ άλλων και το σχεδιασμό μορφών εξ αποστάσεως μάθησης. 

Η εξ αποστάσεως μάθηση βασίζεται σε τρεις άξονες αλληλεπίδρασης: τον εκπαιδευτή, τον 

μαθητή και το εκπαιδευτικό υλικό (Lionarakis, 2005) με σημαντικότερο ρόλο στη 

διαδικασία μάθησης να παίζει το εκπαιδευτικό υλικό, ενώ ως μέθοδος διδασκαλίας και 

μάθησης, ένα οργανικά δομημένο σύνολο όπου περιγράφονται όργανα και διαδικασίες. Η 

εξ αποστάσεως εκμάθηση διακρίνεται στο σύγχρονο, με σκοπό, σύμφωνα με τον 

Wedemeyer (1981), να προσφέρει εκπαίδευση στο χρόνο, στο χώρο και στον τόπο όπου 

βρίσκονται οι μαθητές και τη δυνατότητα διττής επικοινωνίας με άμεσο διάλογο. Από την 

άλλη, στον ασύγχρονο, που λαμβάνει χώρα σε διαφορετικό χώρο και χρόνο από τη 

διαδικασία παράδοσης ή δημιουργίας του μαθήματος με βάση τα τεχνολογικά μέσα. 
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Δεδομένου ότι το εκπαιδευτικό υλικό έχει τον πιο σημαντικό ρόλο στη μαθησιακή 

διαδικασία, πρέπει να αναφερθεί ότι το υλικό περιλαμβάνει τα κείμενα, τα οποία σύμφωνα 

με τον Lionarakis (2003) έχουν ρόλο να υποστηρίξουν το έργο του μαθητή, να τον 

ενεργοποιήσει, να τον εκπαιδεύσει, να τον διδάξει και να του επιτρέψει να μάθει μόνος 

του, αυτόνομα και δημιουργικά. Τέλος, να τον βοηθήσει να ανακαλύψει γνώσεις και 

πληροφορίες μέσω συγκεκριμένων δραστηριοτήτων και μέσω διαδικασιών αυτομάθησης. 

Εκτός από τα κείμενα, τα οπτικοακουστικά μέσα διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στη 

διαδικασία εξ αποστάσεως μάθησης, βίντεο, ραδιοφωνικά και τηλεοπτικά προγράμματα, 

στοχεύοντας στη δημιουργική μελέτη χωρίς τη φυσική παρουσία του εκπαιδευτικού και 

δίνοντας την ευκαιρία στον εκπαιδευόμενο να δει τα αποτελέσματα του στη μελέτη. Τέλος, 

οι Σύγχρονες Τεχνολογίες, το Διαδίκτυο και οι υπηρεσίες του, με χαρακτηριστικές 

λειτουργίες του Web 2.0 και του e-Learning 2.0 δίνουν τη δυνατότητα να είναι μια 

εκπαιδευτική διαδικασία χωρίς την ύπαρξη ενός τυπικού οργανωμένου μαθήματος 

(Downes, 2007) και υποστηρίζουν την ασύγχρονη εξ αποστάσεως εκπαίδευση ενώ η 

βασική τεχνική απαίτηση είναι η ανάγκη υποστήριξης της πληροφορικής τόσο σε 

λογισμικό όσο και σε εξοπλισμό (Billings & Rowles, 2001). 

Οι περισσότερες από τις διαδικασίες που διαπραγματεύεται η κοινωνία καθημερινά 

περιλαμβάνουν τις Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ). Οι ΤΠΕ μπορούν 

να οριστούν ως οτιδήποτε επιτρέπει την εμπορία πληροφοριών, την επικοινωνία και τον 

αντίκτυπο στο περιβάλλον χρησιμοποιώντας ηλεκτρονικά ή ψηφιακά μηχανήματα (Shah 

& Godiyal, 2004). Οι περισσότερες από τις διαδικασίες που διαπραγματεύεται η κοινωνία 

κάθε μέρα, ενσωματώνουν τις ΤΠΕ και τα παιδιά ζουν τώρα σε ένα περιβάλλον πλούσιο 

σε επικοινωνία, των οποίων τα μοντέλα περιλαμβάνουν μια ολόκληρη γκάμα μεθόδων 

ηλεκτρονικής και ψηφιακής επικοινωνίας (Shah & Godiyal, 2004). 

Οι ΤΠΕ αποτελούν σημαντικό μέρος της καθημερινής ζωής και ως εκ τούτου δεν θα 

μπορούσαν να απουσιάζουν από την παιδική ηλικία (Bertram & Pascal, 2016) και 

περιλαμβάνουν υπολογιστές (συμπεριλαμβανομένων επιτραπέζιων υπολογιστών, 

φορητών υπολογιστών και tablet), ψηφιακές φωτογραφικές μηχανές και ψηφιακές 

βιντεοκάμερες, καθώς και λογισμικό δημιουργικότητας και επικοινωνίας και εργαλεία 

(Διεθνές Συμβούλιο Εκπαιδευτικών Μέσων και το Διεθνές Συμπόσιο XIII για τους 
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Υπολογιστές στην Εκπαίδευση (ICEM & SIIE, 2011). Ο υπολογιστής ως μέσο συμμετοχής 

στο πρόγραμμα νηπιαγωγείου έχει πολλά να προσφέρει και σύμφωνα με τον οδηγό του 

νηπιαγωγείου είναι "το εργαλείο που έχει τη δυνατότητα να επεκτείνει τις εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες, προσθέτοντας μια νέα διάσταση στις αναπτυσσόμενες δραστηριότητες και 

ενισχύοντας τη δυναμική του εξερευνητικού-δημιουργικού παιχνιδιού τους" (Kindergarten 

Guide, 2006). 

Το πρόγραμμα σπουδών ΤΠΕ στην προσχολική και Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, με σκοπό 

τη χρήση των ΤΠΕ στο νηπιαγωγείο, δηλώνει: "(παιδιά) χρησιμοποιούν λογισμικό και 

υπηρεσίες διαδικτύου, ενσωματώνοντας οργανικά τις ΤΠΕ στις καθημερινές 

δραστηριότητες του νηπιαγωγείου ως εποπτικά μέσα διδασκαλίας, ως εργαλεία για 

εξερεύνηση, πειραματισμό και επίλυση προβλημάτων και ως εργαλεία διαχείρισης 

πληροφοριών, ψηφιακού γραμματισμού και έκφραση με πολλούς τρόπους, δημιουργία, 

επικοινωνία και συνεργασία " (Υπουργείο Παιδείας, 2011). 

Σύμφωνα με το IcPSP (Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών Υπολογιστών): «Ο σκοπός 

της εισαγωγής της Πληροφορικής στο νηπιαγωγείο και το δημοτικό σχολείο είναι να 

εξοικειωθούν οι μαθητές με τις βασικές λειτουργίες του υπολογιστή και να έρθουν σε 

πρώτη επαφή με διάφορες χρήσεις του, ένα εποπτικό εργαλείο διδασκαλίας, ως γνωστικό 

ερευνητικό εργαλείο και ως εργαλείο επικοινωνίας και αναζήτησης πληροφοριών στο 

πλαίσιο των καθημερινών σχολικών δραστηριοτήτων τους χρησιμοποιώντας κατάλληλο 

λογισμικό και ιδιαίτερα, ανοιχτό λογισμικό μάθησης ". 

Η διεθνής έρευνα σχετικά με την εισαγωγή υπολογιστών και ΤΠΕ στην εκπαίδευση γενικά 

δείχνει ότι έχουν θετικά αποτελέσματα στην εκμάθηση διαφόρων μαθημάτων (Fessakis, 

et al., 2013). Επομένως, αυτές οι τεχνολογίες μπορούν να διαδραματίσουν ουσιαστικό 

ρόλο στην επίτευξη των στόχων του προγράμματος σπουδών της πρώιμης παιδικής ηλικίας 

σε όλους τους τομείς και στα θέματα που προσφέρονται παρόμοια, εάν υποστηρίζονται 

από εφαρμογές με δυνατότητα λογισμικού (Fessakis, et al., 2013), ενώ όλο και 

περισσότεροι επιστήμονες και οι μελετητές είναι πεπεισμένοι ότι οι ΤΠΕ στην παιδική 

ηλικία και ιδιαίτερα στην προσχολική ηλικία προσφέρουν πολλαπλές δυνατότητες στα 

μικρά παιδιά (Shah & Goaldiy, 2004). 
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2.2.5 Πανδημία «COVID-19» 

 

2.2.5.1 Νομικό πλαίσιο για «COVID-19» και εξ ’αποστάσεως εκπαίδευση στο νηπιαγωγείο 

Οι σχολικές μονάδες της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, λόγω της 

αναστολής λειτουργίας τους, υποχρεούνται να παρέχουν σύγχρονη εξ Αποστάσεως 

Εκπαίδευση καλύπτοντας τη διδακτέα ύλη (121802/ΓΔ4/15-09-2020). 

Η εξ αποστάσεως διδασκαλία συνιστά το πλέον πρόσφορο εργαλείο για τη συνέχιση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας στις παρούσες έκτακτες συνθήκες, που βιώνει η χώρα μας 

εξαιτίας της πανδημίας (121802/ΓΔ4/15-09-2020). 

Οι Διευθυντές/τριες των σχολικών μονάδων σε συνεργασία με τον Σύλλογο 

Διδασκόντων/ουσών διαμορφώνουν το εβδομαδιαίο Ωρολόγιο Πρόγραμμα της σύγχρονης 

εξ Αποστάσεως διδασκαλίας, λαμβάνοντας υπόψη τις υπουργικές αποφάσεις που το 

καθορίζουν και το αποστέλλουν στις οικείες Διευθύνσεις Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (121802/ΓΔ4/15-09-2020). 

Σε συνέχεια της με αρ. πρωτ. 121802/ΓΔ4/15-09-2020 εγκυκλίου με θέμα «Οδηγίες προς 

Διευθυντές/τριες και Εκπαιδευτικούς Π/θμιας και Δ/θμιας Εκπ/σης για τη σύγχρονης εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση κατά́ το σχολικό́ έτος 2020-21», συνίσταται: 

Για την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση (Δημοτικά́ και Νηπιαγωγεία) το διαδικτυακό ́μάθημα 

διαρκούσε 1,5 ώρα και συγκεκριμένα για το Νηπιαγωγείο, 3 ώρες των 30 λεπτών: 14:10-

14:40, 15:00-15:30 και 15:50-16:20. 

Το εβδομαδιαίο Ωρολόγιο Πρόγραμμα της σύγχρονης εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης 

διαμορφώνεται, λαμβάνοντας υπόψη τις σχετικές υπουργικές αποφάσεις και εγκυκλίους 

του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευμάτων. 

Ειδικά́, για την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση χρόνος έναρξης εφαρμογής του ανωτέρω 

Ωρολογίου Προγράμματος ορίζεται η 17η Νοέμβριου 2020 (εορτή́ Πολυτεχνείου) και 18 
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Νοεμβρίου η κανονική́ έναρξη των μαθήματων. Τη Δευτερά, 16 Νοεμβρίου, θα λάβει 

χώρα γενική ́προετοιμασία και αναπροσαρμογή́ των Ωρολόγιων Προγραμμάτων. 

Επίσης, κρίνεται σκόπιμο μαθητές/τριες και εκπαιδευτικοί́ να συνδέονται πριν από ́την 

έναρξη των μαθημάτων για την υλοποίηση δοκίμων (μικρόφωνο, εικόνα, ήχος κ.λπ.), ώστε 

να εξασφαλίζεται κατά́ το δυνατόν η ομαλή́ υλοποίησή τους. Επιπλέον, κατά́ τη διάρκεια 

διεξαγωγής των μαθήματων οι μαθητές/τριες οφείλουν να ανταποκρίνονται σε καθήκοντα 

που ανατίθενται από ́τους εκπαιδευτικούς τους (π.χ. να απαντήσουν σε ερωτήσεις, να 

επιβεβαιώσουν την παρουσία τους, να ζητήσουν τον λόγο, να σχολιάσουν ή και να 

σημειώσουν στο chat), ώστε να εξασφαλίζεται κατά́ το δυνατόν η ενεργός συμμετοχή ́τους 

στη σύγχρονη εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση. Τέλος, επισημαίνεται ότι εφαρμόζεται ο 

οδηγός για τον εκπαιδευτικό ́σχεδιασμό́ των μαθήματων της εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης 

του ΙΕΠ, για το σχολικό́ έτος 2020-2021, ο οποίος διαβιβάστηκε σε όλες τις σχολικές 

μονάδες με την αρ. πρωτ. 127986/ΓΔ4/24-09-2020 εγκύκλιο, όπου μεταξύ́ άλλων γίνεται 

αναφορά́ ότι οι εκπαιδευτικοί́ θα πρέπει πάντοτε να αναφέρουν τις πηγές του 

εκπαιδευτικού́ υλικού́ που χρησιμοποιούν για την παροχή́ εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης, 

ακόμη κι αν η χρήση του υλικού́ είναι ελεύθερη. 

Η υλοποίηση της κατά́ τα ανωτέρω σύγχρονης εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης 

πραγματοποιείται μέσω κατάλληλης ψηφιακής πλατφόρμας, η οποία καθιστά́ δυνατή ́την 

απευθείας μετάδοση (ήχου ή/και εικόνας) του μαθήματος προς τους μαθητές/τριες. Προς 

τον σκοπό́ αυτό,́ το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων θέτει στη διάθεση των 

Διδασκόντων/ουσών και των μαθητών/τριών όλων των σχολείων της Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της χώρας την υπηρεσία σύγχρονης τηλεκπαίδευσης με τη 

χρήση του Πανελλήνιου Σχολικού́ Δικτύου (ΠΣΔ) και της ψηφιακής πλατφόρμας Webex 

Meetings της εταιρείας Cisco Hellas A.E. Η Υπηρεσία αυτή ́έχει διαμορφωθεί́ ειδικά́ για 

το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων για τις ανάγκες παροχής της σύγχρονης εξ 

Αποστάσεως Εκπαίδευσης, και παρέχεται δωρεάν προς το Ελληνικό́ Δημόσιο, έχει δε 

ενταχθεί́ στις διαπιστευμένες εφαρμογές του ΠΣΔ. Για την πρόσβαση στην πλατφόρμα οι 

εκπαιδευτικοί́ και οι μαθητές/τριες δύνανται να χρησιμοποιούν εξοπλισμό́ (ηλεκτρονικό́ 

υπολογιστή́, τάμπλετ, κινητό,́ και στην περίπτωση μαθητών/τριών και σταθερό ́τηλέφωνο) 

που ανήκει στη σχολική́ μονάδα ή στους ίδιους. 
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2.2.5.2  Εξ αποστάσεως εκπαίδευση εν μέσω πανδημίας 

Όπως και με άλλες χώρες σε όλο τον κόσμο, η Ελλάδα αντιμετώπισε δύο μεγάλες 

προκλήσεις για την αντιμετώπιση της πανδημίας του κορονοϊού («COVID-19»): παροχή 

εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και διαχείριση εξετάσεων. Έχουν προκύψει και άλλες 

προκλήσεις, οι οποίες δείχνουν ότι καμία προσέγγιση δεν θα ταιριάζει σε όλες τις χώρες. 

Η πανδημία, «COVID-19» προβλημάτισε όλους τους υπεύθυνα εμπλεκόμενους στη 

χάραξη πολιτικής (UNESCO, 2020). 

Σε ορισμένα μέρη της χώρας, το κλείσιμο σχολείων ξεκίνησε στις 5 Μαρτίου, ένα από τα 

μέτρα λόγω της σχετικά αργής αύξησης των ποσοστών μόλυνσης. Το Υπουργείο Παιδείας 

και Θρησκευμάτων ανταποκρίθηκε στην κρίση, ζητώντας την ευκαιρία να προωθηθούν οι 

πολυαναμενόμενες μεταρρυθμίσεις για την ανάπτυξη των ψηφιακών δεξιοτήτων της 

εκπαιδευτικής κοινότητας. Στην πραγματικότητα, η κρίση συνέπεσε με την παροχή ενός 

ευρέος φάσματος καθυστερημένων διαδικτυακών υπηρεσιών στους πολίτες, εκτός από την 

εκπαίδευση (UNESCO, 2020). 

Οι παρεμβάσεις κλιμακώθηκαν αμέσως μετά το κλείσιμο και δόθηκε προτεραιότητα στην 

τελευταία τάξη της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ώστε να διδαχθούν επαρκώς όλα τα 

εξεταζόμενα μαθήματα των πανελληνίων. Όλα τα σχολεία Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

είχαν κανονίσει ρυθμίσεις εξ αποστάσεως εκπαίδευσης έως τις 23 Μαρτίου, όπου αυτή 

ήταν ημερομηνία έναρξης για τα δημοτικά σχολεία (UNESCO, 2020). 

Ωστόσο, αυτό το έργο περιπλέχθηκε από την κληρονομιά της Μεγάλης Ύφεσης, η οποία 

καθυστέρησε τις πολύ απαραίτητες επενδύσεις ΤΠΕ και επιδείνωσε τη φτώχεια: σύμφωνα 

με στοιχεία του ΟΟΣΑ που βασίζονται στο PISA του 2018, 1 στους 5 μαθητές στο 

φτωχότερο τέταρτο των ελληνικών σχολείων δεν έχουν πρόσβαση σε έναν υπολογιστή που 

μπορούν να χρησιμοποιήσουν για την εργασία τους και 1 στους 10 δεν έχει πρόσβαση στο 

Διαδίκτυο. Περισσότεροι από 1 στους 3 μαθητές παρακολούθησαν σχολεία των οποίων οι 

διευθυντές ισχυρίστηκαν ότι οι καθηγητές τους δεν είχαν τις απαραίτητες τεχνικές και 

παιδαγωγικές δεξιότητες για να ενσωματώσουν ψηφιακές συσκευές στη διδασκαλία τους. 

Συνολικά 4 στους 10 μαθητές παρακολούθησαν σχολεία των οποίων οι διευθυντές 
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αναγνώρισαν ότι δεν υπήρχε αποτελεσματική διαδικτυακή πλατφόρμα μαθησιακής 

υποστήριξης (UNESCO, 2020). 

Από το 2011, τα Διαρθρωτικά Ταμεία της Ευρωπαϊκής Ένωσης βοήθησαν την Ελλάδα να 

δημιουργήσει βασικές υποδομές για το ψηφιακό σχολείο. Αυτά υλοποιήθηκαν από το 

Ινστιτούτο Τεχνολογίας Υπολογιστών και Εκδόσεων "Διοφάντος", το σώμα του 

Υπουργείου που προωθεί τις ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Όλα τα σχολεία της χώρας καθώς και 

οι εκπαιδευτικοί  εγγράφηκαν στο Σχολικό Δίκτυο πριν φτάσει η πανδημία στη χώρα μας 

αλλά μόλις ένας στους πέντε μαθητές εγγράφηκαν. Με την άφιξη της πανδημίας, το 

Υπουργείο Παιδείας εξέδωσε επίσης οδηγίες για τον τρόπο χρήσης και λειτουργίας τόσο 

της ασύγχρονης διδασκαλίας όσο και της σύγχρονης εκπαίδευσης (OECD, 2020). 

Η ασύγχρονη μάθηση η οποία δεν τελείται σε πραγματικό γενόμενο χρονικό διάστημα, 

είναι υποχρεωτική και κάθε εκπαιδευτικός απαιτείται να δημιουργήσει και να ανεβάσει 

μαθήματα, ασκησιολόγιο ή εργασίες στις δύο πλατφόρμες ψηφιακής εκπαίδευσης, e -me 

και e-class για μαθητές και καθηγητές (OECD, 2020). 

Σε αντίθεση, η σύγχρονη διδασκαλία λαμβάνει χώρα σε πραγματικό χρόνο (OECD, 2020): 

• Ή μέσω υπηρεσιών Webex. Για την αντιμετώπιση των ανισοτήτων, το Υπουργείο 

εξασφάλισε δωρεάν πρόσβαση μέσω σταθερού δικτύου και κινητών τηλεφώνων μετά από 

συμφωνία με τους τρεις παρόχους δικτύου κινητής τηλεφωνίας. 

• Ή μέσω της πλατφόρμας του School Network sch.gr, το οποίο χρησιμοποιεί 

ανοιχτό λογισμικό Big Blue Button και μπορεί να λειτουργήσει σε smartphone και tablet. 

Παρά την προληπτική προσέγγιση στην πρόκληση της εξ αποστάσεως μάθησης, πολλές 

προκλήσεις έπρεπε να ξεπεραστούν στην πορεία. Για αρχάριους, κατά τη φάση 

υλοποίησης, υπήρχαν προβλήματα συμφόρησης δικτύου, τα οποία απαιτούσαν από το 

Υπουργείο να συνεργαστεί με τους παρόχους τηλεπικοινωνιακών υπηρεσιών για να βρει 

τρόπους για την ανακούφιση της πίεσης. Η εκπαιδευτική τηλεόραση ενεργοποιήθηκε 

επίσης στις 30 Μαρτίου για την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, προσαρμοσμένη στις 

τρέχουσες ανάγκες. Υπολογίστηκε ότι 100.000 μαθητές παρακολούθησαν τα 

προγράμματά της (OECD, 2020). 
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Δεν είχαν όλοι οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές τον απαραίτητο τεχνολογικό εξοπλισμό. Η 

κυβέρνηση έχει θεσπίσει έναν νόμο έκτακτης ανάγκης που διέπει θέματα που σχετίζονται 

με την ανταπόκριση του εκπαιδευτικού συστήματος, το οποίο θα επιτρέπει τη δημόσια 

παροχή αγαθών (π.χ. φορητούς υπολογιστές, συσκευές και λογισμικό) και υπηρεσίες (π.χ. 

επικοινωνία με εκπαιδευτικούς και μαθητές) χωρίς ανταγωνισμό. Σύμφωνα με ένα 

άκαμπτο συγκεντρωτικό σύστημα, ο νόμος επέτρεπε επίσης στα πανεπιστήμια να 

δαπανήσουν έως και 60.000 ευρώ χωρίς προηγούμενη άδεια για να προμηθεύσουν 

εξοπλισμό για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση (OECD, 2020). 

Η ετοιμότητα των καθηγητών ήταν άλλη μια πρόκληση. Οι καθηγητές πληροφορικής, 

ιδιαίτερα, ανησυχούσαν για το χρόνο που αφιέρωναν στηρίζοντας τους συναδέλφους τους, 

εκτός από την προετοιμασία των δικών τους τάξεων και μαθημάτων. Ωστόσο πολλοί ήταν 

εκείνοι οι εκπαιδευτικοί που εξέφρασαν ανοιχτά τους προβληματισμούς τους σχετικά με 

το απόρρητο καθώς και την προστασία δεδομένων. Επίσης τονίστηκε και η ανησυχία τους 

περί πνευματικών δικαιωμάτων για τα μαθήματα που διδάσκουν και ανεβάζουν στις 

πλατφόρμες ασύγχρονης εκπαίδευσης. Ορισμένοι αμφισβήτησαν την επιλογή μεταξύ 

πλατφορμών που επιβάλλονται από το υπουργείο ή αυτο-επιλέγονται από εκπαιδευτικούς. 

Η ένωση νηπιαγωγών ζήτησε ελευθερία επιλογής στη χρήση πλατφορμών και έχει 

αντιταχθεί στην υποχρεωτική χρήση της σύγχρονης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με το 

επιχείρημα ότι δεν είναι δυνατόν να διασφαλιστεί η εφαρμογή για όλους τους μαθητές 

(OECD, 2020). 

Ένα άλλο ζήτημα που συζητήθηκε ήταν η διάρκεια του σχολικού έτους και ο χρόνος των 

υψηλού επιπέδου, κεντρικών πανεπιστημιακών εξετάσεων. Αρχικά, οι εξετάσεις 

αναμενόταν να καθυστερήσουν μόνο λίγες μέρες, αλλά καθώς η αισιοδοξία σχετικά με το 

πρόωρο άνοιγμα των σχολείων μειώθηκε, διερευνήθηκαν τρεις πιθανές λύσεις: παράταση 

του σχολικού έτους, συμπεριλαμβανομένων των Σαββάτων, ή μείωση ή αναβολή του 

προγράμματος σπουδών ή αλλαγή στην ημερομηνία των εξετάσεων κατά ένα μήνα 

αργότερα ή αναβολή των εθνικών εξετάσεων για τον Σεπτέμβριο. Οι μαθητές και οι 

οικογένειες πιέστηκαν για να μην αναβληθούν οι εξετάσεις έως τον Σεπτέμβριο , για να 

αποφευχθεί το πρόσθετο οικονομικό κόστος των πρόσθετων ιδιωτικών διδάκτρων (OECD, 

2020). 
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Η απόφαση ελήφθη για τον περιορισμό του προγράμματος σπουδών σε αυτό που είχε 

διδαχθεί μέχρι τα μέσα Μαρτίου. Οι εξετάσεις θα έπρεπε να γίνονται στα σχολεία, αλλά η 

ακριβής μέθοδος όπως η μεταφορά μαθητών και εποπτών σε εξεταστικά κέντρα θα έπρεπε 

να ληφθεί, σε συνεννόηση με τις υγειονομικές αρχές. Αντ 'αυτού, οι εξετάσεις προώθησης 

αναμένονταν να ακυρωθούν (OECD, 2020). 

Όπως παντού στον κόσμο, η πανδημία ανάγκασε το ελληνικό δημόσιο εκπαιδευτικό 

σύστημα να αντιμετωπίσει ζητήματα που προηγουμένως δεν είχαν επιλυθεί. Η πολιτική 

ηγεσία βλέπει μια ευκαιρία στην κρίση να δώσει στους εκπαιδευτικούς περισσότερη 

αυτονομία, να προωθήσει τις συμπράξεις δημόσιου-ιδιωτικού τομέα και να διδάξει 

μαλακές δεξιότητες όπως ευελιξία, προσαρμοστικότητα, κοινωνική ενσυναίσθηση και  

ευθύνη. Από την άλλη πλευρά, καθώς η κρίση στην υγεία ωθεί την ανάγκη για επενδύσεις 

στην εκπαίδευση, στο επίκεντρο, μια επικείμενη οικονομική ύφεση θα κάνει αυτό το έργο 

ακόμη πιο δύσκολο τα επόμενα χρόνια (OECD, 2020). 

 

2.2.5.3 Η παιγνιώδης μάθηση κατά την εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

Το κλείσιμο του σχολείου, οι απαιτήσεις φυσικής απόστασης και ο περιορισμός του 

σπιτιού ως αποτέλεσμα του «COVID-19» έχουν μειώσει δραματικά την πρόσβαση των 

μικρών παιδιών σε ευκαιρίες πρώιμης μάθησης και παιχνιδιού, κατάλληλης φροντίδας και 

ευεξίας και επηρέασαν αρνητικά την ικανότητα των γονέων και των φροντιστών να 

παρέχουν αυτήν την κρίσιμη φροντίδα. Το άγχος των γονέων, σε συνδυασμό με την  απειλή 

για χαμηλό εισόδημα και τα προς το ζην και τους κινδύνους αυξημένης βίας στο  σπίτι, 

είναι γνωστά. Η έρευνα δείχνει επίσης ότι η έντονη, παρατεταμένη ή επαναλαμβανόμενη 

έκθεση σε αντιξοότητες μπορεί να έχει τοξική επίδραση στην ανάπτυξη της εγκεφαλικής 

αρχιτεκτονικής των παιδιών και μπορεί να διαταράξει τα θεμέλια της μάθησης, της 

συμπεριφοράς και της υγείας, με μακροπρόθεσμες συνέπειες στην ανάπτυξη των παιδιών 

(Κέντρο για το αναπτυσσόμενο παιδί στο Πανεπιστήμιο του Χάρβαρντ, 2007).  Αυτό 

αφορά ιδιαίτερα τα μικρότερα παιδιά των οποίων ο εγκέφαλος έχει αναπτυχθεί κατά 90% 

από την ηλικία των πέντε ετών (Rushton, 2011).  
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Αυτό κάνει το παιχνίδι πιο ζωτικό και επείγον από ποτέ. Οι αξιολογήσεις του 

προγράμματος Right To Play της UNESCO, δείχνουν ότι το παιχνίδι, όταν διευκολύνεται 

αποτελεσματικά, μπορεί να υποστηρίξει την υγιή ανάπτυξη των παιδιών, την ευεξία, την 

ανάπτυξη δεξιοτήτων και την ικανότητά τους να μάθουν (Right to Play, Literacy and 

Numeracy Through Play Research Brief, 2017. Κριτική εκμάθησης βιβλιογραφίας βάσει 

παιχνιδιού, 2019). Βασικά, η έρευνα από τους τομείς της νευροεπιστήμης και της 

ψυχολογίας των παιδιών δείχνει ότι τα παιδιά διαχειρίζονται το άγχος τους μέσω του 

παιχνιδιού και εκφράζουν τα συναισθήματά τους μέσω του παιχνιδιού όπου δεν έχουν τις 

λέξεις (Rushton, 2011). Η μακρόχρονη εμπειρία του Right To Play που εκπαιδεύει τους 

εκπαιδευτικούς και υποστηρίζει τους γονείς να παρέχουν μάθηση μέσω του παιχνιδιού 

καταδεικνύει επίσης τη βαθιά θεραπευτική επίδραση του παιχνιδιού στους ενήλικες, 

καθώς αποκτούν εμπιστοσύνη στην ικανότητά τους να φροντίζουν και να υποστηρίζουν 

τη μάθηση των παιδιών τους και να χτίζουν στενότερες σχέσεις μαζί τους. Από το 2006, 

το Right To Play έχει υποστηρίξει την ενσωμάτωση προσεγγίσεων βασισμένων στο 

παιχνίδι στην πρώιμη μάθηση μέσω της ανάπτυξης προγραμμάτων σπουδών, της 

κατάρτισης των εκπαιδευτικών και της γονικής δέσμευσης, στην τεχνική του βοήθεια σε 

κυβερνητικούς εταίρους και στην άμεση εφαρμογή. 

Κατά τις πρώτες εβδομάδες του Μαρτίου, η πανδημία του «COVID-19» προκάλεσε το 

κλείσιμο των σχολείων σε 14 από τις 15 χώρες όπου λειτουργεί το Right To Play. Το Right 

To Play ενήργησε γρήγορα για να προσαρμόσει το περιεχόμενο και τους τρόπους 

εμπλοκής του παραδοσιακού του προγραμματισμού για να προσεγγίσει μικρά παιδιά και 

γονείς με μηνύματα, παιχνίδια και δραστηριότητες που σώζουν τη ζωή, την ασφάλεια και 

την ευημερία (Right to Play, 2017). 

• Το πακέτο παιχνιδιών "Παίξτε στο σπίτι" «COVID-19» που αντλείται από τη βάση 

δεδομένων 1000+ παιχνιδιών του Right To Play στοχεύει στην ανάπτυξη γνωστικών, 

κοινωνικών, συναισθηματικών και σωματικών δεξιοτήτων και μεταδίδει κρίσιμα, φιλικά 

προς τα παιδιά μηνύματα ευαισθητοποίησης σχετικά με την υγεία, την ασφάλεια και την 

ψυχοκοινωνική ευημερία. 

• "Παιχνίδια στο σπίτι" που διανεμήθηκαν για να διευκολύνουν τις συνεδρίες παιχνιδιού 

γονέα-παιδιού που περιέχουν κάρτες δραστηριότητας, υλικά παιχνιδιού, υλικά υγιεινής, 
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φύλλα συμβουλών και πληροφορίες ασφάλειας, σχεδιασμένα να προσφέρουν συνέχεια της 

μάθησης και να υποστηρίζουν την υγεία και την ευημερία των παιδιών στο σπίτι. 

• Οι γονείς και οι οικογένειες υποστηρίχθηκαν για να διευκολύνουν το παιχνίδι στο σπίτι 

μέσω μηνυμάτων και παιχνιδιών σε πλατφόρμες ραδιοφώνου, τηλεόρασης, κινητού 

τηλεφώνου, εκτύπωσης και κοινωνικών μέσων (π.χ. Facebook, WhatsApp) 

• Συνεργασία με Υπουργεία Παιδείας για την ενσωμάτωση παιγνιώδους περιεχομένου και 

προσεγγίσεων στην εξ αποστάσεως μάθηση για την βελτίωση της ποιότητας της 

ραδιοφωνικής και τηλεοπτικής εκπαίδευσης, την προετοιμασία των εκπαιδευτικών γ ια το 

σχεδιασμό και τη διευκόλυνση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με βάση το παιχνίδι και 

καθοδήγηση της ικανότητας των γονέων για να υποστηρίζουν τη μάθηση των παιδιών, να 

ενισχύουν τη δέσμευση, την ευημερία και την ανάπτυξή τους. 

 

2.2.5.4 Η παιγνιώδης μάθηση υπό τους περιορισμούς της πανδημίας (κατά την επιστροφή 

στις τάξεις) 

Υπάρχουν σημαντικές ανησυχίες σχετικά με την απώλεια της μάθησης για παιδιά 

παγκοσμίως ως αποτέλεσμα του κλεισίματος του σχολείου (Bao et al, 2020; Dorn et al, 

2020; OECD, 2020). Το κλείσιμο του σχολείου είναι επίσης πιθανό να επηρεάσει την 

κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των μικρών παιδιών (Buheji et al, 2020; 

Giannini, Jenkins και Saavedra, 2020; UNESCO, 2020b). Τα σχολεία βρίσκονται στην 

πρώτη γραμμή προσφέροντας συναισθηματική υποστήριξη στα παιδιά σε περιόδους 

κρίσης (Mutch, 2015; Skovdal and Campbell, 2015; Peek et al, 2018). Η αναδυόμενη 

έρευνα υπογραμμίζει τα αυξημένα επίπεδα κοινωνικής απομόνωσης, μοναξιάς και άγχους 

μεταξύ των παιδιών κατά τη διάρκεια της πανδημίας (Loades et al, 2020; Orgiles et al, 

2020; UNESCO, 2020c), καθώς και πιθανώς επιβλαβείς επιπτώσεις της πανδημίας στην 

κοινωνική και συναισθηματική ευημερία παιδιών με πρόσθετες ανάγκες (Colizzi et al, 

2020; Eshraghi et al, 2020; Patel, 2020) που μπορεί να είναι πιο ευαίσθητα στις δυσμενείς 

επιπτώσεις της (Aishworiya and Kang, 2020; den Houting, 2020; Zhang et al, 2020). Ως 

αποτέλεσμα, τα σχολεία πιθανότατα θα διαδραματίσουν θεμελιώδη ρόλο στη στήριξη 
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όλων των παιδιών, καθώς οι χώρες προσπαθούν να αντιμετωπίσουν τις επιπτώσεις αυτής 

της πανδημίας στα παιδιά (UNESCO 2020d). 

Αναπόσπαστο στοιχείο των προγραμμάτων σπουδών της πρώιμης παιδικής ηλικίας (ECE) 

σε πολλές χώρες, συμπεριλαμβανομένης της Νέας Ζηλανδίας (Te Whariki), του Ηνωμένου 

Βασιλείου (Στάδιο ιδρύματος Early Years / Εμπλουτισμένο πρόγραμμα σπουδών), Ιταλία 

(Προσέγγιση Reggio Emilia), Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής (π Curriculum) και 

Ireland (Aistear), το παιχνίδι έχει αναγνωριστεί ως κρίσιμο για την υποστήριξη της 

ανάπτυξης, της ευημερίας και της μάθησης των παιδιών (Hirsh-Pasek and Golinkoff, 2003; 

Parker and Thomsen, 2019; Whitebread et al, 2012). Ορισμένες μελέτες έχουν αρχίσει να 

επικεντρώνονται στον προγραμματισμό της επιστροφής των παιδιών στο σχολείο μετά την 

πανδημία του «COVID-19», αλλά μεγάλο μέρος της βιβλιογραφίας έχει επικεντρωθεί στον 

αντίκτυπο της μετάδοσης και των ιατρικών επιπτώσεων (Ludvigsson, 2020; Melnick και 

Darling-Hammond, 2020; Viner et al, 2020). Ενώ είναι απαραίτητο να συζητηθούν τέτοιες 

πτυχές καθώς σκοπεύουμε να επιστρέψουμε στα σχολεία, πρέπει επίσης να τεθούν σχέδια 

σχετικά με παιδαγωγικές στρατηγικές που θα υποστηρίξουν την κοινωνική και 

συναισθηματική ανάπτυξη και μάθηση των παιδιών, με αποτέλεσμα ενδεχομένως τον 

αρνητικό αντίκτυπο της καραντίνας και του κλεισίματος του σχολείου (Graber et al, 2020). 

Πράγματι, κατά τη διάρκεια μιας τέτοιας αναταραχής είναι πιθανό ότι «χρειαζόμαστε το 

μεγαλύτερο μέρος όλων» στη διδασκαλία και τη φροντίδα των μικρών παιδιών (Neale, 

2020) 

Η μελέτη O'Keeffe & McNally (2021) αναφέρει ευρήματα από μια έρευνα σχετικά με το 

παιχνίδι στην προσχολική εκπαίδευση 310 εκπαιδευτικούς πρώιμης παιδικής ηλικίας κατά 

το κλείσιμο των δημοτικών σχολείων στην Ιρλανδία. Ογδόντα δύο τοις εκατό των 

εκπαιδευτικών συνέστησαν στρατηγικές παιχνιδιού στους γονείς κατά τη διάρκεια της 

απομακρυσμένης διδασκαλίας και της κατ 'οίκον εκπαίδευσης και σχεδόν όλοι οι  

εκπαιδευτικοί (99%) σκόπευαν να χρησιμοποιήσουν το παιχνίδι ως παιδαγωγική 

στρατηγική κατά το άνοιγμα του σχολείου. Οι εκπαιδευτικοί πίστευαν ότι το παιχνίδι ήταν 

ένα ιδιαίτερα σημαντικό παιδαγωγικό εργαλείο για την υποστήριξη της κοινωνικής-

συναισθηματικής ανάπτυξης, της μάθησης και της μετάβασης στο σχολείο των μικρών 

παιδιών. Επίσης υπογραμμίστηκε η αβεβαιότητα σχετικά με την ικανότητα χρήσης 
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παιχνιδιού κατά το άνοιγμα του σχολείου, δεδομένου του κανονισμού για την πανδημία, 

τονίζοντας την ανάγκη για μεγαλύτερη καθοδήγηση για την υποστήριξη της δέσμευσης 

των εκπαιδευτικών για παιδαγωγικές στρατηγικές που βασίζονται στο παιχνίδι. 

 

2.3 Ανασκόπηση ερευνών 

 

2.3.1 Έρευνες για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση στο νηπιαγωγείο 

Η Foti (2020) περιέγραψε τους κύριους στόχους και προϋποθέσεις για την εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση και στη συνέχεια παρουσίασε μια έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε 

νηπιαγωγεία της Γ' περιφέρειας στην Αθήνα κατά την περίοδο κλεισίματος των σχολείων 

λόγω του «COVID-19». Στην παρούσα έρευνα επιχειρήθηκε να διερευνηθούν οι 

αντιλήψεις, οι δυνατότητες και οι περιορισμοί σχετικά με την εφαρμογή της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης στα νηπιαγωγεία. Κατέληξε ότι οι νηπιαγωγοί ανταποκρίθηκαν 

αμέσως, στη συντριπτική τους πλειοψηφία και οργάνωσαν την εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

στην ασύγχρονη μορφή της για να διατηρήσουν την επικοινωνία με τους μαθητές τους και 

να ανταποκριθούν ως βοηθοί της ελληνικής οικογένειας σε αυτή την απότομη και ξαφνική 

κατάσταση που ζητήθηκε από όλους να αντιμετωπίσουν. Χρησιμοποιήθηκαν Διαδικτυακά 

περιβάλλοντα κοινωνικής δικτύωσης που ενσωματώνουν πλήθος δυνατοτήτων 

αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας και μπορούν να αποτελέσουν έναν υπό όρους, χρήσιμο 

εργαλείο στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Πλατφόρμες ασύγχρονης εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης που προσφέρονται μέσω διαδικτυακών πληροφοριακών συστημάτων και 

ολοκληρωμένων συστημάτων, τα οποία περιλαμβάνουν μεγάλη ποικιλία εργαλείων 

διαχείρισης μαθημάτων. Οι καθηγητές αξιολόγησαν την πλατφόρμα e-class ως πολύ 

χρήσιμη, που χαρακτηρίζεται για ευκολία στη χρήση τόσο από τους εκπαιδευτικούς όσο 

και από τους μαθητές, χωρίς να απαιτούνται εξειδικευμένες τεχνικές γνώσεις για τη χρήση 

της. Επιπλέον, η πλατφόρμα e-class διακρίθηκε για την προσαρμοστικότητά της στις 

απαιτήσεις όλων των μαθημάτων με εύκολη δυνατότητα αναβάθμισης και επέκτασης και 

με κύρια ευθύνη τη δημιουργία και διαχείριση των μαθημάτων από τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό.  
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Η Φώτη (2021) διερεύνησε τις απόψεις νηπιαγωγών για την Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση 

στο νηπιαγωγείο κατά την πανδημία. Το συνολικό δείγμα ήταν 112 εκπαιδευτικοί της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Γ' Περιφέρεια Αθηνών. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί ανταποκρίθηκαν άμεσα στη συντριπτική πλειοψηφία και 

υιοθέτησαν την εξ αποστάσεως εκπαίδευση στην ασύγχρονη μορφή της προκειμένου να 

διατηρήσουν την επικοινωνία με τους μαθητές τους. Στη συνέχεια, τον Σεπτέμβριο, 

ακολουθώντας τα μέτρα ασφαλείας εντός των σχολικών μονάδων, βρήκαν παιδαγωγικές 

πρακτικές, που συνέβαλαν τόσο στη διατήρηση της ασφάλειας των παιδιών και της δικής 

τους, όσο και στην ομαλή εκπαιδευτική διαδικασία. Οι μαθητές με τη σειρά τους, παρά τις 

δυσκολίες, έδειξαν να προσαρμόζονται στη νέα εκπαιδευτική κατάσταση που 

διαμορφώθηκε και να ανταποκρίθηκαν στα νέα εκπαιδευτικά δεδομένα που 

δημιουργήθηκαν. Τα διαδικτυακά περιβάλλοντα κοινωνικής δικτύωσης, τα οποία 

ενσωματώνουν μια ποικιλία δυνατοτήτων αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας και μπορούν 

να είναι υπό όρους, ήταν ένα χρήσιμο εργαλείο στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, το οποίο 

έχει ενεργοποιηθεί σε πολύ μεγάλο βαθμό. Πλατφόρμες ασύγχρονης ηλεκτρονικής 

μάθησης που προσφέρονται μέσω διαδικτυακών πληροφοριακών συστημάτων και 

ολοκληρωμένων συστημάτων, που περιλαμβάνουν μεγάλη ποικιλία εργαλείων 

διαχείρισης μαθημάτων, έχουν χρησιμοποιηθεί από τους καθηγητές. Ενδεικτικά 

αναφέρουμε την πλατφόρμα e-class που χρησιμοποιούν οι καθηγητές, η οποία είναι 

εύκολα χρήσιμη σε εκπαιδευτές και εκπαιδευόμενους, χωρίς να απαιτούνται 

εξειδικευμένες τεχνικές γνώσεις για τη χρήση της. Η ανάγκη των εκπαιδευτικών για 

κατάρτιση τόσο στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση όσο και στη χρήση των ΤΠΕ είναι 

επιτακτική σύμφωνα με τα ερευνητικά δεδομένα. Άλλωστε, η έρευνα για τις ΤΠΕ 

καταλήγει στο συμπέρασμα ότι η χρήση τους στην εκπαίδευση φέρνει θετικά 

αποτελέσματα στην εκπαίδευση των παιδιών προσχολικής ηλικίας, υπό τις απαραίτητες 

προϋποθέσεις όπως δικλείδες ασφαλείας στον χειρισμό τους. Τέλος, η εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση μέσω της δημιουργίας εκπαιδευτικού υλικού κατάλληλα σχεδιασμένου για την 

προσχολική ηλικία, συμβάλλει στην εξάλειψη των κοινωνικών διακρίσεων, προσφέροντας 

σε όλους τους μαθητές την ευκαιρία να επικοινωνήσουν, να μάθουν, να εξερευνήσουν και 

να ανακαλύψουν. Παράλληλα, μπορεί να αξιοποιήσει δραστηριότητες διαθεματικές και σε 

συνδυασμό με όλους τους τομείς μάθησης, αξιοποιώντας έτσι το επίσημο πρόγραμμα του 
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νηπιαγωγείου. Μπορεί να προσφέρει στα παιδιά ευχάριστες μαθησιακές εμπειρίες και να 

τα βοηθήσει να γίνουν τεχνολογικά εγγράμματοι πολίτες. Τέλος, πρέπει να τονίσουμε ότι 

η εξ αποστάσεως εκπαίδευση συμβάλλει σήμερα στην ανάγκη για «κανονικότητα» που 

είναι τόσο απαραίτητη για όλη την οικογένεια αλλά και για τους εκπαιδευτικούς.  

Επίσης, η Τάλλου (2021) διερεύνησε τη δυνατότητα εφαρμογής της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης σε μικρές ηλικίες και ειδικά στην ηλικία του Νηπιαγωγείου. 

Χρησιμοποιήθηκαν οι εκπαιδευτικές πλατφόρμες Webex και e-class για τη σύγχρονη και 

την ασύγχρονη επικοινωνία αντίστοιχα. Η ενεργός συμμετοχή όλων των εμπλεκομένων, 

καθώς και το πλούσιο παραγόμενο υλικό επιβεβαιώνουν την αποτελεσματικότητα της 

παρέμβασης. Από την έρευνα αναδείχτηκε ότι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση μπορεί να 

εφαρμοστεί ακόμη και στις μικρές ηλικίες, αρκεί να προηγηθεί προσεκτικός σχεδιασμός 

και οργάνωση, ενημέρωση και επαρκής επιμόρφωση όλων των εμπλεκομένων. Οι εν 

ενεργεία εκπαιδευτικοί καλούνται να προσαρμόσουν στο διαδικτυακό εκπαιδευτικό 

περιβάλλον τις πρακτικές που κρίνουν αποτελεσματικές από την εμπειρία τους στη διά 

ζώσης διδασκαλία. Ωστόσο, είναι σημαντικό να υπάρχει συνδυασμός σύγχρονης και 

ασύγχρονης διδασκαλίας και μάθησης, ώστε να προάγονται συνδυαστικά διαδικτυακές και 

παραδοσιακές μορφές διδασκαλίας (Σακελλαρίου κ. συν., 2022).  

 

2.3.2 Έρευνες για την παιγνιώδη μάθηση 

 

2.3.2.1 Βαθμός σημαντικότητας του παιχνιδιού 

Ο λόγος της χρησιμότητας του παιχνιδιού εντός του προγράμματος σπουδών σε σύγκριση 

με τις προσωπικές εμπειρίες παιχνιδιού, παρέχει μια αναντιστοιχία μεταξύ ρητορικής και 

πραγματικότητας για τους μαθητές που τους οδηγεί σε έναν αγώνα να κατανοήσουν, να 

ορίσουν και να εφαρμόσουν το παιχνίδι. Αυτό υποστηρίζεται από τους Pyle, DeLuca και 

Danniels (2017) στην κριτική τους παιδαγωγική με βάση το παιχνίδι και οι Wood and 

Chesworth (2017) στην ερευνητική τους ανασκόπηση του παιχνιδιού στην πρώιμη παιδική 

ηλικία υποστήριξαν το ίδιο.  



69 

 

Περαιτέρω έρευνα έδειξε επίσης τη σύγχυση των επαγγελματιών στα πρώτα χρόνια σε 

σχέση με το παιχνίδι και τη μάθηση με τους επαγγελματίες που έχουν δύο ανταγωνιστικές 

απόψεις. Τα παιδιά μπορούν να μάθουν μέσω του παιχνιδιού, αλλά αυτό το παιχνίδι και η 

μάθηση πρέπει να εφαρμοστούν ξεχωριστά (Fesseha and Pyle, 2016). Αυτά τα ευρήματα 

έχουν εκτεταμένες συνέπειες για τον ρόλο των ενηλίκων και τον τρόπο με τον οποίο οι 

ενήλικες παρεμβαίνουν στο παιχνίδι. Ο ρόλος του μαθητή -πώς, πότε και εάν 

παρεμβαίνουν στο παιχνίδι των παιδιών - είναι κρίσιμος κατά την εφαρμογή ενός 

προγράμματος σπουδών βασισμένο στο παιχνίδι (Howard και McInnes, 2013) και αυτό 

υποστηρίζεται από τον Ofsted (Ofsted, 2015). Ωστόσο, οι απόψεις πρακτικής και πολιτικής 

που επηρεάζουν τους ρόλους του ασκούμενου είναι κάπως διαφορετικές ανάλογα με το αν 

τα οφέλη του παιχνιδιού σχετίζονται με όλη την ανάπτυξη και τη μάθηση ή περιορίζονται 

σε εκπαιδευτικά αποτελέσματα. Οι ασκούμενοι συμφωνούν επίσης ότι ο ρόλος τους είναι 

πρωταρχικός, επηρεασμένος από αυτούς τους ανταγωνιστικούς λόγους, εκφράζουν 

αβεβαιότητα όταν αντιμετωπίζουν τη λήψη αποφάσεων σχετικά με το εάν ή πότε θα 

παρέμβουν στο παιχνίδι των παιδιών και πώς να το κάνουν στο βαθμό που αναφέρουν ότι 

δεν διαθέτουν τις απαραίτητες δεξιότητες να το κάνουν (Hunter and Walsh, 2014). 

Αντίθετα, τα ερευνητικά στοιχεία δείχνουν ότι όταν οι ασκούμενοι κατανοούν το παιχνίδι 

και είναι σίγουροι για την πρακτική τους στο παιχνίδι, είναι πιο πιθανό και πιο ικανοί να 

εφαρμόσουν ένα πρόγραμμα σπουδών βασισμένο στο παιχνίδι (McInnes et al, 2011; Jung, 

Zhang και Zhang, 2017). 

Η εκπαίδευση των επαγγελματιών προσχολικής ηλικίας θα έπρεπε, σε κάποιο βαθμό, να 

τους ανακουφίσει και να τους προετοιμάσει για πρακτική, αλλά αυτό δεν φαίνεται να 

ισχύει. Οι ασκούμενοι αναφέρουν επανειλημμένα ότι λαμβάνουν περιορισμένη 

εκπαίδευση στο παιχνίδι που οδηγεί σε περιορισμένη κατανόηση του παιχνιδιού εντός της 

πρακτικής των πρώτων ετών και του ευρύτερου λόγου και χρήσης του παιχνιδιού (Howard, 

2010; Ryan and Northey-Berg, 2014; Barblett, Knaus και Barratt-Pugh, 2016). Επιπλέον, 

οι επικεφαλής εκπαιδευτικοί αναφέρουν τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν προσπαθώντας 

να προσλάβουν εκπαιδευτικούς εκπαιδευμένους να εφαρμόσουν παιδαγωγικές βασισμένες 

στο παιχνίδι (Robert-Holmes, 2012). Ωστόσο, εάν παρέχεται σε βάθος εκπαίδευση για το 

παιχνίδι, τόσο αρχικά όσο και σε εξέλιξη, για τους ασκούμενους των πρώτων ετών, αυτό 

βοηθά στην ανάπτυξη θετικών πεποιθήσεων σχετικά με το παιχνίδι και τη θέση του στο 
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πρόγραμμα σπουδών, καθώς και την πρόθεση και την κατανόηση να το εφαρμόσει εντός 

σχολείου και τάξης (Jung and Bora, 2015). 

Στην παραπάνω συζήτηση χρησιμοποιήθηκαν διάφοροι όροι για να μιλήσουμε για το 

παιχνίδι: προγραμματισμένο, σκόπιμο παιχνίδι, δομημένο παιχνίδι, δωρεάν παιχνίδι και 

δραστηριότητα που ξεκίνησε για παιδιά. Όλοι αυτοί οι όροι αντανακλούν διαφορετικές 

αντιλήψεις  των ενηλίκων και όσον αφορά την κατανόηση του παιχνιδιού, επηρεάζονται 

από διαφορετικούς και ανταγωνιστικούς λόγους. Ωστόσο, υφίσταται μια υπόθεση ότι 

υπάρχει μια παγκόσμια κατανόηση του παιχνιδιού. Η συζήτηση έχει ήδη επισημάνει τη 

σύγχυση στην κατανόηση του παιχνιδιού από τους ασκούμενους με βάση την 

αναντιστοιχία μεταξύ διαφορετικών λόγων και της δικής τους πίστης και εμπειριών του 

παιχνιδιού. Αυτό που έχει παραμεληθεί είναι η κατανόηση του παιχνιδιού από τα παιδιά 

και τελικά πώς αυτό μπορεί να επηρεάσει την πολιτική και την πρακτική (Jung and Bora, 

2015). 

Υπήρχε μια εποχή που θεωρήθηκε ότι τα παιδιά δεν έβλεπαν τις δραστηριότητες 

παιχνιδιού ως διαφορετικές από τις δραστηριότητες εκτός παιχνιδιού (DfEE, 2000) και στο 

πλαίσιο του πολιτικού λόγου αυτό θα μπορούσε να ισχύει. Μέχρι σήμερα, υπήρξε 

περιορισμένος αριθμός μελετών που εξετάζουν τις απόψεις των παιδιών για το παιχνίδι, 

αν και αυτό αυξάνεται (Einarsdottir, 2014). Μελέτες που έχουν διεξαχθεί σχετικά με τις 

προοπτικές του παιδιού στο παιχνίδι, έχουν εφαρμόσει μια ποικιλία μεθόδων. Ιστορικά, 

χρησιμοποιήθηκαν μέθοδοι παρατήρησης ή συνέντευξης (Wing, 1995. Keating et al, 

2000). Ωστόσο αυτές μπορούν να θεωρηθούν προβληματικές στα  μικρά παιδιά. Πιο 

πρόσφατες μελέτες έχουν χρησιμοποιήσει συμμετοχικές μεθόδους όπως φωτογραφίες, με 

ή χωρίς συνέντευξη, ή συνομιλία μέσω βίντεο (Howard, 2002; Theobald et al, 2015; Pyle 

and Alaca, 2016). Γενικά, οι ποικίλες μελέτες παρήγαγαν παρόμοια αποτελέσματα που 

δείχνουν ότι οι προοπτικές του παιδιού για το παιχνίδι εξαρτώνται από το φυσικό και 

κοινωνικό περιβάλλον (Einarsdottir, 2014) και ότι τα παιδιά χρησιμοποιούν ενδείξεις όπως 

επιλογή, έλεγχο, τοποθεσία και παρουσία ενηλίκων για να διαφοροποιήσουν το παιχνίδι 

από τη μη παιγνιώδη δραστηριότητα (Howard και McInnes, 2013. Goodhall and Atkinson, 

2017). 
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Οι Σακελλαρίου & Μπάνου (2021) διερεύνησαν τις απόψεις εκπαιδευτικών και 

μελλοντικών εκπαιδευτικών για το σχεδιασμό και την αξιολόγηση της διδακτικής του 

παιχνιδιού σε προσχολικά περιβάλλοντα μάθησης. Τα ευρήματα της έρευνας ανέδειξαν τη 

σπουδαιότητα του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία του Νηπιαγωγείου.  Ωστόσο, 

οι νηπιαγωγοί δεν αναγνωρίζουν τη σημασία της συνεργασίας τους με τα παιδιά 

αναφορικά με τον σχεδιασμό των δραστηριοτήτων παιχνιδιού στο σχολικό περιβάλλον, σε 

αντίθεση με τους μελλοντικούς νηπιαγωγούς που τη θεωρούν σημαντική. Εκπαιδευτικοί 

και φοιτητές ενθαρρύνουν τα παιδιά να σχεδιάζουν τις δικές τους δραστηριότητες 

παιχνιδιού, ωστόσο, οι φοιτητές αδυνατούν να συνειδητοποιήσουν το βαθμό δυσκολίας 

του παιδαγωγικού σχεδιασμού, λόγω ελλιπούς διδακτικής εμπειρίας. Οι νηπιαγωγοί και οι 

φοιτητές που έχουν επιμορφωθεί για την παιδαγωγική αξία του παιχνιδιού αξιολογούν τη 

μάθηση των παιδιών μέσα από το παιχνίδι σε μεγαλύτερο ποσοστό από τους νηπιαγωγούς 

και τους φοιτητές που δεν έχουν επιμορφωθεί σε αυτήν. Τέλος, η έρευνα καταδεικνύει την 

παιδαγωγική κατάρτιση των εκπαιδευτικών για την καλύτερη αξιοποίηση του παιχνιδιού 

στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Οι Strati, Mitsi & Banou (2021) διερεύνησαν τη συμβολή του παιχνιδιού στην 

αλληλεπίδραση παιδιών τυπικής και μη τυπικής ανάπτυξης στην εκπαιδευτική διαδικασία 

του νηπιαγωγείου. Για τους σκοπούς της έρευνας αξιοποιήθηκε η Κλίμακα PIPPS (Penn 

Interactive Peer Play Scale), με τη βοήθεια της οποίας οι ερευνήτριες παρατηρούσαν 

συστηματικά και αξιολογούσαν τρεις διαφορετικές πτυχές της συμπεριφοράς των παιδιών 

στο ελεύθερο παιχνίδι: α) Αλληλεπίδραση στο παιχνίδι, β) Διάσπαση του παιχνιδιού, και 

γ) Αποσύνδεση από το παιχνίδι. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι τα παιδιά της 

πειραματικής ομάδας που συμμετείχαν στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης, σε 

αντίθεση με τα παιδιά της ομάδας ελέγχου που δεν συμμετείχαν, βελτίωσαν σημαντικά τις 

επικοινωνιακές και συναισθηματικές τους δεξιότητες μέσω των αλληλεπιδράσεων κατά τη 

διάρκεια του παιχνιδιού. Τέλος, τα ερευνητικά δεδομένα κατέδειξαν ότι τα παιδιά με μη 

τυπική ανάπτυξη επωφελούνται στις συμπεριληπτικές τάξεις μέσα από οργανωμένα 

εκπαιδευτικά προγράμματα. 

 



72 

 

2.3.2.2 Εμπόδια μη χρησιμοποίησης του παιχνιδιού 

Ποικίλες μελέτες έχουν διερευνήσει τους λόγους μειωμένης χρήσης του παιχνιδιού και 

αποδεικνύεται πως βασικότεροι ανασταλτικοί παράγοντες για τη χρήση του παιχνιδιού 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος είναι η έλλειψη χρόνου, αλλά και η έλλειψη επιμόρφωσης 

- κατάρτισης των εκπαιδευτικών για τη χρήση του παιχνιδιού στη μαθησιακή διαδικασία 

(Birmingham & Davies, 2001. Chen & Chang, 2006. Kirriemuir & Mcfarlane, 2004). 

Επίσης, ως λόγος μη χρησιμοποίησής του, έχει αναδειχθεί η ανησυχία μη συμβατότητας 

του παιχνιδιού με τις αρχές του υποχρεωτικού προγράμματος σπουδών (Ζυγουρίτσας, 

2008. Kirriemuir & Mcfarlane, 2004), αλλά και η δυσκολία εκ μέρους των εκπαιδευτικών, 

να πείσουν τα υπόλοιπα εμπλεκόμενα μέλη (διευθυντές/ντριες, συναδέλφους/ισσες, 

γονείς) ως προς τα εκπαιδευτικά οφέλη του (Kirriemuir και Mcfarlane, 2004). Τέλος, 

αναδεικνύεται και η έλλειψη αυτοπεποίθησης εκ μέρους των εκπαιδευτικών όσον αφορά 

τη χρήση του παιχνιδιού ως εμπόδιο για την εφαρμογή του στην εκπαιδευτική διαδικασία 

(Chen & Chang, 2006. Kirriemuir & Mcfarlane, 2004. Simon & Nemeth, 2012). 

 

2.3.2.3 Ανάπτυξη κοινωνική, γνωστική, συναισθηματική 

Επιπλέον, η χρήση των παιχνιδιών στη μάθηση έχει αποδειχθεί πως βοηθά τα παιδιά να 

έχουν βελτιωμένη απόδοση σε εργασίες επίλυσης προβλημάτων και μεγαλύτερη ευεξία 

στην κατάσταση παιγνιώδους πρακτικής, προσθέτοντας έτσι στη βάση αποδεικτικών 

στοιχείων σχετικά με τα οφέλη του παιχνιδιού για μάθηση (McInnes et al, 2009, 2010; 

Howard και McInnes, 2012). Δείχνουν επίσης πιο «παιχνιδιάρικες» συμπεριφορές, όπως: 

χαλάρωση, μεγαλύτερη σωματικότητα, αυξημένα κίνητρα, ευελιξία στη σκέψη κατά την 

επίλυση προβλημάτων και μεγαλύτερη συμμετοχή στη δραστηριότητα. Αυτό υποστηρίζει 

τον ισχυρισμό του Bundy (1993) ότι μια παιγνιώδης προσέγγιση και στάση απέναντι σε 

ένα έργο, είναι σημαντική για την ανάπτυξη και όχι για την ίδια την πραγματική 

δραστηριότητα παιχνιδιού. Επιπλέον, έχει αποδειχθεί  ότι αυτά τα στοιχεία μπορούν να 

τροποποιηθούν ανάλογα με το πλαίσιο (McInnes, 2010; McInnes et al, 2013; Goodhall and 

Atkinson, 2017). 

Αυτό που λείπει από τις παραπάνω μελέτες είναι μια σύγκριση των απόψεων των ενηλίκων 

και παιδιών για το παιχνίδι. Ο εντοπισμός ομοιότητας και διαφορών μεταξύ των ενηλίκων 
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και των απόψεων των παιδιών στο παιχνίδι μπορεί να αποδειχθεί χρήσιμος στη θεωρία του 

παιχνιδιού και στην εξερεύνηση των ρόλων των ενηλίκων κατά την εφαρμογή ενός 

προγράμματος σπουδών που βασίζεται στο παιχνίδι. Οι Nicholson et al (2015) 

χρησιμοποίησαν την ανάλυση λόγου για να συγκρίνουν τη γλώσσα των ενηλίκων, όχι των 

επαγγελματιών, και των παιδιών που χρησιμοποιούν το παιχνίδι. Στη μελέτη τους που 

αφορούσε παιδιά ηλικίας μεταξύ 3 και 17 ετών, διαπίστωσαν σαφείς διαφορές μεταξύ της 

χρήσης της γλώσσας από παιδιά και ενήλικες. Με τα παιδιά συζήτησαν για το παιχνίδι με 

άλλους, και το να είναι έξω και να χρησιμοποιούν παιχνίδια ανοιχτού τύπου, ενώ οι 

ενήλικες συζήτησαν τον αντίκτυπο της τεχνολογίας, την έλλειψη παιχνιδιού στο ύπαιθρο 

και την έλλειψη πρωτοβουλίας στο παιχνίδι, μια ελλιπής άποψη του παιχνιδιού. Ωστόσο, 

παρόλο που παρέχει μια εικόνα για τις αφηγήσεις γύρω από το παιχνίδι που 

χρησιμοποιούνται από παιδιά και ενήλικες, δεν παρέχει απαραίτητα μια σαφή σύγκριση 

μεταξύ των απόψεων για το τι είναι το παιχνίδι. Μια ανακλαστική μελέτη που 

πραγματοποιήθηκε από καθηγητές-ερευνητές χρησιμοποιώντας μια βιντεο-εθνογραφική 

προσέγγιση έδειξε επίσης διαφορές μεταξύ της κατανόησης των παιδιών και των 

επαγγελματιών για το παιχνίδι (Theobald et al, 2015). 

Ο Ζάραγκας (2012) μελέτησε το βαθμό κινητικής απόδοσης (μάθησης), την κοινωνική 

δράση καθώς και τη σχέση αυτών των δύο μεταβλητών σε παιδιά, όταν αυτά εμπλέκονται 

σε ομαδικές κινητικές δραστηριότητες. Το δείγμα αποτέλεσαν 14 νήπια, ηλικίας 4 ετών 

και 4 μηνών – 5 ετών και 9 μηνών (8 αγόρια, 6 κορίτσια). Για τις ανάγκες της έρευνας 

συστάθηκε πρωτόκολλο καταγραφής των μεταβλητών κοινωνικής δράσης στη βάση της 

θεωρίας της Zimmer (2007). Για το βαθμό της κινητικής μάθησης χρησιμοποιήθηκε η 

συστοιχία κινητικών δοκιμασιών LOSKF 18 (Eggert, 1974). Από τα αποτελέσματα της 

έρευνας φάνηκε ότι το επίπεδο κινητικής μάθησης των νηπίων ήταν μεγαλύτερ ο του 

αντίστοιχου φυσιολογικού μέσου όρου, που προβλέπεται για αυτές τις ηλικίες. Ακόμη από 

την ανάλυση των δεδομένων προέκυψε ότι τα παιδιά κατανόησαν τους κανόνες του 

παιχνιδιού σε πολύ καλό βαθμό, επέδειξαν κοινωνική ευαισθησία, σύναψαν επαφές με 

άλλα παιδιά στη διάρκεια του παιχνιδιού και, ενέταξαν τους πιο αδύναμους στο παιχνίδι. 

Ωστόσο, το δείγμα στο σύνολό του, δεν παρουσίασε υψηλά επίπεδα ανεκτικότητας κατά 

την απογοήτευση. Τέλος, σε συμφωνία και με άλλες έρευνες (Pellegrini και συν, 2007), 

φάνηκε να υπάρχει μια θετική γραμμική σχέση μεταξύ της κινητικής μάθησης και της 
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κοινωνικής δράσης, η οποία όμως χρειάζεται περεταίρω διερεύνηση, εξαιτίας του μικρού 

δείγματος της έρευνας. 

Για να είναι επιτυχής η παιγνιώδης μάθηση έχει αποδειχθεί από μελέτες πως πρέπει να 

πληρούνται οι εξής προϋποθέσεις, από τους εκπαιδευτικούς: 

(1) Οργάνωση: θα πρέπει να οργανώνουν και να σχεδιάζουν τα σχολικά παιχνίδια, 

λαμβάνοντας υπόψη το γνωστικό επίπεδο και την κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη 

των παιδιών (Aypay, 2016),  

(2) Σκοπιμότητα: θα πρέπει να υλοποιούν δραστηριότητες παιχνιδιού, οι οποίες να 

αποβλέπουν στην ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών και στην επίτευξη των μαθησιακών 

στόχων (Weisberg et al, 2015),  

(3) Μεθοδικότητα: θα πρέπει να είναι μεθοδικοί και να υποστηρίζουν με μεγάλη 

υπευθυνότητα τις δραστηριότητες παιχνιδιού των μαθητών τους (Σακελλαρίου & 

Κόνσολας, 2011),  

(4) Συμμετοχικότητα: θα πρέπει να ενθαρρύνουν τους μαθητές τους να συμμετέχουν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία του παιχνιδιού (π.χ. σχεδιασμός παιχνιδιών και περιβαλλόντων 

παιχνιδιού) (Lobman, 2006), καθώς η εν λόγω εμπλοκή βοηθάει τα παιδιά να αναπτύξουν 

τη δημιουργικότητά τους, την κριτική τους σκέψη και τη φαντασία τους, καθώς και τις 

γνωστικές και τις επικοινωνιακές τους δεξιότητες (Christidou et al, 2013).  

(5) Ατμόσφαιρα: θα πρέπει να δίνουν την ευκαιρία στους μαθητές τους να εκφράζουν τους 

προβληματισμούς τους και να τους ενθαρρύνουν να επιλέγουν παιχνίδια-αντικείμενα και 

δραστηριότητες παιχνιδιού (Πολυμενάκου-Παπακυριάκου, 1988).  

Οι παιδαγωγοί οφείλουν, επίσης, να προσφέρουν ένα περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσματα, 

υλικά και εξοπλισμό παιχνιδιού (Σακελλαρίου, 2016) και να παρατηρούν το παιδικό 

παιχνίδι, καθώς η παρατήρηση αποτελεί βασική μορφή αξιολόγησης της μάθησης των 

παιδιών. Η παρατήρηση βοηθά τον εκπαιδευτικό αφενός να κατανοήσει και να 

αξιολογήσει το παιδικό παιχνίδι, προκειμένου να σχεδιάσει, να ξεκινήσει και να επεκτείνει 

κατάλληλες εμπειρίες, οι οποίες μπορούν να υποστηρίξουν τη μάθηση και την ανάπτυξη 
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των παιδιών και αφετέρου να αλλάξει το περιβάλλον παιχνιδιού, έτσι ώστε να 

ικανοποιούνται οι ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους (Σακελλαρίου, 2012).  

Το υπαίθριο παιχνίδι είναι ένα είδος παιχνιδιού που έχει επίσης αποδειχθεί πως συμβάλλει 

στην ανάπτυξη του παιδιού και έχει μεγάλη παιδαγωγική αξία. Μέσω του υπαίθριου 

παιχνιδιού και της εξερεύνησης φυσικών στοιχείων, είναι δυνατόν να προωθηθεί η 

εκπαίδευση υπό την ευρύτερη έννοια της. Οι δραστηριότητες που σχετίζονται με το 

παιχνίδι στο έδαφος και το νερό μπορούν να χρησιμεύσουν ως παραδείγματα μαθησιακών 

ευκαιριών στις οποίες προωθήθηκαν έννοιες σχετικές με τα μαθηματικά, την επιστήμη ή 

τη γλώσσα με ολοκληρωμένο τρόπο. Καθώς τα παιδιά γεμίζουν και αδειάζουν τα δοχεία, 

αρκετές φορές θα μπορούσαν να διερευνήσουν τις έννοιες που σχετίζονται με το βάρος, 

τον όγκο και τον χρόνο και καθώς μιλούν για το τι βιώνουν, να αποκτηθεί νέο λεξιλόγιο. 

Παρόμοια ευρήματα βρέθηκαν σε άλλες έρευνες που δείχνουν, για παράδειγμα, την 

ικανότητα των παιδιών να μάθουν και να χρησιμοποιούν μαθηματικά προϊόντα και 

διαδικασίες κατά τη διάρκεια του υπαίθριου παιχνιδιού, χρησιμοποιώντας το σώμα τους 

ως εκπαιδευτικό εργαλείο (Sumpter & Hedefalk, 2015).  

Το υπαίθριο παιχνίδι προσφέρει μια βιωματική μάθηση είναι ένα πολύτιμο παιδαγωγικό 

εργαλείο το οποίο χρησιμοποιείται στην προσχολική ηλικία. Η πλούσια πολυαισθητηριακή 

φύση της εξωτερικής βιωματικής μάθησης μπορεί να θεωρηθεί ως μια πολύτιμη ευκαιρία, 

και στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως προβλήματα όρασης ή πολλαπλές 

μαθησιακές δυσκολίες, δεδομένου ότι ενσωματώνουν μια σειρά αισθητηριακών 

δεδομένων και ευκαιριών μάθησης (Waite, 2011). 
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3Ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

3.1. Εισαγωγή 

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζεται η μεθοδολογία της παρούσας έρευνας και 

συγκεκριμένα τα στοιχεία του δείγματος και ο τρόπος δειγματοληψίας, το 

ερευνητικό εργαλείο και διαδικασία έρευνας, οι μέθοδοι στατιστικής ανάλυσης και η 

ηθική και Δεοντολογία της έρευνας. Για την παρούσα έρευνα επιλέχθηκε ως 

καταλληλότερη ερευνητική προσέγγιση η ποσοτική μέθοδος, λόγω του ότι επιτρέπει τη 

συγκέντρωση, συστηματοποίηση και στατιστική επεξεργασία μεγάλου όγκου δεδομένων 

(Bell, 1997). Η συγκεκριμένη μεθοδολογική προσέγγιση δίνει τη δυνατότητα, σύμφωνα 

με τους Creswell (2011) και Robson (2010), να προσδιοριστούν τάσεις, να γίνουν 

μετρήσεις και να ποσοτικοποιηθούν απόψεις, καθώς επίσης και να παρουσιαστούν σε 

αριθμητική μορφή τα αποτελέσματα με τη βοήθεια γραφημάτων και πινάκων. Η ποσοτική 

έρευνα επιτρέπει τη συσχέτιση μεταβλητών μεταξύ τους και την εξαγωγή συμπερασμάτων 

μέσω αυτών (Κυριαζή, 1999). 

 

3.2. Δείγμα και δειγματοληψία της έρευνας 

Η συγκεκριμένη έρευνα επικεντρώνεται στους νηπιαγωγούς που ήταν εν ενεργεία κατά το 

χρόνο διεξαγωγής της έρευνας. Το τελικό μας δείγμα που απάντησε εθελοντικά στην 

έρευνα, κάτι που υποδηλώνει ότι το θέμα κεντρίζει το ενδιαφέρον τους και ενισχύει έτσι 

τη συλλογή πληρέστερων και ουσιαστικών απαντήσεων (Cohen & Manion, 1994), 

αποτελείται από 102 νηπιαγωγούς. 

Η διεξαγωγή της έρευνάς μας πραγματοποιήθηκε κατά τη διάρκεια της καραντίνας του 

2021, λόγω της εξάπλωσης του κορονοϊού «COVID-19». 

Στην έρευνα συμμετείχαν 102 άτομα, εκ των οποίων οι 77 (75,5%) ήταν γυναίκες και οι 

24 (23,5%) ήταν άνδρες. Το 39,2% των συμμετεχόντων είχαν 6-10 έτη υπηρεσίας, το 

35,3% είχαν 0-5 έτη, το 13,7% είχαν 11-20 έτη, το 8,8% είχαν 21-30 έτη και το 2% πάνω 

από 30 έτη υπηρεσίας. Το 75,5% είπαν πως κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών τους 
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σπουδών υπήρξαν γνωστικά αντικείμενα με κύρια θεματική το παιχνίδι, την παιγνιώδη 

μάθηση και διδακτική, σε πρακτικό επίπεδο. Ακόμα, το 81,4% είπαν πως έχουν  

παρακολουθήσει βιωματικά σεμινάρια, επιμορφωτικές ημερίδες και συνέδρια σχετικά με 

την παιδαγωγική σημασία του παιχνιδιού. Όσον αφορά τις σπουδές τους, το 60,8% είπαν 

πως είναι απόφοιτοι ΑΕΙ, το 23,5% πως ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακού, το 6,9% είχαν 

πιστοποίηση ΑΣΠΑΙΤΕ/ΣΕΛΕΤΕ, το 5,9% ήταν κάτοχοι διδακτορικού και το 2,9% είχαν 

ολοκληρώσει το διδασκαλείο νηπιαγωγών.  

 

Πίνακας 2. Δημογραφικά στοιχεία 

  f % 

Φύλο 

Άνδρας 24 23,5 

Γυναίκα 77 75,5 

Έτη υπηρεσίας 

0-5 36 35,3 

6-10 40 39,2 

11-20 14 13,7 

21-30 9 8,8 

>30 2 2,0 

Κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σας 

σπουδών υπήρξαν γνωστικά αντικείμενα με 

κύρια θεματική του παιγνίδι, την παιγνιώδη 

μάθηση και διδακτική, σε πρακτικό 

επίπεδο; 

Ναι 77 75,5 

Όχι 25 24,5 

Έχετε παρακολουθήσει βιωματικά 

σεμινάρια, επιμορφωτικές ημερίδες και 

Ναι 83 81,4 

Όχι 18 17,6 
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συνέδρια σχετικά με την παιδαγωγική 

σημασία του παιχνιδιού; 

Σπουδές 

Α.Ε.Ι. 62 60,8 

Διδασκαλείο 

Νηπιαγωγών 

3 2,9 

ΑΣΠΑΙΤΕ  / ΣΕΛΕΤΕ 7 6,9 

Μεταπτυχιακό 24 23,5 

Διδακτορικό 6 5,9 

 

3.3. Ερευνητικό εργαλείο και διαδικασία έρευνας 

Σαν καταλληλότερο μέσο συλλογής των δεδομένων στην παρούσα χρονική περίοδο της 

πανδημίας θεωρήθηκε το ερωτηματολόγιο, ένα ιδιαίτερα διαδεδομένο και εύχρηστο 

ερευνητικό εργαλείο για έρευνες επισκόπησης (Cohen & Manion, 1980) γιατί παρέχει τη 

δυνατότητα συγκέντρωσης δεδομένων από μεγάλες πληθυσμιακές ομάδες σε μικρό 

χρονικό διάστημα (Παρασκευόπουλος, 1993), είναι εύκολο στην ανάλυση και 

χρησιμοποιείται με την απουσία του ερευνητή και με μικρή δαπάνη σε χρήμα και χρόνο 

(Wilson & McLean, 1994). Οι πληροφορίες που συλλέγονται είναι αυθεντικές, καθώς, 

εξασφαλίζοντας την ανωνυμία επιτρέπει την ελεύθερη και την χωρίς άγχος έκφραση των 

προσωπικών απόψεων των ερωτηθέντων και το σεβασμό του προσωπικού τους χώρου 

(Cohen & Manion, 1980). Επίσης, δίνει τη δυνατότητα επεξεργασίας των δεδομένων με 

το λογισμικό SPSS (Kumar, 1996) και αυξάνει το ενδιαφέρον και τη συμμετοχή των 

ερωτώμενων στην ερευνητική διαδικασία (Javeau, 2000). Τέλος, το ερωτηματολόγιο είναι 

το καταλληλότερο μέσο για τη διερεύνηση στάσεων, απόψεων και συμπεριφορών 

(Βάμβουκας, 1998), όταν ο χρόνος συλλογής και επεξεργασίας των δεδομένων είναι 

περιορισμένος και παράλληλα ενδείκνυται για τη διερεύνηση εκπαιδευτικών αναγκών του 

πληθυσμού-στόχου (Καραλής, 2005), στοιχεία που συνάδουν µε την προβληματική της 

έρευνάς μας.  
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Κατά τους Cohen, Manion & Morisson (2008) η διατύπωση των ερωτήσεων και το 

περιεχόμενό τους, θεωρούνται καθοριστικά για την επιτυχία ή όχι της έρευνας. Ένα 

«καλό» ερωτηματολόγιο είναι απαλλαγμένο από ασάφειες και αοριστίες και ελαχιστοποιεί 

την πιθανότητα σφάλματος εκ μέρους των συμμετεχόντων αλλά και αυτών που θα 

υλοποιήσουν την κωδικοποίηση (Cohen & Manion, 1980).  

Το ερωτηματολόγιο απαρτίζεται από 8 ενότητες ως εξής: η 1 η ενότητα έχει τα 

δημογραφικά στοιχεία και απαρτίζεται από 7 ερωτήσεις, η 2η ενότητα απαρτίζεται από 13 

ερωτήσεις όσον αφορά τις αιτίες χρησιμοποίησης ή μη του παιχνιδιού από τους 

εκπαιδευτικούς που απαντώνται σε μία πεντάβαθμη κλίμακα (πάρα πολύ, πολύ, ούτε λίγο 

ούτε πολύ, λίγο, καθόλου), η 3η ενότητα απαρτίζεται από μία ερώτηση με 33 υποερωτήσεις 

για τις γνωστικές και ψυχοκινητικές δεξιότητες που απαντώνται σε μία πεντάβαθμη 

κλίμακα (πάρα πολύ, πολύ, ούτε λίγο ούτε πολύ, λίγο, καθόλου), η 4 η αναφέρεται στις 

κοινωνικές δεξιότητες και περιλαμβάνει 11 ερωτήσεις που απαντώνται σε μία πεντάβαθμη 

κλίμακα (πάρα πολύ, πολύ, ούτε λίγο ούτε πολύ, λίγο, καθόλου), η 5η ενότητα 

περιλαμβάνει δύο ερωτήσεις σχετικά με το βαθμό σημαντικότητας του παιχνιδιού, η 6η 

ενότητα περιλαμβάνει 4 ερωτήσεις σχετικές με τις κατηγορίες του παιχνιδιού, η 7 η ενότητα 

αφορά τα ψηφιακά παιχνίδια και περιλαμβάνει 9 ερωτήσεις και η 8η ενότητα αποτελείται 

από 5 ερωτήσεις που αφορούν τη χρήση παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία κατά 

την εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση εν μέσω πανδημία. 

 

3.4 Πιλοτική Εφαρμογή  

Το ερωτηματολόγιο αρχικά δίνεται σε τυχαίο δείγμα νηπιαγωγών Ν= 12 (10%) του 

τελικού δείγματος με σκοπό να εξεταστεί η σαφήνεια των ερωτήσεων, ο τρόπος και χρόνος 

συμπλήρωσης των απαντήσεων και συνολικά η εμφάνιση και λειτουργικότητα του 

ερωτηματολογίου (Cohen et al., 2007). Στην παρούσα έρευνα το ερωτηματολόγιο δόθηκε 

στις νηπιαγωγούς να το συμπληρώσουν και να καταγράψουν σημεία που έχριζαν 

περαιτέρω διευκρίνησης. Μετά την επεξεργασία τους έγινε επαναδιατύπωση τριών 

ερωτημάτων. 
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3.5 Έλεγχος Αξιοπιστίας των Επαναληπτικών Μετρήσεων (Τest/Retest) στην 

πιλοτική έρευνα 

Ο έλεγχος συμφωνίας στην πιλοτική έρευνα μεταξύ δυο διαδοχικών απαντήσεων του 

ερωτηματολογίου βασίστηκε στις μετρήσεις του συντελεστή kappa που χρησιμοποιείται 

για τον έλεγχο αξιοπιστίας των ερωτηματολογίων (Hasin, Shmulewitz, Stohl, Greenstein, 

Roncone & Wall, 2020;). Ένα ερωτηματολόγιο μετρά αξιόπιστα, όταν κάτω από τις ίδιες 

ή παρόμοιες συνθήκες διατηρεί τα ίδια ή σχεδόν τα ίδια αποτελέσματα. Οι τιμές του 

συντελεστή kappa κυμαίνονται από -1 έως 1 και ανάλογα με την αριθμητική τιμή 

εκφράζουν το βαθμό συμφωνίας. Το ερωτηματολόγιο δόθηκε σε ένα αριθμό 12 ατόμων 

δυο φορές οι οποίοι το συμπλήρωσαν και το επανασυμπλήρωσαν σε χρονικό διάστημα 

μεταξύ 10 έως 15 ημερών και ακολούθησε η μέτρηση του δείκτη kappa. Με βάση τις τιμές 

του συντελεστή kappa παρατηρήθηκε ότι τρεις ερωτήσεις (0.41-0.60) παρουσιάζουν 

μέτρια συμφωνία (0,427 έως 0,445), επτά ερωτήσεις μέτρια συμφωνία, δεκαοχτώ 

ερωτήσεις (0.61-0.80) καλή συμφωνία και τέλος σαράντα εννέα ερωτήσεις (0.81-1.00) 

τέλεια συμφωνία. Συνεπώς συνολικά παρατηρείται μέτριος έως μέγιστος βαθμός 

αξιοπιστίας.   

 

3.6 Στατιστική ανάλυση 

Ως ελάχιστο επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας για όλους τους ελέγχους πριν, κατά τη 

διάρκεια και μετά της κύριας ανάλυσης ορίστηκε η τιμή 0,05  (p-value=0,05), 5%. Η 

στατιστική ανάλυση πραγματοποιήθηκε ως εξής:  

Α) πρώτα διενεργήθηκε έλεγχος της κανονικότητας της κατανομής των τιμών από τις 

απαντήσεις των νηπιαγωγών στις ερωτήσεις. Ο έλεγχος της κανονικότητας γίνεται με το 

τεστ Kolmogorov-Smirnov και το τεστ Shapiro-Wilk όπου ελέγχουμε την τιμή 

σημαντικότητάς του κάθε τεστ. Αν βρεθεί το επίπεδο σημαντικότητας των τεστ να 

υπερτερεί του ελαχίστου επιπέδου σημαντικότητας (sig. Ή αλλιώς p>0,05) τότε 

συμπεραίνουμε ότι οι κατανομές είναι προσεγγιστικά κανονικές.  [ο έλεγχος της 

κανονικότητας των τιμών, δηλαδή, των απαντήσεων του ερωτηματολογίου καθορίζει και 

τον τρόπο επεξεργασίας της μεθόδου (παραμετρικής ή μη παραμετρικής στατιστικής 
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ανάλυσης), εάν p>0,05 τότε υπάρχει κανονικότητα στην κατανομή και χρησιμοποιώ 

παραμετρική μέθοδο στατιστικής ανάλυσης όπως ΑΝΟVA, σε περίπτωση  p<0,05 τότε 

δεν υπάρχει κανονικότητα στην κατανομή των τιμών και για ανάλυση χρησιμοποιώ μη 

παραμετρική στατιστική ανάλυση Kruskal-Wallis test ή Friedman test]. 

Β)  έγινε έλεγχος αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου, ο οποίος αναφέρεται στη συνέπεια με 

την οποία μετράει τη μεταβλητή που υποστηρίζεται ότι μετράει. Ο δείκτης του συντελεστή 

Cronbach’s Alpha παρουσιάζει την ομοιογένεια των ερωτήσεων κάθε μεταβλητής, αφού 

μετρά το βαθμό της εσωτερικής συνάφειας όλων των δηλώσεων που αρχικά έχουμε 

θεωρήσει ότι αντιπροσωπεύουν και επομένως, μετρούν την ίδια έννοια (Δαφέρμος, 2009). 

Γ) Κατασκευάστηκαν πίνακες καταγραφής συχνοτήτων εμφάνισης και συσχετίσεων. 

Δ) Σε επίπεδο επαγωγικής στατιστικής χρησιμοποιήθηκε η παραμετρική μέθοδος 

στατιστικής ανάλυσης ANOVA, εφόσον πληρούνται οι δύο προϋποθέσεις για τη χρήση 

της: α) έχουμε μεταβλητές αναλογικού και διαστηματικού χαρακτήρα και β) υπάρχει 

κανονικότητα στην κατανομή των τιμών για τις απαντήσεις του ερωτηματολογ ίου, όπως 

αυτή προέκυψε από τους ελέγχους Kolmogorov-Smirnov και Shapiro-Wilk. 

 

3.7 Ηθική και Δεοντολογία της έρευνας 

Σε κάθε έρευνα, είτε πρόκειται για ποσοτική, είτε για ποιοτική, τα ζητήματα ηθικής και 

δεοντολογίας είναι ιδιαιτέρως σημαντικά, λόγω της άμεσης εμπλοκής του ερευνητή με τα 

προσωπικά δεδομένα. Συγκεκριμένα, αφορούν στην εμπιστευτικότητα, στην ανωνυμία, 

στην εντιμότητα, στην εμπιστοσύνη, στην προστασία από τυχόν κινδύνους, στην 

πληροφορημένη συναίνεση, στο κόστος-όφελος, στην αμοιβαιότητα, στην πρόσβαση των 

αποτελεσμάτων της έρευνας και τέλος στη χρήση των αποτελεσμάτων της (Ιωσηφίδης, 

2008). Σύμφωνα με τους Cohen κ.ά. (2008), ένα μεγάλο μέρος της εκπαιδευτικής έρευνας 

είναι η συνειδητή συναίνεση. Συνειδητή συναίνεση σημαίνει οι συμμετέχοντες να 

γνωρίζουν τα πάντα για τη συμμετοχή τους στην οποιαδήποτε έρευνα και να μάθουν τα 

αποτελέσματα της έρευνας. Η αρχή της συνειδητής συναίνεσης στην έρευνα βασίζεται στο 

δικαίωμα του ατόμου στην ελευθερία, δηλαδή να μπορεί να αποχωρήσει από την έρευνα 

όποτε εκείνος θελήσει, και την αυτοδιάθεσή του, χωρίς να υπάρξει κάποια συνέπεια.  
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Για να εξασφαλιστούν αυτά, λοιπόν, πριν την έναρξη της συμπλήρωσης του 

ερωτηματολογίου ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να συναινέσουν γραπτώς, ενώ 

διαβεβαιώθηκαν ότι τα στοιχεία τους θα παραμείνουν απόρρητα. 
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4ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

4.1 Έλεγχος κανονικότητας 

Στον πίνακα 29 (παράρτημα) βλέπουμε τα αποτελέσματα του τεστ κανονικότητας 

Kolmogorov-Smirnov. Βρέθηκε πως το επίπεδο σημαντικότητας των τεστ υπερτερεί του 

ελαχίστου επιπέδου σημαντικότητας (sig. Ή αλλιώς p>0,05), άρα οι κατανομές 

ακολουθούν την κανονική κατανομή και σε αυτή την περίπτωση χρησιμοποιούμε 

παραμετρική μέθοδο στατιστικής ανάλυσης όπως ΑΝΟVA, ωστόσο υπάρχει μεγάλη 

ανομοιότητα ποσοτικά ως προς το φύλο, οπότε θα χρησιμοποιηθούν μη παραμετρικά τεστ, 

όπως Mann-Whitney και Kruskal-Wallis. 

 

4.2 Έλεγχος αξιοπιστίας 

Στον παρακάτω πίνακα βλέπουμε το αποτέλεσμα του ελέγχου αξιοπιστίας, καθώς και τις 

ερωτήσεις που συμπεριληφθήκαν στον έλεγχο. Ο δείκτης του συντελεστή Cronbach’s 

Alpha έχει τιμή 0,920>0,7, άρα το ερωτηματολόγιο κρίνεται αξιόπιστο. 

 
Πίνακας 3. Έλεγχος αξιοπιστίας 

 Cronbach's 

Alpha N of Items 

Ενότητα Α ,214 7 

Ενότητα Β .895 13 

Ενότητα Γ ,964 33 

Ενότητα Δ ,916 11 

Ενότητα Ε ,940 11 

Ενότητα ΣΤ ,762 3 

Ενότητα Ζ ,814 9 

Ενότητα Η ,607 6 

Σύνολο ,920 92 
 

92920 92 
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Πίνακας 4. Περιγραφικά στατιστικά μεταβλητών 

Descriptive Statistics 

 N Mean Std. Deviation 

4) α) Κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σας σπουδών υπήρξαν γνωστικά 

αντικείμενα με κύρια θεματική του παιγνίδι, την παιγνιώδη μάθηση και 

διδακτική, σε θεωρητικό επίπεδο; 

102 1,09 ,285 

4) β) Κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σας σπουδών υπήρξαν γνωστικά 

αντικείμενα με κύρια θεματική του παιγνίδι, την παιγνιώδη μάθηση και 

διδακτική, σε πρακτικό επίπεδο; 

102 1,25 ,432 

5. Έχετε παρακολουθήσει βιωματικά σεμινάρια, επιμορφωτικές ημερίδες και 

συνέδρια σχετικά με την παιδαγωγική σημασία του παιχνιδιού; 

101 1,18 ,385 

6. Σπουδές που έχετε πραγματοποιήσει; 102 2,11 1,469 

7. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιείτε το παιχνίδι κατά την διάρκεια του μαθήματος; 101 1,61 ,860 

Έλλειψη χρόνου για την εφαρμογή του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. 

102 2,19 1,115 

Ανησυχία μη συμβατότητας του παιχνιδιού με τις αρχές του υποχρεωτικού 

προγράμματος σπουδών. 

102 2,41 1,102 

Έλλειψη επιμόρφωσης- κατάρτισης των εκπαιδευτικών για την χρήση του 

παιχνιδιού στην μαθησιακή διαδικασία. 

102 2,17 ,891 

Έλλειψη αυτοπεποίθησης εκ μέρους των εκπαιδευτικών όσον αφορά την 

χρήση του παιχνιδιού. 

102 2,19 ,931 

Δυσκολία εκ μέρους των εκπαιδευτικών να πείσουν τα υπόλοιπα εμπλεκόμενα 

μέλη ως προς τα εκπαιδευτικά οφέλη του 

102 2,14 ,890 

Ο εσωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών 

102 2,05 ,894 

Ο εξωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών 

99 1,88 ,848 

Η υλικοτεχνική υποδομή του νηπιαγωγείου βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών 

102 2,08 ,841 

Ο εσωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου δεν βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών 

101 2,50 1,137 

Ο εξωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου δεν βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών 

99 2,67 1,161 

Η υλικοτεχνική υποδομή του νηπιαγωγείου δεν βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών 

101 2,61 1,216 

Η αδυναμία στην αίσθηση ασφάλειας σχετικά με τους χώρους και τον 

εξοπλισμό δεν βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών  

102 2,29 ,991 

Η αδυναμία στην αίσθηση ασφάλειας σχετικά με την κινητικότητα των παιδιών 

δεν βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών 

102 2,40 1,074 
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Προγραμματισμός-σχεδιασμός 100 1,52 ,689 

Επικοινωνία 102 1,30 ,577 

Ψυχοκινητική 102 1,22 ,500 

Γνώση και ανακάλυψη σώματος και της δυναμικής του 102 1,33 ,569 

Προσανατολισμός στο χώρο 100 1,33 ,551 

Ρυθμική ικανότητα 101 1,44 ,670 

Προσανατολισμός στο χρόνο 102 1,52 ,728 

Δημιουργικότητα 102 1,30 ,503 

Ευκινησία 102 1,31 ,526 

Δύναμη 102 1,43 ,605 

Ταχύτητα 99 1,47 ,660 

Αντοχή μυϊκή 101 1,56 ,654 

Αντοχή καρδιοπνευμονική 101 1,45 ,608 

Αρίθμηση, σειροθέτηση, ταξινόμηση 102 1,34 ,589 

Διαπραγματευτικές δεξιότητες 102 1,39 ,616 

Δεξιότητες κριτικής σκέψης 102 1,29 ,537 

Δεξιότητες δημιουργίας γνώσης 102 1,30 ,523 

Δεξιότητες λήψης αποφάσεων 102 1,34 ,589 

Δεξιότητες διαχείρισης δεδομένων 101 1,47 ,641 

Δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων 102 1,38 ,630 

Σωματικές δεξιότητες 102 1,41 ,586 

Συμμετοχικότητα (η ικανότητα συμμετοχής σε κοινωνικές ομάδες, τηρώντας 

τους κανόνες τους) 

100 1,26 ,525 

Οργανωτικότητα (η ικανότητα οργάνωσης των διαδικασιών, του χώρου και του 

χρόνου) 

100 1,37 ,661 

Σεβασμός και ακρόαση των άλλων 102 1,38 ,630 

Αποκλίνουσα σκέψη 101 1,66 ,725 

Ικανότητα πειραματισμού με εναλλακτικές λύσεις 101 1,45 ,655 

Δεξιότητα χειρισμού αντικειμένων 100 1,40 ,586 

Δεξιότητα σταθεροποίησης – ισορροπίας 102 1,36 ,523 

Ανάπτυξη της γραφοκινητικής δεξιότητας 101 1,48 ,642 

Αρίθμηση 101 1,30 ,520 

Σειροθέτηση 101 1,33 ,492 

Ταξινόμηση 101 1,35 ,518 

Ικανότητα αναγνώρισης γεωμετρικών σχημάτων 101 1,49 ,610 

Το παιχνίδι συμβάλλει στην κοινωνικοποίηση. 102 1,22 ,480 

Το παιχνίδι συμβάλλει στην καλλιέργεια ομαδικού πνεύματος. 102 1,27 ,510 
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Το παιχνίδι συμβάλλει στην ανάπτυξη πνεύματος συνεργασίας μεταξύ των 

παικτών/τριών. 

102 1,24 ,491 

Το παιχνίδι ενισχύει την εξωτερίκευση των σκέψεων των 

συμμετεχόντων/ουσών. 

101 1,45 ,655 

Το παιχνίδι ενθαρρύνει την ανάληψη ευθυνών για κάποιο σκέλος μιας 

δραστηριότητας. 

102 1,36 ,559 

Το παιχνίδι ενισχύει το επίπεδο εμπλοκής των συμμετεχόντων/ουσών. 102 1,42 ,652 

Η συνεργατική δραστηριότητα βοηθά τους/τις συμμετέχοντες/ουσες να μάθουν 

να εκτιμούν τις απόψεις των άλλων. 

102 1,34 ,637 

Το παιχνίδι ενθαρρύνει την διαπραγμάτευση. 102 1,33 ,619 

Το παιχνίδι βοηθάει τους/τις συμμετέχοντες/ουσες να γνωρίζουν τις συνέπειες 

των ενέργειων τους. 

102 1,33 ,619 

Οι κανόνες και οι ρόλοι που αναλαμβάνουν οι συμμετέχοντες στο πλαίσιο του 

παιχνιδιού συμβάλλουν καθοριστικά στην κοινωνικοποίηση τους. 

102 1,35 ,591 

Τα παιχνίδια ρόλων δίνουν ευκαιρία στους συμμετέχοντες να έρθουν σε 

επαφή με ρόλους & κανόνες συμπεριφοράς αποδεκτούς στην κοινωνία 

102 1,38 ,614 

4α. 1)      Η διασκέδαση 69 1,38 ,788 

4α. 2)      Η κινητική μάθηση και ανάπτυξη  40 1,55 ,904 

4α. 3)      Η κοινωνικοποίηση 59 1,68 ,955 

4α. 4)      Η γνωστική μάθηση και ανάπτυξη  46 1,74 ,976 

4α. 5)      Η ηθική μάθηση και ανάπτυξη  49 1,49 ,869 

4α. 6)      Η γλωσσική μάθηση και ανάπτυξη  32 1,63 ,942 

4α. 7)      Η μάθηση και ανάπτυξη μαθηματικών – αριθμητικών εννοιών και 

γεωμετρικών σχημάτων 

30 1,47 ,860 

4α. 8)      Η ανάπτυξη φυσικών εννοιών και εννοιών του περιβάλλοντος 37 1,32 ,747 

4α. 9)      Άλλο 31 1,97 1,016 

4β. Πόσο απαραίτητο θεωρείται το παιχνίδι στη εκπαιδευτική διαδικασία; 102 1,51 ,829 

4στ. Πόσο παρακινείτε τα παιδιά να συμμετέχουν σε ποικίλα είδη παιχνιδιών; 101 4,38 ,746 

1. Γνωρίζετε τα ψηφιακά παιχνίδια; 102 1,04 ,195 

3.  Έχετε αξιοποιήσει κάποιο ψηφιακό παιχνίδι κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας σας; 

102 1,29 ,458 

4. Αν ναι, πόσα συχνά; 72 1,82 ,738 

1. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιούσατε το παιχνίδι κατά την διάρκεια της εξ’ 

αποστάσεως εκπαίδευσης; 

97 2,14 ,989 

4. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιούσατε ψηφιακά, διαδραστικά παιχνίδια κατά την 

διάρκεια της εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης; 

100 2,49 ,990 
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4.3 Περιγραφική στατιστική  

 

4.3.1 Ερευνητικό ερώτημα 1: Ποια η σημασία που διαδραματίζει το παιχνίδι στην 

εκπαιδευτική διαδικασία στο νηπιαγωγείο καθώς επίσης και ποιες οι αιτίες 

χρησιμοποίησης ή μη των παιγνιωδών δραστηριοτήτων για την προαγωγή της μάθησης; 

 

4.3.1.1 Ερευνητική Υπόθεση (Υ1): Οι νηπιαγωγοί χρησιμοποιούν την παιγνιώδη μέθοδο 

διδασκαλίας στο νηπιαγωγείο σε μεγάλο βαθμό  

Σχετικά με την αξιοποίηση του παιχνιδιού κατά την διάρκεια του μαθήματος, το 58,8% 

είπαν πως το χρησιμοποιούν πολύ συχνά, το 23,5% συχνά, το 12,7% μερικές φορές και το 

3,9% σπάνια. 

 

Πίνακας 5. Αξιοποίηση του παιχνιδιού κατά την διάρκεια του μαθήματος  

 f % 

 Πολύ συχνά 60 58,8 

Συχνά 24 23,5 

Μερικές φορές 13 12,7 

Σπάνια 4 3,9 

Total 101 99,0 

Missing System 1 1,0 

Σύνολο 102 100,0 

 

Στη συνέχεια οι συμμετέχοντες ερωτήθηκαν ποιος είναι ο σημαντικότερος ρόλος του 

παιχνιδιού για το παιδί, ταξινομώντας τα τρία πιο σημαντικά για αυτούς. Το 54,9% έβαλε 
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στην πρώτη θέση τη διασκέδαση και το 12,7% στην τρίτη θέση. Ακόμα, το 28,4% 

κατέταξαν πρώτη και το 10,8% τρίτη την κινητική μάθηση και ανάπτυξη, το 38,2% έβαλαν 

πρώτη και το 19,6% τρίτη την κοινωνικοποίηση, το 28,4% πρώτη και το 16,7% τρίτη τη 

γνωστική μάθηση και ανάπτυξη, το 36,3% και το 11,8% τρίτη την ηθική μάθηση και 

ανάπτυξη. Ακόμα, το 21,6% κατέταξαν πρώτη και το 9,8% τρίτη τη γλωσσική μάθηση και 

ανάπτυξη, το 22,5% έβαλαν πρώτη και το 6,9% τρίτη τη μάθηση και ανάπτυξη 

μαθηματικών – αριθμητικών εννοιών και γεωμετρικών σχημάτων, το 30,4% έβαλαν πρώτη 

και το 5,9% τρίτη την ανάπτυξη φυσικών εννοιών και εννοιών του περιβάλλοντος και το 

15,7% έβαλαν πρώτο και το 14,7% τρίτο άλλο ρόλο. 

 

Πίνακας 6. Ο σημαντικότερος ρόλος του παιχνιδιού 

  
1 3 Σύνολο 

Η διασκέδαση f 56 13 69 

% 54,9 12,7 67,6 

Η κινητική μάθηση και ανάπτυξη f 29 11 40 

% 28,4 10,8 39,2 

Η κοινωνικοποίηση f 39 20 59 

% 38,2 19,6 57,8 

Η γνωστική μάθηση και ανάπτυξη f 29 17 46 

% 28,4 16,7 45,1 

Η ηθική μάθηση και ανάπτυξη f 37 12 49 

% 36,3 11,8 48 

Η γλωσσική μάθηση και ανάπτυξη f 22 10 32 

% 21,6 9,8 31,4 

Η μάθηση και ανάπτυξη μαθηματικών – 

αριθμητικών εννοιών και γεωμετρικών σχημάτων 

f 23 7 30 

% 22,5 6,9 29,4 

Η ανάπτυξη φυσικών εννοιών και εννοιών του 

περιβάλλοντος 

f 31 6 37 

% 30,4 5,9 36,3 

Άλλο f 16 15 31 

% 15,7 14,7 30,4 
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Στη συνέχεια, το 67,6% είπαν πως δε θεωρούν καθόλου απαραίτητο το παιχνίδι στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, το 16,7% το θεωρούν λίγο, το 12,7% μέτρια και το 2,9% πολύ 

απαραίτητο. 

 

Πίνακας 7. Η σημασία του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία 

 F % 

 Καθόλου 69 67,6 

Λίγο 17 16,7 

Μέτρια 13 12,7 

Πολύ 3 2,9 

Σύνολο 102 100,0 

 

4.3.1.3 Κατηγορίες παιχνιδιού  

Αναφορικά με το ποια παιχνίδια δεν υπάρχουν στο νηπιαγωγείο όπου εργάζονται, το 21% 

είπαν πως δεν υπάρχουν παιχνίδια εξερεύνησης, το 20% πως δεν υπάρχουν Παιχνίδια 

ανάπτυξης αδρής κινητικότητας, το 19% πως δεν υπάρχουν Δραματική αναπαραγωγή και 

Παιχνίδια ανάπτυξης λεπτής κινητικότητας, το 17% Συνεργατικό παιχνίδι (αθλητικό/ 

παιχνίδι με κανόνες), Λειτουργικό παιχνίδι, Παιχνίδια αρίθμησης και Παιχνίδια 

παρατηρητικότητας, το 16% Συντροφικό παιχνίδι, Παιχνίδια γλωσσικής ανάπτυξης, 

Παιχνίδια κοινωνικοποίησης, Παιχνίδια κατασκευών και Παιχνίδια συνειρμού, το 15% 

Παράλληλη αναπαραγωγή, το 13% Μοναχικό παιχνίδι, το 12% Κατασκευαστικό παιχνίδι 

και Παιχνίδια με κανόνες και το 11% Παιχνίδια σύγκρισης/συμμετρίας. 

 

Πίνακας 8. Κατηγορίες παιχνιδιών που δεν υπάρχουν στο νηπιαγωγείο όπου εργάζονται 

1. Κοινωνικό παιχνίδι  
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(Α) Μοναχικό παιχνίδι 13% 

(B) Παράλληλη αναπαραγωγή 15% 

(Γ) Συντροφικό παιχνίδι 16% 

(Δ) Συνεργατικό παιχνίδι (αθλητικό/ παιχνίδι με 

κανόνες) 

17% 

2. Γνωστικό παιχνίδι  

(Α) Λειτουργικό παιχνίδι 17% 

(Β) Κατασκευαστικό παιχνίδι 12% 

(Γ) Εξερεύνηση 21% 

(Δ) Δραματική αναπαραγωγή 19% 

(Ε) Παιχνίδια με κανόνες 12% 

3. Παιχνίδια αρίθμησης  17% 

4. Παιχνίδια γλωσσικής ανάπτυξης 16% 

5. Παιχνίδια κοινωνικοποίησης 16% 

6. Παιχνίδια κατασκευών 16% 

7. Παιχνίδια συνειρμού 16% 

8. Παιχνίδια παρατηρητικότητας 17% 

9. Παιχνίδια σύγκρισης/συμμετρίας 11% 

10. Παιχνίδια ανάπτυξης λεπτής κινητικότητας 19% 

11. Παιχνίδια ανάπτυξης αδρής κινητικότητας 20% 
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Όσον αφορά το παιχνίδι που χρησιμοποιούν περισσότερο στην τάξη, το 36,3% είπαν πως 

χρησιμοποιούν Συνεργατικό παιχνίδι (αθλητικό/ παιχνίδι με κανόνες), το 28,4% 

Οργανωμένο, το 24,5% Ελεύθερο, το 7,8% Συντροφικό παιχνίδι και το 1% ατομικό 

παιχνίδι. 

 

Πίνακας 9. Παιχνίδια που υπάρχουν περισσότερο στην τάξη τους 

 F % 

  2 2,0 

1) Οργανωμένο 29 28,4 

2) Ελεύθερο 25 24,5 

3) Συντροφικό παιχνίδι 8 7,8 

4) Συνεργατικό παιχνίδι (αθλητικό/ 

παιχνίδι με κανόνες) 

37 36,3 

5) Ατομικό 1 1,0 

Σύνολο 102 100,0 

 

Σχετικά με το ποιο από τα παρακάτω είδη παιχνιδιού συντελεί περισσότερο στην ανάπτυξη 

και στη μάθηση των παιδιών, το 10,8% τάχθηκαν υπέρ του ελεύθερου παιχνιδιού, το 7,8% 

υπέρ του οργανωμένου παιχνιδιού και το 81,4% είπαν πως συντελούν και τα δύο είδη 

εξίσου. 

 

Πίνακας 10. Είδος παιχνιδιού που συντελεί περισσότερο στην ανάπτυξη και στη μάθηση των παιδιών 

 F % 
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1) Ελεύθερο παιχνίδι 11 10,8 

2) Οργανωμένο παιχνίδι 8 7,8 

3)Και τα δύο είδη παιχνιδιού 83 81,4 

Σύνολο 102 100,0 

 

Τέλος, το 51% είπαν πως παρακινούν πάρα πολύ τα παιδιά να συμμετέχουν σε ποικίλα 

είδη παιχνιδιών, το 36,3%πως τα παρακινούν πολύ, το 9,8% μέτρια και το 2% λίγο.  

 

Πίνακας 11. Παρακίνηση των παιδιών να συμμετέχουν σε ποικίλα είδη παιχνιδιών 

 F % 

 Λίγο 2 2,0 

Μέτρια 10 9,8 

Πολύ 37 36,3 

Πάρα πολύ 52 51,0 

Σύνολο 101 99,0 

Missing System 1 1,0 

Σύνολο 102 100,0 
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4.3.1.2 Ερευνητική Υπόθεση (Υ2): Διάφορες αιτίες – παράγοντες όπως η έλλειψη γνώσεων 

και επιμόρφωσης, ο φόβος τραυματισμού, κ.ά. καθιστούν δύσκολη τη χρήση της 

παιγνιώδους διδασκαλίας από τις νηπιαγωγούς 

Αναφορικά με την επίδραση κάποιων παραγόντων στην εφαρμογή του παιχνιδιού στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, σε μεγάλο βαθμό επηρεάζει κατά το 72,5% η έλλειψη χρόνου, 

κατά το 59,8% η ανησυχία μη συμβατότητας του παιχνιδιού με τις αρχές του υποχρεωτικού 

προγράμματος σπουδών, κατά το 73,5% η Έλλειψη επιμόρφωσης- κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών για την χρήση του παιχνιδιού στην μαθησιακή διαδικασία, κατά το 69,5% 

η Έλλειψη αυτοπεποίθησης εκ μέρους των εκπαιδευτικών όσον αφορά την χρήση του 

παιχνιδιού και κατά το 69,6% η Δυσκολία εκ μέρους των εκπαιδευτικών να πείσουν τα 

υπόλοιπα εμπλεκόμενα μέλη (διευθυντές/-ντριες, συναδέλφους/-ισσες, γονείς) ως προς τα 

εκπαιδευτικά οφέλη του. Επίσης, σύμφωνα με το 73,5% ο εσωτερικός χώρος του 

νηπιαγωγείου βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών, το 81,8% 

υποστηρίζουν πως ο εξωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών και το 82,4% πως η υλικοτεχνική υποδομή του νηπιαγωγείου 

βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών. Αντιθέτως, το 57,4% πιστεύουν 

πως ο εσωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου δεν βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών, το 52,4% πως ο εξωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου δεν βοηθά 

στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών και το 51,5% πως η υλικοτεχνική 

υποδομή του νηπιαγωγείου δεν βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών. 

Τέλος, το 67,6% είπαν πως η αδυναμία στην αίσθηση ασφάλειας σχετικά με τους χώρους 

και τον εξοπλισμό δεν βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών και το 

58,8% πως η αδυναμία στην αίσθηση ασφάλειας σχετικά με την κινητικότητα των παιδιών 

δεν βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών. 

 

Πίνακας 12. Εμπόδια στη χρήση του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

  Πάρα πολύ Πολύ Ούτε πολύ 

Ούτε λίγο 

Λίγο Καθόλου Σύνολο 

 f % f % f % f % f % f % 
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Έλλειψη χρόνου για 

την εφαρμογή του 

παιχνιδιού στην 

εκπαιδευτική 

διαδικασία 

29 28,4 45 44,
1 

14 13,7 8 7,8 6 5,9 102 100 

Ανησυχία μη 

συμβατότητας του 

παιχνιδιού με τις 

αρχές του 

υποχρεωτικού 

προγράμματος 

σπουδών. 

20 19,6 41 40,

2 

28 27,5 5 4,9 8 7,8 102 100 

Έλλειψη 

επιμόρφωσης- 

κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών για 

την χρήση του 

παιχνιδιού στην 

μαθησιακή 

διαδικασία 

21 20,6 54 52,
9 

17 16,7 9 8,8 1 1 102 100 

Έλλειψη 

αυτοπεποίθησης εκ 

μέρους των 

εκπαιδευτικών όσον 

αφορά την χρήση 

του παιχνιδιού 

23 22,5 48 47,

1 

22 21,6 7 6,9 2 2 102 100 

Δυσκολία εκ μέρους 

των εκπαιδευτικών 

να πείσουν τα 

υπόλοιπα 

εμπλεκόμενα μέλη 

ως προς τα 

εκπαιδευτικά οφέλη 

του 

25 24,5 46 45,
1 

24 23,5 6 5,9 1 1 102 100 

Ο εσωτερικός χώρος 

του νηπιαγωγείου 

βοηθά στην 

πραγματοποίηση 

περισσότερων 

παιχνιδιών 

30 29,4 45 44,
1 

19 18,6 8 7,8  
 

102 100 

Ο εξωτερικός χώρος 

του νηπιαγωγείου 

βοηθά στην 

πραγματοποίηση 

περισσότερων 

παιχνιδιών 

36 35,3 45 44,

1 

12 11,8 6 5,9  
 

99 97,1 
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Η υλικοτεχνική 

υποδομή του 

νηπιαγωγείου βοηθά 

στην 

πραγματοποίηση 

περισσότερων 

παιχνιδιών 

20 19,6 64 62,
7 

10 9,8 6 5,9 2 2 102 100 

Ο εσωτερικός χώρος 

του νηπιαγωγείου 

δεν βοηθά στην 

πραγματοποίηση 

περισσότερων 

παιχνιδιών 

18 17,6 40 39,
2 

25 24,5 10 9,8 8 7,8 102 99 

Ο εξωτερικός χώρος 

του νηπιαγωγείου 

δεν βοηθά στην 

πραγματοποίηση 

περισσότερων 

παιχνιδιών 

13 12,7 39 38,
2 

25 24,5 12 11,8 10 9,8 99 97,1 

Η υλικοτεχνική 

υποδομή του 

νηπιαγωγείου δεν 

βοηθά στην 

πραγματοποίηση 

περισσότερων 

παιχνιδιών 

19 18,6 33 32,
4 

28 27,5 10 9,8 11 10,8 101 99 

Η αδυναμία στην 

αίσθηση ασφάλειας 

σχετικά με τους 

χώρους και τον 

εξοπλισμό δεν βοηθά 

στην 

πραγματοποίηση 

περισσότερων 

παιχνιδιών 

19 18,6 50 49 21 20,6 8 7,8 4 3,9 102 100 

Η αδυναμία στην 

αίσθηση ασφάλειας 

σχετικά με την 

κινητικότητα των 

παιδιών δεν βοηθά 

στην 

πραγματοποίηση 

περισσότερων 

παιχνιδιών 

21 20,6 39 38,

2 

27 26,5 10 9,8 5 4,9 102 100 

 



96 

 

4.3.2 Ερευνητικό ερώτημα 2: Ποια η συμβολή της παιγνιώδους δραστηριότητας στην 

ψυχοκινητική, γνωστική συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των νηπίων ; 

 

4.3.2.1 Ερευνητική υπόθεση (Υ3): Η χρήση της παιγνιώδους διδασκαλίας από τις 

νηπιαγωγούς συμβάλλει σε μεγάλο βαθμό στην ψυχοκινητική, γνωστική συναισθηματική 

και κοινωνική ανάπτυξη των νηπίων 

Σχετικά με τη συνεισφορά του εκπαιδευτικού παιχνιδιού στην ανάπτυξη σημαντικών 

δεξιοτήτων και ικανοτήτων, το 91% είπαν πως ενισχύει τον προγραμματισμό-σχεδιασμό, 

το 94,1% την Επικοινωνία, το 96,1% την Ψυχοκινητική, το 95,1% τη Γνώση και 

ανακάλυψη σώματος και της δυναμικής του, το 96% τον Προσανατολισμό στο χώρο, το 

90,1% τη Ρυθμική ικανότητα, το 86,3% τον Προσανατολισμό στο χρόνο, το 98% τη 

Δημιουργικότητα, το 97,1% την Ευκινησία, το 94% τη Δύναμη, το 90,9% την Ταχύτητα, 

το 91,1% την Αντοχή μυϊκή, το 94,1% την Αντοχή καρδιοπνευμονική και το 94,1% την 

Αρίθμηση, Τοποθέτηση σε σειρά, ταξινόμηση. 

Ακόμα, το 94,1% είπαν πως ενισχύει τις Διαπραγματευτικές δεξιότητες, το 96,1% τις 

Δεξιότητες κριτικής σκέψης, το 97,1% τις Δεξιότητες δημιουργίας γνώσης, το 96,1% τις 

Δεξιότητες λήψης αποφάσεων, 92,1% τις Δεξιότητες διαχείρισης δεδομένων, το 94,1% τις 

Δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων και το 95,1% Σωματικές δεξιότητες. 

Επίσης, το 96% είπαν πως ενισχύει τη Συμμετοχικότητα (η ικανότητα συμμετοχής σε 

κοινωνικές ομάδες, τηρώντας τους κανόνες τους), το 95% την Οργανωτικότητα (η 

ικανότητα οργάνωσης των διαδικασιών, του χώρου και του χρόνου), το 92,2% το Σεβασμό 

και ακρόαση των άλλων, το 90,1% την Αποκλίνουσα σκέψη, το 91,1% Ικανότητα 

πειραματισμού με εναλλακτικές λύσεις, το 95% τη δεξιότητα χειρισμού αντικειμένων, το 

98% τη δεξιότητα σταθεροποίησης – ισορροπίας, το 94,1% την ανάπτυξη της 

γραφοκινητικής δεξιότητας, το 97% την Αρίθμηση, το 99% τη Σειροθέτηση, το 98% την 

Ταξινόμηση και το 94,1% την ικανότητα αναγνώρισης γεωμετρικών σχημάτων.  
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Πίνακας 13. Συμβολή της χρήσης του παιχνιδιού στην ανάπτυξη σημαντικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων 

 
 

Πάρα πολύ 

 

Πολύ 

Ούτε 

πολύ 

Ούτε 

λίγο 

 

Λίγο 

 

Καθόλου 

 

Σύνολο 

  f % f % f % f % f % f % 

Προγραμματισμός-σχεδιασμός 58 56,9 33 32,4 8 7,8 
 

1 
  

100 98 

Επικοινωνία 77 75,5 19 18,6 6 5,9 
    

102 100 

Ψυχοκινητική 84 82,4 14 13,7 4 3,9 
    

102 100 

Γνώση και ανακάλυψη 

σώματος και της δυναμικής 

του 

73 71,6 24 23,5 5 4,9 
    

102 100 

Προσανατολισμός στο χώρο 71 69,6 25 24,5 4 3,9 
    

100 98 

Ρυθμική ικανότητα 67 65,7 24 23,5 1

0 

9,8 
    

101 99 

Προσανατολισμός στο χρόνο 63 61,8 25 24,5 1
4 

13,7 
    

102 100 

Δημιουργικότητα 73 71,6 27 26,5 2 2 
    

102 100 

Ευκινησία 73 71,6 26 25,5 3 2,9 
    

102 100 

Δύναμη 64 62,7 32 31,4 6 5,9 
    

102 100 

Ταχύτητα 61 59,8 29 28,4 9 8,8 
    

99 97,1 

Αντοχή μυϊκή 53 52 39 38,2 9 8,8 
    

101 99 

Αντοχή καρδιοπνευμονική 62 60,8 33 32,4 6 5,9 
    

101 99 

Αρίθμηση, σειροθέτηση, 

ταξινόμηση 

73 71,6 23 22,5 6 5,9 
    

102 100 

Διαπραγματευτικές δεξιότητες 68 66,7 29 28,4 4 3,9 1 1 
  

102 100 

Δεξιότητες κριτικής σκέψης 76 74,5 22 21,6 4 3,9 
    

102 100 

Δεξιότητες δημιουργίας 

γνώσης 

74 72,5 25 24,5 3 2,9 
    

102 100 

Δεξιότητες λήψης αποφάσεων 72 70,6 26 25,5 3 2,9 1 1 
  

102 100 

Δεξιότητες διαχείρισης 

δεδομένων 

62 60,8 31 30,4 8 7,8 
    

101 99 

Δεξιότητες επίλυσης 

προβλημάτων 

70 68,6 26 25,5 5 4,9 1 1 
  

102 100 

Σωματικές δεξιότητες 65 63,7 32 31,4 5 4,9 
    

102 100 

Συμμετοχικότητα (η 

ικανότητα συμμετοχής σε 

κοινωνικές ομάδες, τηρώντας 

τους κανόνες τους) 

78 76,5 18 17,6 4 3,9 
    

100 98 

Οργανωτικότητα (η ικανότητα 

οργάνωσης των διαδικασιών, 

του χώρου και του χρόνου) 

70 68,6 25 24,5 4 3,9 
  

1 1 100 98 
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Σεβασμός και ακρόαση των 

άλλων 

71 69,6 23 22,5 8 7,8 
    

102 100 

Αποκλίνουσα σκέψη 46 45,1 45 44,1 9 8,8 
  

1 1 100 99 

Ικανότητα πειραματισμού με 

εναλλακτικές λύσεις 

65 63,7 27 26,5 9 8,8 
    

101 99 

Δεξιότητα χειρισμού 

αντικειμένων 

65 63,7 30 29,4 5 4,9 
    

100 98 

δεξιότητα σταθεροποίησης – 

ισορροπίας 

67 65,7 33 32,4 2 2 
    

102 100 

ανάπτυξη της γραφοκινητικής 

δεξιότητας 

60 58,8 35 34,3 5 4,9 1 1 
  

101 99 

Αρίθμηση 74 72,5 24 23,5 3 2,9 
    

101 99 

Σειροθέτηση 69 67,6 31 30,4 1 1 
    

101 99 

Ταξινόμηση 68 66,7 31 30,4 2 2 
    

101 99 

ικανότητα αναγνώρισης 

γεωμετρικών σχημάτων 

58 56,9 37 36,3 6 5,9 
    

101 99 

 

Στη συνέχεια, οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να δηλώσουν τη συμφωνία τους με κάποιες 

δηλώσεις που αφορούν την συμβολή του παιχνιδιού στην κοινωνικοποίηση και τη 

βελτίωση της επικοινωνίας των συμμετεχόντων/-ουσών. Το 97,1% είπαν πως το παιχνίδι 

συμβάλλει στην κοινωνικοποίηση, στην καλλιέργεια ομαδικού πνεύματος και στην 

ανάπτυξη πνεύματος συνεργασίας μεταξύ των παικτών/-τριών, το 91,1% πως το παιχνίδι 

ενισχύει την εξωτερίκευση των σκέψεων των συμμετεχόντων/-ουσών, το 96,1% πως 

ενθαρρύνει την ανάληψη ευθυνών για κάποιο σκέλος μιας δραστηριότητας, το 91,2% πως 

το παιχνίδι ενισχύει το επίπεδο εμπλοκής των συμμετεχόντων/ουσών, το 95,1% πως η 

συνεργατική δραστηριότητα βοηθά τους/τις συμμετέχοντες/ουσες να μάθουν να εκτιμούν 

τις απόψεις των άλλων, το 94,1% πως το παιχνίδι ενθαρρύνει την διαπραγμάτευση, 

βοηθάει τους/τις συμμετέχοντες/ουσες να γνωρίζουν τις συνέπειες των ενεργειών τους και 

οι κανόνες και οι ρόλοι που αναλαμβάνουν οι συμμετέχοντες/ουσες στο πλαίσιο του 

παιχνιδιού συμβάλλουν καθοριστικά στην κοινωνικοποίηση τους και το 93,1% πως τα 

παιχνίδια ρόλων δίνουν την ευκαιρία στους/στις συμμετέχοντες/ουσες να έρθουν σε άμεση 

επαφή με τους ρόλους και τους κανόνες συμπεριφοράς, που είναι αποδεκτοί στην 

κοινωνία. 
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Πίνακας 14. Συμβολή της χρήσης του παιχνιδιού στην κοινωνικοποίηση και τη βελτίωση της επικοινωνίας των 

συμμετεχόντων/-ουσών 

   

Πάρα πολύ 

 

Πολύ 

 

Ούτε πολύ Ούτε λίγο 

 

Λίγο 

 

Καθόλο

υ 

 

Σύνολο 

  f % f % f % f % f % f % 

Το παιχνίδι 

συμβάλλει στην 

κοινωνικοποίηση. 

83 81,4 16 15,7 3 2,9 
    

102 10
0 

Το παιχνίδι 

συμβάλλει στην 

καλλιέργεια 

ομαδικού 

πνεύματος. 

77 75,5 22 21,6 3 2,9 
    

102 10
0 

Το παιχνίδι 

συμβάλλει στην 

ανάπτυξη 

πνεύματος 

συνεργασίας 

μεταξύ των 

παικτών/τριών. 

81 79,4 18 17,6 3 2,9 
    

102 10

0 

Το παιχνίδι 

ενισχύει την 

εξωτερίκευση των 

σκέψεων των 

συμμετεχόντων/ουσ

ών 

65 63,7 27 26,5 9 8,8 
    

101 99 

Το παιχνίδι 

ενθαρρύνει την 

ανάληψη ευθυνών 

για κάποιο σκέλος 

μιας 

δραστηριότητας 

69 67,6 29 28,4 4 3,9 
    

102 10
0 

Το παιχνίδι 

ενισχύει το επίπεδο 

εμπλοκής των 

συμμετεχόντων/ουσ

ών 

68 66,7 25 24,5 9 8,8 
    

102 10
0 

Η συνεργατική 

δραστηριότητα 

βοηθά τους/τις 

συμμετέχοντες/ουσε

ς να μάθουν να 

εκτιμούν τις 

απόψεις των άλλων 

74 72,5 23 22,5 3 2,9 2 2 
  

102 10
0 
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Το παιχνίδι 

ενθαρρύνει την 

διαπραγμάτευση 

75 73,5 21 20,6 5 4,9 1 1 
  

102 10
0 

Το παιχνίδι βοηθάει 

τους/τις 

συμμετέχοντες/ουσε

ς να γνωρίζουν τις 

συνέπειες των 

ενέργειων τους 

75 73,5 21 20,6 5 4,9 1 1 
  

102 10
0 

Οι κανόνες και οι 

ρόλοι που 

αναλαμβάνουν οι 

συμμετέχοντες στο 

πλαίσιο του 

παιχνιδιού 

συμβάλλουν 

καθοριστικά στην 

κοινωνικοποίηση 

τους 

72 70,6 24 23,5 6 5,9 
    

102 10
0 

Τα παιχνίδια ρόλων 

δίνουν ευκαιρία 

στους 

συμμετέχοντες να 

έρθουν σε επαφή με 

ρόλους & κανόνες 

συμπεριφοράς 

αποδεκτούς στην 

κοινωνία 

70 68,6 25 24,5 7 6,9 
    

102 10
0 

 

 

4.3.3 Ερευνητικό ερώτημα 3: Ποια η σημασία των ψηφιακών παιχνιδιών και οι αιτίες που 

συμβάλλουν στη χρήση τους  ή μη κατά την εκπαιδευτική διαδικασία;  

 

4.3.3.1 Ερευνητική υπόθεση (Υ4): Οι εκπαιδευτικοί πριν την πανδημία Covid 19  

χρησιμοποιούσαν την παιγνιώδη μάθηση ως μέσο διδασκαλίας και προαγωγής της 

μάθησης σε μικρότερο βαθμό συγκριτικά με την περίοδο της πανδημίας. 

Η επόμενη ενότητα του ερωτηματολογίου είχε να κάνει με τη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών 

στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
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Αρχικά, το 96,1% είπε πως γνωρίζει τα ψηφιακά παιχνίδια. Από αυτούς, το 64% γνωρίζουν 

τα παιχνίδια δράσης και στρατηγικής, το 60% τα παιχνίδια ρόλων, το 58% τα παιχνίδια 

περιπέτειας, το 57% τα παιχνίδια προσομοίωσης, το 49% τα παιχνίδια Ανοιχτής 

Αρχιτεκτονικής, το 27% τα σοβαρά παιχνίδια και το 34% άλλου τύπου παιχνίδια 

 

Πίνακας 15. Γνώση ψηφιακών παιχνιδιών 

 F % 

 Ναι 98 96,1 

Όχι 4 3,9 

Σύνολο 102 100,0 

 

Πίνακας 16. Κατηγορίες ψηφιακών παιχνιδιών που γνωρίζουν 

• Παιχνίδια Δράσης (Action Games) 64% 

• Παιχνίδια Στρατηγικής (Strategy Games)  64% 

• Παιχνίδια Περιπέτειας (Adventure Games)  58% 

• Παιχνίδια Ρόλων (Role Playing Games –RPG) 60% 

• Παιχνίδια Προσομοίωσης (Simulation Games) 57% 

• Ανοιχτής Αρχιτεκτονικής (Open World/Sandbox)  49% 

• Σοβαρά Παιχνίδια (Serious Games)  27% 

• Άλλου τύπου παιχνίδια (Other Games) 34% 

• Καμία  
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Στη συνέχεια, το 70,6% ανέφεραν πως έχουν αξιοποιήσει κάποιο ψηφιακό παιχνίδι κατά 

τη διάρκεια της διδασκαλίας τους και εξ’ αυτών το 30,4% είπαν πως τα αξιοποιούν 4 -10 

φορές το χρόνο, το 26,5% 1-3 φορές το χρόνο και το 13,7% 11 ή περισσότερες φορές 

ετησίως. 

 

Πίνακας 17. Αξιοποίηση ψηφιακού παιχνιδιού κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας 

 F % 

 Ναι 72 70,6 

Όχι 30 29,4 

Σύνολο 102 100,0 

 

 

Πίνακας 18. Συχνότητα αξιοποίηση ψηφιακού παιχνιδιού κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας  

 F % 

  30 29,4 

1-3 φορές το χρόνο 27 26,5 

11 ή περισσότερες 14 13,7 

4-10 φορές το χρόνο 31 30,4 

Σύνολο 102 100,0 

 

Αναφορικά με την εμπειρία τους στην αξιοποίηση ψηφιακών παιχνιδιών, το 47,1% είπαν 

πως θεωρούν τον εαυτό τους αρκετά έμπειρο, το 34,3% μέτριας εμπειρίας, το 11,8% πολύ 

έμπειρό και το 6,9% λίγο έμπειρο. 
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Πίνακας 19. Εμπειρία στην αξιοποίηση ψηφιακών παιχνιδιών 

 F % 

 Αρκετά έμπειρο 48 47,1 

Λίγο έμπειρο 7 6,9 

Μέτριας 

εμπειρίας 

35 34,3 

Πολύ έμπειρο 12 11,8 

Σύνολο 102 100,0 

 

Σχετικά με τα αποτελέσματα της αξιοποίησης ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαιδευτική 

πράξη, το 52% είπαν πως τα χαρακτηρίζουν θετικά, το44,1% ουδέτερα και το 1% 

αρνητικά. 

 

Πίνακας 20. Αποτελέσματα της αξιοποίησης ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαιδευτική πράξη 

 F % 

  3 2,9 

Αρνητικά 1 1,0 

Θετικά 53 52,0 

Ούτε αρνητικά – ούτε θετικά 45 44,1 

Σύνολο 102 100,0 
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Στην τελευταία ενότητα της έρευνας, οι συμμετέχοντες ερωτήθηκαν αρχικά σχετικά με το 

βαθμό στον οποίο χρησιμοποιούσαν το παιχνίδι κατά την διάρκεια της εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης. Το 31,4% είπαν πως το χρησιμοποιούσαν πολύ συχνά, το 27,5% συχνά, ένα 

ίδιο ποσοστό μερικές φορές και το 8,8% σπάνια. 

 

Πίνακας 21. Βαθμός χρήσης του παιχνιδιού κατά την διάρκεια της εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης 

 F % 

 Πολύ συχνά 32 31,4 

Συχνά 28 27,5 

Μερικές φορές 28 27,5 

Σπάνια 9 8,8 

Σύνολο 97 95,1 

Missing System 5 4,9 

Σύνολο 102 100,0 

 

Αναφορικά με το ποια παιχνίδια χρησιμοποιούσαν, το 33% είπαν πως χρησιμοποιούσαν 

παιχνίδια εξερεύνησης, το 20% Παιχνίδια ανάπτυξης αδρής κινητικότητας, το 28% 

Δραματική αναπαραγωγή, το 25% Παιχνίδια ανάπτυξης λεπτής κινητικότητας, το 37% 

Συνεργατικό παιχνίδι (αθλητικό/ παιχνίδι με κανόνες), το 18% Λειτουργικό παιχνίδι, το 

52% Παιχνίδια αρίθμησης, το 49% Παιχνίδια παρατηρητικότητας, το 17% Συντροφικό 

παιχνίδι, το 58% Παιχνίδια γλωσσικής ανάπτυξης, το 18% Παιχνίδια κοινωνικοποίησης, 

το 28% Παιχνίδια κατασκευών, το 24% Παιχνίδια συνειρμού, το 30% Παράλληλη 

αναπαραγωγή, το 11% Μοναχικό παιχνίδι, το 36% Κατασκευαστικό παιχνίδι, το 29% 

Παιχνίδια με κανόνες και το 31% Παιχνίδια σύγκρισης/συμμετρίας. 
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Πίνακας 22. Κατηγορίες παιχνιδιών που χρησιμοποιούσαν 

1. Κοινωνικό παιχνίδι  

(Α) Μοναχικό παιχνίδι 11% 

(B) Παράλληλη αναπαραγωγή 30% 

(Γ) Συντροφικό παιχνίδι 17% 

(Δ) Συνεργατικό παιχνίδι (αθλητικό/ παιχνίδι με 

κανόνες) 

37% 

2. Γνωστικό παιχνίδι  

(Α) Λειτουργικό παιχνίδι 18% 

(Β) Κατασκευαστικό παιχνίδι 36% 

(Γ) Εξερεύνηση 33% 

(Δ) Δραματική αναπαραγωγή 28% 

(Ε) Παιχνίδια με κανόνες 29% 

3. Παιχνίδια αρίθμησης  52% 

4. Παιχνίδια γλωσσικής ανάπτυξης 58% 

5. Παιχνίδια κοινωνικοποίησης 18% 

6. Παιχνίδια κατασκευών 28% 

7. Παιχνίδια συνειρμού 24% 

8. Παιχνίδια παρατηρητικότητας 49% 

9. Παιχνίδια σύγκρισης/συμμετρίας 31% 

10. Παιχνίδια ανάπτυξης λεπτής κινητικότητας 25% 
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11. Παιχνίδια ανάπτυξης αδρής κινητικότητας 20% 

 

Τα αποτελέσματα της αξιοποίησης παιχνιδιών στην εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση το 52,9% 

τα χαρακτήρισαν θετικά, το 41,2% ούτε θετικά, ούτε αρνητικά και το 2% αρνητικά.  

 

Πίνακας 23. Αποτελέσματα της αξιοποίησης παιχνιδιών στην εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση 

 F % 

  4 3,9 

Αρνητικά 2 2,0 

Θετικά 54 52,9 

Ούτε αρνητικά – ούτε θετικά 42 41,2 

Σύνολο 102 100,0 

 

Σχετικά με το βαθμό χρήσης ψηφιακών, διαδραστικών παιχνιδιών κατά την διάρκεια της 

εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης, το 32,4% είπαν πως τα χρησιμοποιούσαν συχνά, το 30,4% 

μερικές φορές, το 17,6% πολύ συχνά και ένα ίδιο ποσοστό σπάνια. 

 

Πίνακας 24. Βαθμός χρήσης ψηφιακών, διαδραστικών παιχνιδιών κατά την διάρκεια της εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης 

 F % 

 Πολύ συχνά 18 17,6 

Συχνά 33 32,4 

Μερικές φορές 31 30,4 
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Σπάνια 18 17,6 

Σύνολο 100 98,0 

Missing System 2 2,0 

Σύνολο 102 100,0 

 

Τα αποτελέσματα της αξιοποίησης ψηφιακών παιχνιδιών στην εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευση το 50% τα χαρακτήρισαν θετικά, το 45,1% ούτε θετικά, ούτε αρνητικά και το 

2,9% αρνητικά. 

 

Πίνακας 25. Αποτελέσματα της αξιοποίησης ψηφιακών παιχνιδιών στην εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση 

 F % 

  2 2,0 

Αρνητικά 3 2,9 

Θετικά 51 50,0 

Ούτε αρνητικά – ούτε θετικά 46 45,1 

Σύνολο 102 100,0 

 

4.3.4 Ερευνητικό ερώτημα 4: Ποιοι οι παράγοντες που συμβάλλουν στη χρήση των 

ψηφιακών παιγνιωδών δραστηριοτήτων στην εκπαιδευτική διαδικασία; 
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4.3.4.1 Ερευνητική Υπόθεση (Υ5): Διάφορες αιτίες - παράγοντες όπως η έλλειψη γνώσεων 

και επιμόρφωσης, ο φόβος τραυματισμού, κ.ά. καθιστούν δύσκολη τη χρήση της ψηφιακής 

– ηλεκτρονικής παιγνιώδους διδασκαλίας από τις νηπιαγωγούς.  

Αναφορικά με τους λόγους για τους οποίους δεν έχουν αξιοποιήσει κάποιο ψηφιακό 

παιχνίδι, το 35,3% είπαν πως αυτό συμβαίνει λόγω της κακής υλικοτεχνικής υποδομής, το 

24,5% λόγω ανεπαρκών γνώσεων επί του θέματος, το 18,6% λόγω πιεστικού 

προγράμματος σπουδών, το 12,7% λόγω έλλειψης χρόνου και το 1% λόγω της ηλικιακής 

ομάδας των μαθητών. 

 

Πίνακας 26. Λόγοι μη αξιοποίησης ψηφιακού παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία 

 F % 

  6 5,9 

Ανεπαρκείς γνώσεις επί του 

θέματος 

25 24,5 

Έλλειψη κατάλληλου 

εξοπλισμού 

1 1,0 

Έλλειψη χρόνου 13 12,7 

Η ηλικιακή ομάδα 1 1,0 

Κακή υλικοτεχνική υποδομή 36 35,3 

Πιεστικό πρόγραμμα σπουδών 19 18,6 

Προβλήματα με τη πλατφόρμα 

και παιδιά που συνδέονταν με 

κινητό 

1 1,0 

Σύνολο 102 100,0 
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Ωστόσο, από το σύνολο των συμμετεχόντων, μόνο το 34,3% είπαν πως αν εξαλείφονταν 

οι παραπάνω λόγοι θα ήταν θετικοί στην αξιοποίηση των ψηφιακών παιχνιδιών, ενώ το 

29,4% θα ήταν ουδέτεροι, το 25,5% σχεδόν θετικοί και το 7,8% σχεδόν αρνητικοί. 

 

Πίνακας 27. Μεταστροφή σκέψης για αξιοποίηση των ψηφιακών παιχνιδιών αν εξαλείφονταν οι παραπάνω λόγοι  

 F % 

  3 2,9 

Θετικοί 35 34,3 

Ούτε αρνητικοί – ούτε 

θετικοί 

30 29,4 

Σχεδόν Αρνητικοί 8 7,8 

Σχεδόν θετικοί 26 25,5 

Σύνολο 102 100,0 

 

Σχετικά με το σκοπό ή την περίπτωση στην οποία θα εξέταζαν την αξιοποίηση ψηφιακών 

παιχνιδιών, το 67,7% είπαν πως θα το εξέταζαν αν ήταν για τη διδασκαλία/εμπέδωση του 

μαθήματος, το 54,9% για να αυξηθεί η ενεργός συμμετοχή των μαθητών, το 23,5% για την 

αξιολόγηση των μαθητών, το 16,7% ως ανταμοιβή, για την εργασία των μαθητών στην 

τάξη και το 1% είπαν πως αν συνεχίζαμε την τηλεκπαίδευση θα προτιμούσαν πάλι 

παιχνίδια με συμμετοχή του σώματος και του λόγου κι όχι ψηφιακά γιατί η ενεργός 

συμμετοχή στην τάξη ήταν πιο έντονη με τέτοιες μεθόδους κι όχι με παιχνίδια. 

 

Πίνακας 28. Σκοπός ή περίπτωση εξέτασης της αξιοποίηση ψηφιακών παιχνιδιών 

Για τη διδασκαλία/εμπέδωση του μαθήματος 67,7% 
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Για την αξιολόγηση των μαθητών 23,5% 

Ως ανταμοιβή, για την εργασία των μαθητών στην τάξη 16,7% 

Για να αυξηθεί η ενεργός συμμετοχή των μαθητών 54,9% 

Αν συνεχίζαμε την τηλεκπαίδευση θα προτιμούσα πάλι παιχνίδια με συμμετοχή του 

σώματος και του λόγου κι όχι ψηφιακά γιατί η ενεργός συμμετοχή στην τάξη μου 

ήταν πιο έντονη με τέτοιες μεθόδους κι όχι με παιχνίδια 

1% 
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5Ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΕΛΕΓΧΟΣ ΥΠΟΘΕΣΕΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

5.1 Η σημασία του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία στο νηπιαγωγείο και 

οι αιτίες χρησιμοποίησης ή μη των παιγνιωδών δραστηριοτήτων για την προαγωγή 

της μάθησης 

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα αφορούσε τους λόγους - εμπόδια που συμβάλλουν στην 

αξιοποίηση ή μη του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία. Από τα αποτελέσματα 

φαίνεται πως η έλλειψη χρόνου για την εφαρμογή του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική 

διαδικασία και η υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου συμβάλλουν στη μη αξιοποίησή του 

(καθώς αυτά εμφάνισαν τη μεγαλύτερη συχνότητα στις απαντήσεις), ωστόσο οι υπόλοιποι 

παράγοντες δε φαίνεται να εμποδίζουν τη χρήση του. 

 

5.2 Συμβολή της παιγνιώδους δραστηριότητας στην ψυχοκινητική, γνωστική 

συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των νηπίων 

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα είχε να κάνει με τις απόψεις των νηπιαγωγών για την 

εφαρμογή της παιγνιώδους μάθησης στην εκπαιδευτική διαδικασία σχετικά με τη συμβολή 

της στην ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων (γνωστικών, ψυχοκινητικών και 

κοινωνικών). 

Παρατηρούμε πως ο μέσος όρος των απαντήσεων για τη σημαντική συμβολή του 

παιχνιδιού και της παιγνιώδους μάθησης στην ανάπτυξη σημαντικών δεξιοτήτων και 

ικανοτήτων (γνωστικές, ψυχοκινητικές, κινητικές και ψυχοκοινωνικές) των νηπίων είναι 

κάτω του 3 στην κλίμακα 1-5, όπου το 1 είναι η απόλυτη συμφωνία και συγκεκριμένα είναι 

μεταξύ 1 και 2, κάτι που δείχνει τη σημασία που δίνουν οι εκπαιδευτικοί συμβολή της 

παιγνιώδους μάθησης στην ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων. 
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5.3 Η σημασία των ψηφιακών παιχνιδιών και οι αιτίες που συμβάλλουν στη χρήση 

τους  ή μη κατά την εκπαιδευτική διαδικασία 

Η τρίτη υπόθεση ήταν πως τα ψηφιακά παιχνίδια έχουν ιδιαίτερη σημασία και αυτό 

επιβεβαιώνεται και από την παρούσα έρευνα, καθώς η πλειοψηφία των συμμετεχόντων  

ανέφεραν πως έχουν αξιοποιήσει κάποιο ψηφιακό παιχνίδι κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας τους με θετικά αποτελέσματα, ενώ οι λόγοι μη αξιοποίησής τους είναι κυρίως 

η κακή υλικοτεχνική υποδομή και οι ανεπαρκείς γνώσεις. Ωστόσο, το 1/3 είναι 

επιφυλακτικοί σχετικά με την αξιοποίησή τους και θα εξέταζαν την αξιοποίηση ψηφιακών 

παιχνιδιών αν ήταν για τη διδασκαλία/εμπέδωση του μαθήματος και για να αυξηθεί η 

ενεργός συμμετοχή των μαθητών. 

 

5.4 Χρήση παιχνιδιού πριν και μετά την πανδημία 

Η τέταρτη ερευνητική υπόθεση ήταν πως οι εκπαιδευτικοί πριν την πανδημία Covid 19 

δεν χρησιμοποιούσαν την παιγνιώδη μάθηση ως μέσο διδασκαλίας και προαγωγής της 

μάθησης σε μικρότερο ποσοστό συγκριτικά με την περίοδο της πανδημίας. Συγκρίνοντας 

το μέσο όρο αξιοποίησης του παιχνιδιού πριν και κατά την πανδημία, παρατηρούμε πως ο 

μέσος όρος κατά την πανδημία είναι μεγαλύτερος, από ότι πριν την πανδημία, άρα 

μπορούμε να πούμε πως η αξιοποίηση παιχνιδιού έχει αυξηθεί κατά την εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση. 

 

5.5 Ερευνητικό ερώτημα 5: Υπάρχει διαφοροποίηση στις απαντήσεις των 

νηπιαγωγών σχετικά με τον βαθμό σημαντικότητας του παιχνιδιού στην 

εκπαιδευτική διαδικασία σχετικά με τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά; 
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5.5.1 Οι απαντήσεις των νηπιαγωγών θα διαφέρουν συγκριτικά με το χαρακτηριστικό του 

φύλου, τις σπουδές, τα έτη υπηρεσίας, ύπαρξη γνωστικού αντικειμένου σχετικό με το 

παιχνίδι, επιμόρφωση σχετική με το παιχνίδι 

Η πέμπτη ερευνητική υπόθεση ήταν πως τα δημογραφικά χαρακτηριστικά επιδρούν στο 

βαθμό σημαντικότητας του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

Αρχικά, το φύλο φαίνεται πως σχετίζεται στατιστικά σημαντικά μόνο με το βαθμό χρήσης 

του παιχνιδιού κατά τη διάρκεια του μαθήματος (sig=0.000<0.05), με τους άνδρες να 

έχουν μεγαλύτερο μέσο όρο σε αυτή την ερώτηση, άρα το χρησιμοποιούν σε μεγαλύτερο 

βαθμό από τις γυναίκες. 

 

Πίνακας 29. Αποτελέσματα Mann-Whitney φύλου 

 

Test Statisticsa 

 

7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το 

παιχνίδι κατά την 

διάρκεια του 

μαθήματος; 

3.  Έχετε 

αξιοποιήσει 

κάποιο ψηφιακό 

παιχνίδι κατά τη 

διάρκεια της 

διδασκαλίας 

σας; 

1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε 

το παιχνίδι κατά 

την διάρκεια της 

εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

4. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε 

ψηφιακά, διαδραστικά 

παιχνίδια κατά την 

διάρκεια της εξ’ 

αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

Mann-Whitney U 459,500 879,000 791,000 753,000 

Wilcoxon W 3462,500 1179,000 3566,000 3603,000 

Z -3,954 -,458 -,210 -1,249 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,647 ,834 ,212 

a. Grouping Variable: 1. Κοινωνικό Φύλο: 

 

 
 

Πίνακας 30. Περιγραφικά στατιστικά ανά φύλο 

 1. Κοινωνικό Φύλο: N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

7. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιείτε 

το παιχνίδι κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

Άνδρας 23 2,26 1,010 ,211 

Γυναίκα 77 1,43 ,715 ,081 
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3.  Έχετε αξιοποιήσει κάποιο 

ψηφιακό παιχνίδι κατά τη 

διάρκεια της διδασκαλίας σας; 

Άνδρας 24 1,25 ,442 ,090 

Γυναίκα 77 1,30 ,461 ,053 

1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε το παιχνίδι 

κατά την διάρκεια της εξ’ 

αποστάσεως εκπαίδευσης; 

Άνδρας 22 2,18 1,006 ,215 

Γυναίκα 74 2,14 ,998 ,116 

4. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε ψηφιακά, 

διαδραστικά παιχνίδια κατά την 

διάρκεια της εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

Άνδρας 24 2,71 1,083 ,221 

Γυναίκα 75 2,41 ,960 ,111 

 

Στη συνέχεια, τα έτη υπηρεσίας δε φαίνεται να έχουν στατιστικά σημαντική σχέση με τη 

χρήση του παιχνιδιού (ψηφιακού και μη), καθώς ο συντελεστής σημαντικότητας (sig) είναι 

πάνω από 0,05 σε όλες τις περιπτώσεις. 

 

Πίνακας 31. Αποτελέσματα Kruskal-Wallis για τα έτη υπηρεσίας 

Test Statisticsa,b 

 

7. Σε ποιο 

βαθμό 

χρησιμοποιείτε 

το παιχνίδι κατά 

την διάρκεια του 

μαθήματος; 

3. Έχετε 

αξιοποιήσει 

κάποιο ψηφιακό 

παιχνίδι κατά τη 

διάρκεια της 

διδασκαλίας 

σας; 

1. Σε ποιο 

βαθμό 

χρησιμοποιούσα

τε το παιχνίδι 

κατά την 

διάρκεια της εξ’ 

αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

4. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε 

ψηφιακά, 

διαδραστικά 

παιχνίδια κατά την 

διάρκεια της εξ’ 

αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

Kruskal-Wallis H 5,606 7,687 3,408 2,132 

df 4 4 4 4 

Asymp. Sig. ,231 ,104 ,492 ,712 

a. Kruskal Wallis Test 

b. Grouping Variable: 2. Έτη υπηρεσίας : 
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Ωστόσο, το μορφωτικό επίπεδο φαίνεται να έχει στατιστικά σημαντική σχέση με τη χρήση 

του παραδοσιακού αλλά όχι του ψηφιακού παιχνιδιού, καθώς ο συντελεστής 

σημαντικότητας (sig) για το παραδοσιακό παιχνίδι είναι κάτω από 0,05 και για τη χρήση 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος (sig=0.009), αλλά και για τη χρήση κατά τη διάρκεια της 

εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης (sig=0.003), ενώ για το ψηφιακό παιχνίδι είναι πάνω από 

0,05. Συγκεκριμένα, άτομα με λιγότερα έτη υπηρεσίας αξιοποιούν το παιχνίδι σε 

μεγαλύτερο βαθμό. 

 

Πίνακας 32. Αποτελέσματα Kruskal-Wallis για το μορφωτικό επίπεδο 

 

Test Statisticsa,b 

 

7. Σε ποιο 

βαθμό 

χρησιμοποιείτε 

το παιχνίδι κατά 

την διάρκεια του 

μαθήματος; 

3.  Έχετε 

αξιοποιήσει 

κάποιο ψηφιακό 

παιχνίδι κατά τη 

διάρκεια της 

διδασκαλίας 

σας; 

1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατ

ε το παιχνίδι κατά 

την διάρκεια της 

εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

4. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε 

ψηφιακά, διαδραστικά 

παιχνίδια κατά την 

διάρκεια της εξ’ 

αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

Kruskal-Wallis H 11,061 2,004 14,977 4,358 

df 4 4 4 4 

Asymp. Sig. ,026 ,735 ,005 ,360 

a. Kruskal Wallis Test 

b. Grouping Variable: 6. Σπουδές που έχετε πραγματοποιήσει; 

 
 

 
Πίνακας 33. Αποτελέσματα χρήσης παιχνιδιού κατά τη διάρκεια του μαθήματος ανά κατηγορία ετών υπηρεσίας 

 

7. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιείτε το παιχνίδι κατά την 

διάρκεια του μαθήματος; Total 

Πολύ συχνά Συχνά Μερικές φορές Σπάνια  

2. Έτη 

υπηρεσίας : 

0-5 Count 22 8 5 0 35 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 62,9% 22,9% 14,3% 0,0% 100,0% 
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% within 7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το παιχνίδι 

κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

37,3% 33,3% 38,5% 0,0% 35,0% 

% of Total 22,0% 8,0% 5,0% 0,0% 35,0% 

6-10 Count 27 8 3 2 40 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 67,5% 20,0% 7,5% 5,0% 100,0% 

% within 7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το παιχνίδι 

κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

45,8% 33,3% 23,1% 50,0% 40,0% 

% of Total 27,0% 8,0% 3,0% 2,0% 40,0% 

11-20 Count 6 4 4 0 14 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 42,9% 28,6% 28,6% 0,0% 100,0% 

% within 7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το παιχνίδι 

κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

10,2% 16,7% 30,8% 0,0% 14,0% 

% of Total 6,0% 4,0% 4,0% 0,0% 14,0% 

21-30 Count 3 4 1 1 9 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 33,3% 44,4% 11,1% 11,1% 100,0% 

% within 7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το παιχνίδι 

κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

5,1% 16,7% 7,7% 25,0% 9,0% 

% of Total 3,0% 4,0% 1,0% 1,0% 9,0% 

>30 Count 1 0 0 1 2 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 50,0% 0,0% 0,0% 50,0% 100,0% 

% within 7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το παιχνίδι 

κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

1,7% 0,0% 0,0% 25,0% 2,0% 

% of Total 1,0% 0,0% 0,0% 1,0% 2,0% 

Total Count 59 24 13 4 100 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 59,0% 24,0% 13,0% 4,0% 100,0% 

% within 7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το παιχνίδι 

κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 
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% of Total 59,0% 24,0% 13,0% 4,0% 100,0% 

 

 
 
Πίνακας 34. Αποτελέσματα χρήσης παιχνιδιού κατά τη διάρκεια της εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης ανά κατηγορία ετών 

υπηρεσίας 

 

1. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιούσατε το παιχνίδι κατά την 

διάρκεια της εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης; Total 

Πολύ συχνά Συχνά Μερικές φορές Σπάνια  

2. Έτη υπηρεσίας : 0-5 Count 11 10 9 3 33 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 33,3% 30,3% 27,3% 9,1% 100,0% 

% within 1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε το 

παιχνίδι κατά την διάρκεια 

της εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

34,4% 37,0% 32,1% 33,3% 34,4% 

% of Total 11,5% 10,4% 9,4% 3,1% 34,4% 

6-10 Count 12 13 11 3 39 

% within 2. Έτη υπηρεσίας: 30,8% 33,3% 28,2% 7,7% 100,0% 

% within 1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε το 

παιχνίδι κατά την διάρκεια 

της εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

37,5% 48,1% 39,3% 33,3% 40,6% 

% of Total 12,5% 13,5% 11,5% 3,1% 40,6% 

11-20 Count 7 3 2 2 14 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 50,0% 21,4% 14,3% 14,3% 100,0% 

% within 1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε το 

παιχνίδι κατά την διάρκεια 

της εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

21,9% 11,1% 7,1% 22,2% 14,6% 

% of Total 7,3% 3,1% 2,1% 2,1% 14,6% 

21-30 Count 2 0 6 0 8 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 25,0% 0,0% 75,0% 0,0% 100,0% 
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% within 1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε το 

παιχνίδι κατά την διάρκεια 

της εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

6,3% 0,0% 21,4% 0,0% 8,3% 

% of Total 2,1% 0,0% 6,3% 0,0% 8,3% 

>30 Count 0 1 0 1 2 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 0,0% 50,0% 0,0% 50,0% 100,0% 

% within 1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε το 

παιχνίδι κατά την διάρκεια 

της εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

0,0% 3,7% 0,0% 11,1% 2,1% 

% of Total 0,0% 1,0% 0,0% 1,0% 2,1% 

Total Count 32 27 28 9 96 

% within 2. Έτη υπηρεσίας : 33,3% 28,1% 29,2% 9,4% 100,0% 

% within 1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε το 

παιχνίδι κατά την διάρκεια 

της εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 

% of Total 33,3% 28,1% 29,2% 9,4% 100,0% 

 
 

Η ύπαρξη γνωστικών αντικειμένων σχετικών με το παιχνίδι κατά τις προπτυχιακές 

σπουδές σε πρακτικό επίπεδο φαίνεται να έχει στατιστικά σημαντική σχέση μόνο με το 

βαθμό χρήσης του παραδοσιακού παιχνιδιού κατά την διάρκεια του μαθήματος, καθώς ο 

συντελεστής σημαντικότητας (sig=0,011) μόνο σε αυτή την περίπτωση είναι κάτω από 

0,05. Συγκεκριμένα, άτομα που είχαν κατά τις προπτυχιακές τους σπουδές γνωστικά 

αντικείμενα σχετικά με το παιχνίδι σε πρακτικό επίπεδο, αξιοποιούν το παιχνίδι πιο συχνά. 

 
Πίνακας 35. Αποτελέσματα Mann-Whitney για τα γνωστικά αντικείμενα σχετικά με το παιχνίδι κατά τις προπτυχιακές 

σπουδές σε πρακτικό επίπεδο 

 

Test Statisticsa 
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7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το 

παιχνίδι κατά την 

διάρκεια του 

μαθήματος; 

3.  Έχετε 

αξιοποιήσει 

κάποιο ψηφιακό 

παιχνίδι κατά τη 

διάρκεια της 

διδασκαλίας σας; 

1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε 

το παιχνίδι κατά 

την διάρκεια της 

εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

4. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε 

ψηφιακά, διαδραστικά 

παιχνίδια κατά την 

διάρκεια της εξ’ 

αποστάσεως εκπαίδευσης; 

Mann-Whitney U 606,000 827,500 849,500 783,000 

Wilcoxon W 3609,000 3830,500 1125,500 3633,000 

Z -2,882 -1,331 -,013 -1,280 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,004 ,183 ,989 ,200 

a. Grouping Variable: 4) β) Κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σας σπουδών υπήρξαν γνωστικά αντικείμενα με 

κύρια θεματική του παιγνίδι, την παιγνιώδη μάθηση και διδακτική, σε πρακτικό επίπεδο;  

 

 
 
Πίνακας 36. Αποτελέσματα χρήσης παιχνιδιού κατά τη διάρκεια του μαθήματος ανά ύπαρξη ή μη πρακτικών μαθημάτων 

με κύρια θεματική του παιγνίδι, την παιγνιώδη μάθηση και διδακτική σε προπτυχιακό επίπεδο 

 

7. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιείτε το παιχνίδι κατά 

την διάρκεια του μαθήματος; Total 

Πολύ συχνά Συχνά 

Μερικές 

φορές Σπάνια  

4) β) Κατά τη διάρκεια των 

προπτυχιακών σας σπουδών 

υπήρξαν γνωστικά αντικείμενα 

με κύρια θεματική του παιγνίδι, 

την παιγνιώδη μάθηση και 

διδακτική, σε πρακτικό 

επίπεδο; 

Ναι Count 52 15 7 3 77 

% within 4) β) Κατά τη 

διάρκεια των προπτυχιακών 

σας σπουδών υπήρξαν 

γνωστικά αντικείμενα με 

κύρια θεματική του παιγνίδι, 

την παιγνιώδη μάθηση και 

διδακτική, σε πρακτικό 

επίπεδο; 

67,5% 19,5% 9,1% 3,9% 100,0% 

% within 7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το παιχνίδι 

κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

86,7% 62,5% 53,8% 75,0% 76,2% 

% of Total 51,5% 14,9% 6,9% 3,0% 76,2% 

Όχι Count 8 9 6 1 24 



120 

 

% within 4) β) Κατά τη 

διάρκεια των προπτυχιακών 

σας σπουδών υπήρξαν 

γνωστικά αντικείμενα με 

κύρια θεματική του παιγνίδι, 

την παιγνιώδη μάθηση και 

διδακτική, σε πρακτικό 

επίπεδο; 

33,3% 37,5% 25,0% 4,2% 100,0% 

% within 7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το παιχνίδι 

κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

13,3% 37,5% 46,2% 25,0% 23,8% 

% of Total 7,9% 8,9% 5,9% 1,0% 23,8% 

Total Count 60 24 13 4 101 

% within 4) β) Κατά τη 

διάρκεια των προπτυχιακών 

σας σπουδών υπήρξαν 

γνωστικά αντικείμενα με 

κύρια θεματική του παιγνίδι, 

την παιγνιώδη μάθηση και 

διδακτική, σε πρακτικό 

επίπεδο; 

59,4% 23,8% 12,9% 4,0% 100,0% 

% within 7. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιείτε το παιχνίδι 

κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 

% of Total 59,4% 23,8% 12,9% 4,0% 100,0% 

 

 
Τέλος, οι επιμορφώσεις για την εκπαιδευτική σημασία του παιχνιδιού δε φαίνεται να έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με τη χρήση του παιχνιδιού (ψηφιακού και μη), καθώς ο 

συντελεστής σημαντικότητας (sig) είναι πάνω από 0,05. 

 

 
Πίνακας 37. Αποτελέσματα Mann-Whitney για τις επιμορφώσεις για την εκπαιδευτική σημασία του παιχνιδιού 

 

Test Statisticsa 
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7. Σε ποιο 

βαθμό 

χρησιμοποιείτε 

το παιχνίδι κατά 

την διάρκεια του 

μαθήματος; 

3.  Έχετε 

αξιοποιήσει κάποιο 

ψηφιακό παιχνίδι 

κατά τη διάρκεια 

της διδασκαλίας 

σας; 

1. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε 

το παιχνίδι κατά την 

διάρκεια της εξ’ 

αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

4. Σε ποιο βαθμό 

χρησιμοποιούσατε 

ψηφιακά, διαδραστικά 

παιχνίδια κατά την διάρκεια 

της εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

Mann-Whitney U 584,500 654,500 684,500 614,000 

Wilcoxon W 3987,500 4140,500 855,500 3935,000 

Z -1,570 -1,047 -,172 -1,086 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,116 ,295 ,864 ,278 

a. Grouping Variable: 5. Έχετε παρακολουθήσει βιωματικά σεμινάρια, επιμορφωτικές ημερίδες και συνέδρια σχετικά 

με την παιδαγωγική σημασία του παιχνιδιού; 
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6Ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

6.1 Συμπεράσματα- Συζήτηση 

Αυτή η μελέτη ασχολήθηκε με μια σημαντική πτυχή της διδασκαλίας της πρώιμης 

παιδικής ηλικίας στην αναδυόμενη έρευνα σχετικά με την εκπαίδευση των μικρών παιδιών 

στην παγκόσμια κρίση «COVID-19», δηλαδή τη στάση απέναντι στο παιχνίδι και την 

πρόθεση χρήσης παιδαγωγικών παιχνιδιών για την υποστήριξη των παιδιών κατά τη 

διάρκεια της κρίσης. Κατά την έρευνα ενός δείγματος νηπιαγωγών στην Ελλάδα, 

εντοπίσαμε την ισχυρή δέσμευση του παιχνιδιού στην υποστήριξη της μάθησης και της 

ανάπτυξης των μικρών παιδιών κατά το αρχικό κλείσιμο των σχολείων και ως παιδαγωγική 

στρατηγική, όταν τα σχολεία άνοιξαν ξανά. 

Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών είναι υπέρ της παιγνιώδους μάθησης και τη 

χρησιμοποιούν στη διδασκαλία τους τόσο πριν, όσο και κατά τη διάρκεια του «lockdown». 

Αυτό συμφωνεί με τα ευρήματα μιας μεγάλης μελέτης στην Ιρλανδία σχετικά με τις 

εμπειρίες των ηγετών της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης κατά το αρχικό κλείσιμο των 

σχολείων (Burke and Majella Dempsey, 2020) στην οποία η πλειοψηφία των ηγετών 

(68,8%) ανέφερε την ευρεία χρήση του παιχνιδιού ως μια από τις βασικές μεθοδολογίες 

για τη συμμετοχή των παιδιών στη διαδικτυακή μάθηση κατά τη διάρκεια της πανδημίας. 

Έμφαση στο παιχνίδι μεταξύ των γονέων στην Ιρλανδία αναφέρθηκε επίσης από την Egan 

και τους συναδέλφους της (Egan, Chloe Beatty, and Hoyne, 2020), οι οποίοι διαπίστωσαν 

ότι έως και το 78% σε πάνω από 500 γονείς, παιδιών ηλικίας ενός έως δέκα ετών, ανέφεραν 

αύξηση σε χρόνο που αφιερώνεται σε υπαίθριο παιχνίδι, παιχνίδι με παιχνίδια και 

παιχνίδια - δραστηριότητες επί της οθόνης σε σύγκριση με πριν από την πανδημία. 

Διαπολιτισμικά ευρήματα που αναφέρθηκαν από τους Samuelsson, Wagner και Ødegaard 

(2020) σε τρία σχολεία στη Σουηδία, τη Νορβηγία και τις ΗΠΑ υποδεικνύουν την 

ενσωμάτωση δραστηριοτήτων δραματικού παιχνιδιού ως μέρος της απομακρυσμένης 

σχολικής εκπαίδευσης καθώς και την παροχή δραστηριοτήτων και πόρων για τους γονείς. 

Ωστόσο, επί του παρόντος υπάρχουν περιορισμένα δεδομένα για το παιχνίδι στο πλαίσιο 

των εκπαιδευτικών σχεδίων για την υποστήριξη μικρών παιδιών κατά τη διάρκεια του 

κλεισίματος των σχολείων και στο άνοιγμά τους. 
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Αυτά τα ευρήματα υποδηλώνουν οξυδερκή κατανόηση μεταξύ των εκπαιδευτικών στη 

σημασία της εστίασης στην κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών μετά 

από μήνες άνευ προηγουμένου αλλαγής, μια κατανόηση που αντικατοπτρίζεται στις 

συστάσεις διεθνούς πολιτικής για την υποστήριξη των παιδιών σε αυτή την κρίση 

(Giannini, Jenkins και Saavedra 2020; UNESCO 2020d). Αυτά τα αποτελέσματα φαίνεται 

επίσης να ευθυγραμμίζονται με εκείνα που εμφανίζονται στο Ηνωμένο Βασίλειο. Για 

παράδειγμα, σε μια έρευνα 1.653 εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης πριν από την 

επαναλειτουργία του σχολείου, ο Moss και οι συνεργάτες του (2020) διαπίστωσαν ότι οι 

περισσότεροι δάσκαλοι σχεδίαζαν να δώσουν προτεραιότητα στην ψυχολογική ευημερία 

των μαθητών. Αυτό υποδηλώνει ότι οι νηπιαγωγοί κινούνται πέρα από την παιγνιώδη 

μάθηση στα παραδοσιακά μοντέλα σπουδών και επιδεικνύουν ευρεία εμπιστοσύνη και 

πίστη στις δυνατότητές του ως πολύτιμου εργαλείου για την υποστήριξη της κοινωνικής 

και συναισθηματικής ευημερίας των παιδιών μετά από αυτήν την παγκόσμια κρίση. 

Τέτοιες πεποιθήσεις αντικατοπτρίζουν έντονα συστάσεις βέλτιστων πρακτικών σε όλη τη 

βιβλιογραφία (Capurso and Ragni 2016, Marcelo and Yates 2014, Russ 2007, UNICEF 

2018). Τα ευρήματά μας υποστηρίζουν άλλες μελέτες που τονίζουν την ανάγκη για 

αυστηρή έρευνα όσον αφορά το παιχνίδι ως εκπαιδευτική στρατηγική για παιδιά με 

πρόσθετες ανάγκες (Lifter et al. 2011; Macintyre 2010) και υπογραμμίζουν την ανάγκη 

έρευνας του παιχνιδιού και τις ευκαιρίες που προσφέρει στην εκπαίδευση μικρών παιδιών 

με πρόσθετες ανάγκες κατά τη διάρκεια της πανδημίας.  Οι Σακελλαρίου, Στράτη, Μήτση, 

Μπάνου, Μπέση, Νάτσια και Παπουτσή (2022) εξέτασαν την επαγγελματική εκπαίδευση 

και κατάρτιση των εν ενεργεία αλλά και των μελλοντικών εκπαιδευτικών στην εξ 

αποστάσεως διδασκαλία και μάθηση, παράλληλα διερεύνησαν τους παράγοντες που 

επηρεάζουν τις μαθησιακές εμπειρίες, τη διαδικτυακή μάθηση και τη συνδυαστική 

μάθηση.  Οι ραγδαίες αλλαγές ανέδειξαν νέες προσεγγίσεις και εκπαιδευτικά μοντέλα στα 

οποία είναι κυρίαρχος ο ρόλος της τεχνολογίας, δημιουργώντας παράλληλα αμφιβολίες 

για τα επικρατούντα παραδοσιακά εκπαιδευτικά μοντέλα. Το μοντέλο της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης είναι ένα από τα κύρια μοντέλα που αναδείχθηκαν μέσα από τις σύγχρονες 

τεχνολογικές εξελίξεις και υιοθετήθηκε αρχικά στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και 

αργότερα στην πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Σακελλαρίου κ. συν., 

2022). 
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Η υψηλή αξία που έδιναν οι νηπιαγωγοί στο παιχνίδι ως παιδαγωγική στρατηγική για την 

υποστήριξη της επιστροφής των παιδιών στο σχολείο, συνοδεύτηκε, ωστόσο, από έναν 

βαθμό αβεβαιότητας μεταξύ ορισμένων νηπιαγωγών σε αυτήν τη μελέτη. Αρκετοί 

νηπιαγωγοί εξέφρασαν επιφυλάξεις ότι θα υπήρχε περιορισμένη χωρητικότητα για 

παιχνίδι στην τάξη λόγω των κανονισμών για τον «COVID-19», συμπεριλαμβανομένων 

των πρωτοκόλλων ασφαλείας, όπως η κοινωνική απόσταση, η κοινή χρήση υλικών και οι 

διαδικασίες υγιεινής, εκφράζοντας κάποιες ανησυχίες για τον αντίκτυπο τέτοιων μέτρων 

στην ικανότητά τους για «επιστροφή στο παιχνίδι κανονικά» και «όπως γινόταν στην 

τάξη» πριν από την πανδημία. Τέτοιες ανησυχίες επιδεινώθηκαν περαιτέρω από την 

αναφερόμενη έλλειψη υποστήριξης και καθοδήγησης που μπορεί να επηρεάσει την 

ικανότητα των εκπαιδευτικών να ενσωματώσουν το παιχνίδι στην πρακτική της τάξης. 

Αυτή η αίσθηση ανησυχίας αντανακλάται σε όλη την εθνική και διεθνή ερευνητική 

βιβλιογραφία, στην οποία οι δάσκαλοι έχουν εκφράσει σημαντικές ανησυχίες σχετικά με 

την έλλειψη σαφήνειας και καθοδήγησης στον προγραμματισμό της επιστροφής των 

παιδιών στην τάξη μετά το κλείσιμο των σχολείων (Dempsey and Burke 2020; Eivers, 

Worth, and Ghosh 2020 Samuelsson, Wagner και Ødegaard 2020). 

 

6.1.1 Η σημασία του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία στο νηπιαγωγείο και οι 

αιτίες χρησιμοποίησης ή μη των παιγνιωδών δραστηριοτήτων για την προαγωγή της 

μάθησης 

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα αφορούσε τη σημασία του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική 

διαδικασία στο νηπιαγωγείο τους λόγους-εμπόδια που συμβάλλουν στην αξιοποίηση ή μη 

του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία. Από τα αποτελέσματα φαίνεται πως οι 

συμμετέχοντες γνωρίζουν τη μεγάλη σημασία του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, ενώ ως παράγοντες μη χρησιμοποίησης του παιχνιδιού αναδείχθηκαν η 

έλλειψη χρόνου για την εφαρμογή του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία και η 

υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με πρότερες 

έρευνες όπου έχει αναδειχθεί η μεγάλη σημασία του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (Σακελλαρίου & Μπάνου, 2021. Strati, Mitsi & Banou, 2021), ενώ ως 
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βασικότεροι ανασταλτικοί παράγοντες για τη χρήση του παιχνιδιού κατά τη διάρκεια του 

μαθήματος έχουν αναδειχθεί η έλλειψη χρόνου, αλλά και η έλλειψη επιμόρφωσης- 

κατάρτισης των εκπαιδευτικών για τη χρήση του παιχνιδιού στη μαθησιακή διαδικασία 

(Birmingham & Davies, 2001. Chen & Chang, 2006. Kirriemuir & Mcfarlane, 2004). 

 

6.1.2 Συμβολή της παιγνιώδους δραστηριότητας στην ψυχοκινητική, γνωστική 

συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των νηπίων  

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα είχε να κάνει με τις απόψεις των νηπιαγωγών για την 

εφαρμογή της παιγνιώδους μάθησης στην εκπαιδευτική διαδικασία σχετικά με τη συμβολή 

της στην ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων (γνωστικών, ψυχοκινητικών και 

κοινωνικών). Από τις απαντήσεις διαφάνηκε πως οι συμμετέχοντες είναι γνώστες της 

σημαντικής συμβολής του παιχνιδιού και της παιγνιώδους μάθησης στην ανάπτυξη 

σημαντικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων (γνωστικές, ψυχοκινητικές, κινητικές και 

ψυχοκοινωνικές), κάτι που συμφωνεί με πρότερες έρευνες (McInnes et al, 2009, 2010; 

Howard και McInnes, 2012. Ζάραγκας, 2012). 

 

6.1.3 Η σημασία των ψηφιακών παιχνιδιών και οι αιτίες που συμβάλλουν στη χρήση τους  

ή μη κατά την εκπαιδευτική διαδικασία 

Η τρίτη υπόθεση ήταν πως τα ψηφιακά παιχνίδια έχουν ιδιαίτερη σημασία και αυτό 

επιβεβαιώνεται και από την παρούσα έρευνα, καθώς η πλειοψηφία των συμμετεχόντων  

ανέφεραν πως έχουν αξιοποιήσει κάποιο ψηφιακό παιχνίδι κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας τους με θετικά αποτελέσματα, ενώ οι λόγοι μη αξιοποίησής τους είναι κυρίως 

η κακή υλικοτεχνική υποδομή και οι ανεπαρκείς γνώσεις. Ωστόσο, το 1/3 είναι 

επιφυλακτικοί σχετικά με την αξιοποίησή τους και θα εξέταζαν την αξιοποίηση ψηφιακών 

παιχνιδιών αν ήταν για τη διδασκαλία/εμπέδωση του μαθήματος και για να αυξηθεί η 

ενεργός συμμετοχή των μαθητών. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με πρότερες έρευνες 

όπου έχει αναδειχθεί πως τα ψηφιακά παιχνίδια υποστηρίζουν την ενεργή μάθηση (De 

Freitas & Oliver, 2005) και προάγουν τη γνωστική δραστηριότητα παίζοντας, ενώ δίνεται 

βαρύτητα στην επίλυση προβλημάτων, τη συλλογιστική και τις στρατηγικές δεξιότητες 
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(Dawes & Dumbleton, 2001) (De Aguilera & Mendiz, 2003), Τέλος, έχει αποδειχθεί η 

συμβολή τους και σε παιδιά με δυσκολίες στο λόγο και την ομιλία (Toki & Drosos, 2016). 

 

6.1.4 Ποιοι οι παράγοντες που συμβάλλουν στη χρήση των ψηφιακών παιγνιωδών 

δραστηριοτήτων στην εκπαιδευτική διαδικασία; 

Η τέταρτη ερευνητική υπόθεση ήταν πως διάφορες αιτίες - παράγοντες όπως η έλλειψη 

γνώσεων και επιμόρφωσης, ο φόβος τραυματισμού, κ.ά. καθιστούν δύσκολη τη χρήση της 

ψηφιακής – ηλεκτρονικής παιγνιώδους διδασκαλίας από τις νηπιαγωγούς. Αυτή η υπόθεση 

επιβεβαιώνεται, καθώς σαν λόγοι μη αξιοποίησης αναδείχθηκαν η κακή υλικοτεχνική 

υποδομής, οι ανεπαρκείς γνώσεις επί του θέματος, το πιεστικό προγράμματος σπουδών, η 

έλλειψη χρόνου και η ηλικιακή ομάδα των μαθητών. Αυτά τα αποτελέσματα συμφωνούν 

με άλλες έρευνες (Fearn και Howard 2012, Frost 2005, UNICEF 2018). 

 

6.1.5 Επίδραση των δημογραφικών χαρακτηριστικών στο βαθμό σημαντικότητας του 

παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία 

Η πέμπτη ερευνητική υπόθεση ήταν πως τα δημογραφικά χαρακτηριστικά επιδρούν στο 

βαθμό σημαντικότητας του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία. Εδώ φαίνεται πως 

δεν υπάρχει σημαντική επίδραση των δημογραφικών με τις απόψεις των συμμετεχόντων, 

καθώς μόνο σε λίγες περιπτώσεις βρέθηκε στατιστικά σημαντική συσχέτιση με το φύλο, 

το μορφωτικό επίπεδο και τα έτη υπηρεσίας. Η επίδραση του φύλου έχει αναδειχθεί και 

σε άλλες έρευνες, έτσι και σε αυτήν, οι άνδρες είναι περισσότερο υπέρ της χρήσης του 

παιχνιδιού. Το γεγονός ότι οι γυναίκες παρουσιάζονται πιο επιφυλακτικές στην άποψή 

τους για τα πλεονεκτήματα του ψηφιακού παιχνιδιού πιθανό να οφείλεται στη γενικότερη 

επιφυλακτικότητα που παρατηρείται στο γυναικείο φύλο απέναντι στις νέες τεχνολογίες. 

(Brosnan, 1998. Busch, 1995. Γουβιάς, 2007. Παύλου, 2007).  Τα έτη υπηρεσίας έχουν 

βρεθεί να επηρεάζουν τις απόψεις σχετικά με τη χρήση του παιχνιδιού και σε άλλες 

έρευνες, όπου έχει αποδειχθεί και εκεί, πως άτομα με λιγότερα έτη υπηρεσίας, το 

αξιοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό, πιθανόν λόγω του αυξημένου ενδιαφέροντος που 
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προκαλεί η τεχνολογία στους/τις νεότερους/ες, αλλά και τη μεγαλύτερη αυτοπεποίθησή 

τους στη χρήση της (Beschorner & Hutchinson, 2013. Kirriemuir & Mcfarlane, 2004). 

 

6.2 Διδακτικές οδηγίες / εκπαιδευτικές εφαρμογές 

Αυτή η μελέτη παρέχει στοιχεία για ένα κοινό όραμα για την ιεράρχηση της ευημερίας των 

μικρών παιδιών και την ομαλή μετάβαση στο σχολείο υπό το φως της σοβαρής 

εκπαιδευτικής διαταραχής. Αν και είναι σαφές ότι τα σχολεία έχουν σημαντικές 

δυνατότητες να βοηθήσουν τα παιδιά μετά από τραυματικές εμπειρίες (Mutch 2015; 

Skovdal and Campbell 2015; Peek et al. 2018), είναι σημαντικό να υποστηρίζονται σε αυτή 

τη διαδικασία (Global Education Cluster 2020; Le Brocque et. al. 2017) μέσω σαφούς 

καθοδήγησης για την εφαρμογή αποτελεσματικών εκπαιδευτικών στρατηγικών που 

υποστηρίζουν την ευημερία και τη μάθηση, λαμβάνοντας παράλληλα υπόψη τους 

κανονισμούς και οδηγίες υγείας στην τάξη (Lewin 2020; UNESCO 2020). Αυτή η μελέτη 

συνεισφέρει σημαντικά στοιχεία για τους εκπαιδευτικούς σχετικά με τους τρόπους με τους 

οποίους το παιχνίδι προορίζεται να χρησιμοποιηθεί ως στρατηγική για την υποστήριξη των 

παιδιών και από την μεριά τους να διασφαλίσουν ότι αυτές οι στρατηγικές είναι 

εφαρμόσιμες. 

Θεωρείται σημαντικό, τα Παιδαγωγικά Τμήματα να συμπεριλάβουν στα Προγράμματα 

Σπουδών τους περισσότερα μαθήματα για το σχεδιασμό και την αξιολόγηση-

αυτοαξιολόγηση των δραστηριοτήτων παιχνιδιού, προκειμένου οι υποψήφιοι 

εκπαιδευτικοί να μάθουν α) πώς να σχεδιάζουν και να αξιολογούν τις δραστηριότητες 

παιχνιδιού και τα παιχνίδια-αντικείμενα στα σχολικά περιβάλλοντα και β) πώς να 

προσαρμόζουν τους στόχους και τη μεθοδολογία τους ανάλογα με το αναπτυξιακό 

επίπεδο, τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των μαθητών τους (Μπάνου & Σακελλαρίου, 

2019) 
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6.3 Μελλοντικές ερευνητικές προτάσεις 

Αυτή η μελέτη είχε αρκετούς περιορισμούς. Πρώτον, ενώ πρόκειται για μια σχετικά 

μεγάλη έρευνα εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας στην Ελλάδα, οι άνδρες εκπαιδευτικοί 

υποεκπροσωπούνται στο δείγμα της έρευνας. Τέλος, καθώς οι ερωτηθέντες επιλέχθηκαν 

μόνοι τους στη μελέτη, είναι πιθανό οι νηπιαγωγοί που επέλεξαν να ολοκληρώσουν την 

έρευνα να είχαν ήδη αναπτύξει ενδιαφέρον για την παιγνιώδη μάθηση. Έτσι, οι απαντήσεις 

στις ερωτήσεις σχετικά με το παιχνίδι στην πανδημία αντικατοπτρίζουν τις απόψεις ενός 

γυναικείου κυρίως δείγματος νηπιαγωγών που μπορεί να επενδύσουν έντονα σε 

παιδαγωγικές μεθόδους που βασίζονται στο παιχνίδι. Οι μελλοντικές έρευνες στην Ελλάδα 

αλλά και διεθνώς, θα πρέπει να υιοθετήσουν μια στοχευμένη και στρωματοποιημένη 

δειγματοληπτική προσέγγιση για να διασφαλιστεί ότι οι απόψεις θα είναι 

αντιπροσωπευτικές τόσο των ανδρών όσο και των γυναικών νηπιαγωγών σε όλα τα στάδια 

της σταδιοδρομίας τους.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  

 

Ερωτηματολόγιο 

 

A. ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 

1. Κοινωνικό Φύλο:  

Άνδρας ____,   Γυναίκα_____, Άλλο ______, 

 

2. Έτη υπηρεσίας  0 -5 __,    5 – 10__,  11 – 20___,  20 – 30__,  30<__ 

 

3. Ηλικία: 25 -35 ___,   36 – 45 ___, 46 – 55 ___, 56 < ___ 

 

4) α) Κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σας σπουδών υπήρξαν γνωστικά αντικείμενα 

με κύρια θεματική τους το παιγνίδι, την παιγνιώδη μάθηση και διδακτική, σε θεωρητικό 

επίπεδο;  

ΝΑΙ ____, ΟΧΙ___ 

 

4) β) Κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σας σπουδών υπήρξαν γνωστικά αντικείμενα 

με κύρια θεματική τους το παιγνίδι, την παιγνιώδη μάθηση και διδακτική, σε πρακτικό 

επίπεδο;  

ΝΑΙ ____, ΟΧΙ___ 

 

5. Έχετε παρακολουθήσει βιωματικά σεμινάρια, επιμορφωτικές ημερίδες και συνέδρια 

σχετικά με την παιδαγωγική σημασία του παιχνιδιού; 

ΝΑΙ ____, ΟΧΙ___ 

 

6. Σπουδές που έχετε πραγματοποιήσει; 

α) Α.Ε.Ι.__ 

β) Διδασκαλείο Νηπιαγωγών ___ 

γ) ΑΣΠΑΙΤΕ  / ΣΕΛΕΤΕ ____ 
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δ) Μεταπτυχιακός Τίτλος Σπουδών ____ 

ε) Διδακτορικό ____ 

 

7. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιείτε το παιχνίδι κατά την διάρκεια του μαθήματος; 

Πολύ συχνά 

Συχνά 

Μερικές φορές 

Σπάνια  

Ποτέ 

 

Β. Παράγοντες που συμβάλλουν στη χρήση των παιγνιωδών δραστηριοτήτων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία  

1. Σε ποιο βαθμό πιστεύετε ότι τα παρακάτω επηρεάζουν την εφαρμογή του παιχνιδιού 

στην εκπαιδευτική διαδικασία: 

ΕΜΠΟΔΙΑ Πάρα πολύ Πολύ 
Ούτε πολύ 

Ούτε λίγο 
Λίγο Καθόλου 

Έλλειψη χρόνου για την εφαρμογή του 

παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

     

Ανησυχία μη συμβατότητας του παιχνιδιού με 

τις αρχές του υποχρεωτικού προγράμματος 

σπουδών. 

     

Έλλειψη επιμόρφωσης- κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών για την χρήση του παιχνιδιού 

στην μαθησιακή διαδικασία. 

     

Έλλειψη αυτοπεποίθησης εκ μέρους των 

εκπαιδευτικών όσον αφορά την χρήση του 

παιχνιδιού. 
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Δυσκολία εκ μέρους των εκπαιδευτικών να 

πείσουν τα υπόλοιπα εμπλεκόμενα μέλη 

(διευθυντές/ντρίες, συναδέλφους/ισσες, γονείς) 

ως προς τα εκπαιδευτικά οφέλη του. 

     

Ο εσωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου βοηθά 

στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών 

     

Ο εξωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου βοηθά 

στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών 

     

Η υλικοτεχνική υποδομή του νηπιαγωγείου 

βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων 

παιχνιδιών 

     

Ο εσωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου δεν 

βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων 

παιχνιδιών 

     

Ο εξωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου δεν 

βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων 

παιχνιδιών 

     

Η υλικοτεχνική υποδομή του νηπιαγωγείου δεν 

βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων 

παιχνιδιών 
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Η αδυναμία στην αίσθηση ασφάλειας σχετικά με 

τους χώρους και τον εξοπλισμό δεν βοηθά στην 

πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών 

     

Η αδυναμία στην αίσθηση ασφάλειας σχετικά με 

την κινητικότητα των παιδιών δεν βοηθά στην 

πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών 

     

 

2. Σε ποιο βαθμό πιστεύετε ότι το παιχνίδι κατά την εκπαιδευτική διαδικασία μπορεί να 

προωθήσει την ανάπτυξη σημαντικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων όπως: 

ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ-ΙΚΑΝΟΤΗΤΕΣ Πάρα πολύ Πολύ 
Ούτε πολύ 

Ούτε λίγο 
Λίγο Καθόλου 

Προγραμματισμός-σχεδιασμός      

Επικοινωνία      

Ψυχοκινητική      

Γνώση και ανακάλυψη σώματος και της 

δυναμικής του 

     

Προσανατολισμός στο χώρο      

Ρυθμική ικανότητα       

Προσανατολισμός στο χρόνο      

Δημιουργικότητα      

Ευκινησία      

Δύναμη      

Ταχύτητα      

Αντοχή μυϊκή      

Αντοχή καρδιοπνευμονική      
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Αρίθμηση, σειροθέτηση, ταξινόμηση      

Διαπραγματευτικές δεξιότητες      

Δεξιότητες κριτικής σκέψης      

Δεξιότητες δημιουργίας γνώσης      

Δεξιότητες λήψης αποφάσεων      

Δεξιότητες διαχείρισης δεδομένων      

Δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων      

Σωματικές δεξιότητες      

Συμμετοχικότητα (η ικανότητα 

συμμετοχής σε κοινωνικές ομάδες, 

τηρώντας τους κανόνες τους) 

     

Οργανωτικότητα (η ικανότητα οργάνωσης 

των διαδικασιών, του χώρου και του 

χρόνου) 

     

Σεβασμός και ακρόαση των άλλων      

Αποκλίνουσα σκέψη      

Ικανότητα πειραματισμού με 

εναλλακτικές λύσεις 

     

Δεξιότητα χειρισμού αντικειμένων      

Δεξιότητα σταθεροποίησης – ισορροπίας      

Ανάπτυξη της γραφοκινητικής δεξιότητας      

Αρίθμηση      

Σειροθέτηση      

Ταξινόμηση      

Ικανότητα αναγνώρισης γεωμετρικών 

σχημάτων  
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3. Ακολουθούν προτάσεις που αφορούν την συμβολή του παιχνιδιού στην 

κοινωνικοποίηση και τη βελτίωση της επικοινωνίας των συμμετεχόντων/ουσών. Σε 

ποιο βαθμό πιστεύετε ότι ισχύουν τα παρακάτω: 

ΔΗΛΩΣΕΙΣ Πάρα πολύ Πολύ Ούτε πολύ 

Ούτε λίγο 

Λίγο Καθόλου 

Το παιχνίδι συμβάλλει στην κοινωνικοποίηση.      

Το παιχνίδι συμβάλλει στην καλλιέργεια ομαδικού 

πνεύματος. 

     

Το παιχνίδι συμβάλλει στην ανάπτυξη πνεύματος 

συνεργασίας μεταξύ των παικτών/τριών. 

     

Το παιχνίδι ενισχύει την εξωτερίκευση των 

σκέψεων των συμμετεχόντων/ουσών. 

     

Το παιχνίδι ενθαρρύνει την ανάληψη ευθυνών για 

κάποιο σκέλος μιας δραστηριότητας. 

     

Το παιχνίδι ενισχύει το επίπεδο εμπλοκής των 

συμμετεχόντων/ουσών. 

     

Η συνεργατική δραστηριότητα βοηθά τους/τις 

συμμετέχοντες/ουσες να μάθουν να εκτιμούν τις 

απόψεις των άλλων. 

     

Το παιχνίδι ενθαρρύνει την διαπραγμάτευση.      

Το παιχνίδι βοηθάει τους/τις συμμετέχοντες/ουσες 

να γνωρίζουν τις συνέπειες των ενέργειων τους. 

     

Οι κανόνες και οι ρόλοι που αναλαμβάνουν οι 

συμμετέχοντες/ουσες στο πλαίσιο του παιχνιδιού 

συμβάλλουν καθοριστικά στην κοινωνικοποίηση 

τους. 
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Τα παιχνίδια ρόλων δίνουν την ευκαιρία στους/στις 

συμμετέχοντες/ουσες να έρθουν σε άμεση επαφή με 

τους ρόλους και τους κανόνες συμπεριφοράς, που 

είναι αποδεκτοί στην κοινωνία. 

     

 

4. Κυκλώστε την πιο αντιπροσωπευτική για εσάς απάντηση: 

Το παιχνίδι και ο ρόλος του: 

Κατά την άποψη σας ποιος είναι ο 

σημαντικότερος ρόλος του παιχνιδιού για το 

παιδί; Σημειώστε τα τρία πιο σημαντικά για 

εσάς, με τους αριθμούς 1-3, ξεκινώντας από 

το πιο σημαντικό. 

1)      Η διασκέδαση ____ 

2)      Η κινητική μάθηση και ανάπτυξη ____ 

3)      Η κοινωνικοποίηση ____ 

4)      Η γνωστική μάθηση και ανάπτυξη ____ 

5)      Η ηθική μάθηση και ανάπτυξη ____ 

6)      Η γλωσσική μάθηση και ανάπτυξη ____ 

7)      Η μάθηση και ανάπτυξη μαθηματικών – αριθμητικών 

εννοιών και γεωμετρικών σχημάτων ____ 

8)      Η ανάπτυξη φυσικών εννοιών και εννοιών του 

περιβάλλοντος ____ 

9)      Άλλο ………………………………………………. 

 
Πόσο απαραίτητο θεωρείται το παιχνίδι στη 

εκπαιδευτική διαδικασία; 

1) Καθόλου 

2) Λίγο 

3) Μέτρια 

4) Πολύ 

5) Πάρα πολύ 

Κατηγορίες παιχνιδιού: 
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Ποια από τα παρακάτω παιχνίδια δεν 

υπάρχουν στο νηπιαγωγείο όπου εργάζεστε; 

Μπορείτε να κυκλώσετε όσα θέλετε ή να 

μην κυκλώσετε κανένα εάν εκτιμάτε ότι όλα 

τα ακόλουθα υπάρχουν. 

1. Κοινωνικό παιχνίδι 

   (Α) Μοναχικό παιχνίδι 

   (B) Παράλληλη αναπαραγωγή 

   (Γ) Συντροφικό παιχνίδι 

   (Δ) Συνεργατικό παιχνίδι (αθλητικό/ παιχνίδι με κανόνες) 

2. Γνωστικό παιχνίδι 

   (Α) Λειτουργικό παιχνίδι 

   (Β) Κατασκευαστικό παιχνίδι 

   (Γ) Εξερεύνηση 

   (Δ) Δραματική αναπαραγωγή 

   (Ε) Παιχνίδια με κανόνες 

3. Παιχνίδια αρίθμησης  

4. Παιχνίδια γλωσσικής ανάπτυξης 

5. Παιχνίδια κοινωνικοποίησης 

6. Παιχνίδια κατασκευών 

7. Παιχνίδια συνειρμού 

8. Παιχνίδια παρατηρητικότητας 

9. Παιχνίδια σύγκρισης/συμμετρίας 

10. Παιχνίδια ανάπτυξης λεπτής κινητικότητας 

11. Παιχνίδια ανάπτυξης αδρής κινητικότητας 

12. Άγριο παιχνίδι ψεύτικων συγκρούσεων 

 

Ποιο είδος παιχνιδιού από τα παρακάτω 

χρησιμοποιείτε περισσότερο στην τάξη σας; 

1) Οργανωμένο 

2) Ελεύθερο 

3) Συντροφικό παιχνίδι 

4) Συνεργατικό παιχνίδι (αθλητικό/ παιχνίδι με κανόνες) 

5) Ατομικό 

6) Ανταγωνιστικό 

Κατά την άποψη σας ποιο από τα παρακάτω 

είδη παιχνιδιού συντελεί περισσότερο στην 

ανάπτυξη και στη μάθηση των παιδιών; 

1) Ελεύθερο παιχνίδι 

2) Οργανωμένο παιχνίδι 

3) Και τα δύο είδη παιχνιδιού 
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Πόσο παρακινείτε τα παιδιά να 

συμμετέχουν σε ποικίλα είδη παιχνιδιών; 

1) Καθόλου 

2) Λίγο 

3) Μέτρια 

4) Πολύ  

5) Πάρα πολύ 

 

Γ. Σε αυτή την ενότητα καλείστε να απαντήσετε σε ερωτήσεις σχετικά με τα ψηφιακά 

παιχνίδια και τη χρήση τους στην εκπαιδευτική διαδικασία 

1. Γνωρίζετε τα ψηφιακά παιχνίδια;  Ναι ❑  Όχι ❑  

 

2. Ποιες κατηγορίες ψηφιακών παιχνιδιών γνωρίζετε; (δυνατότητα πολλαπλής επιλογής)   

• Παιχνίδια Δράσης (Action Games) ❑  

• Παιχνίδια Στρατηγικής (Strategy Games) ❑  

• Παιχνίδια Περιπέτειας (Adventure Games) ❑  

• Παιχνίδια Ρόλων (Role Playing Games –RPG) ❑  

• Παιχνίδια Προσομοίωσης (Simulation Games) ❑  

• Ανοιχτής Αρχιτεκτονικής (Open World/Sandbox) ❑  

• Σοβαρά Παιχνίδια (Serious Games) ❑  

• Άλλου τύπου παιχνίδια (Other Games) ❑  

• Καμία ❑  

 

3.  Έχετε αξιοποιήσει κάποιο ψηφιακό παιχνίδι κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας σας   

Ναι ❑  Όχι ❑  

 

4. Αν ναι, πόσα συχνά;   

❑  1-3 φορές το χρόνο  

❑  4-10 φορές το χρόνο  

❑  11 ή περισσότερες  

 



165 

 

5. Πόσο έμπειρο θεωρείται τον εαυτό σας στην αξιοποίηση ψηφιακών παιχνιδιών;   

• Καθόλου έμπειρο ❑  

• Λίγο έμπειρο ❑  

• Μέτριας εμπειρίας ❑  

• Αρκετά έμπειρο ❑  

• Πολύ έμπειρο ❑  

 

6. Τα αποτελέσματα της αξιοποίησης ψηφιακών παιχνιδιών στην εκπαιδευτική πράξη θα 

τα χαρακτηρίζατε:  Αρνητικά ❑  Ούτε αρνητικά – ούτε θετικά ❑  Θετικά ❑  

 

7. Επιλέξτε έναν (ή περισσότερους) εκ των παρακάτω λόγων για τους οποίους δεν έχετε 

αξιοποιήσει κάποιο ψηφιακό παιχνίδι; (δυνατότητα πολλαπλής επιλογής)   

Έλλειψη χρόνου ❑  

Ανεπαρκείς γνώσεις επί του θέματος ❑  

Κακή υλικοτεχνική υποδομή ❑  

Πιεστικό πρόγραμμα σπουδών ❑  

Άλλο, ❑ ………………………….  

 

8. Αν εξαλείφονταν οι παραπάνω λόγοι θα ήσασταν θετικοί στην αξιοποίηση των 

ψηφιακών παιχνιδιών;   

Αρνητικοί ❑  

Σχεδόν Αρνητικοί ❑  

Ούτε αρνητικοί – ούτε θετικοί ❑  

Σχεδόν θετικοί ❑  

Θετικοί ❑  

 

9. Με ποιον σκοπό ή σε ποια περίπτωση από τις παρακάτω θα εξετάζατε την αξιοποίηση 

ψηφιακών παιχνιδιών;* (δυνατότητα πολλαπλής επιλογής)   

Για τη διδασκαλία/εμπέδωση του μαθήματος ❑  
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Για την αξιολόγηση των μαθητών ❑  

Ως ανταμοιβή, για την εργασία των μαθητών στην τάξη ❑  

Για να αυξηθεί η ενεργός συμμετοχή των μαθητών ❑  

Άλλο, ❑ ………………………….  

 

Δ. Σε αυτή την ενότητα καλείστε να απαντήσετε σε ερωτήσεις που αφορούν τη χρήση 

παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία κατά την εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση εν 

μέσω πανδημίας. 

1. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιούσατε το παιχνίδι κατά την διάρκεια της εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευσης; 

Πολύ συχνά 

Συχνά 

Μερικές φορές 

Σπάνια  

Ποτέ 

 

2. Αν ναι, τι είδους παιχνίδια χρησιμοποιούσατε; 

1. Κοινωνικό παιχνίδι 

   (Α) Μοναχικό παιχνίδι 

   (B) Παράλληλη αναπαραγωγή 

   (Γ) Συνεργατικό παιχνίδι (αθλητικό/ παιχνίδι με κανόνες) 

   (Δ) Συντροφικό παιχνίδι 

2. Γνωστικό παιχνίδι 

   (Α) Λειτουργικό παιχνίδι 

   (Β) Κατασκευαστικό παιχνίδι 

   (Γ) Εξερεύνηση 

   (Δ) Δραματική αναπαραγωγή 

   (Ε) Παιχνίδια με κανόνες 

3. Παιχνίδια αρίθμησης  

4. Παιχνίδια γλωσσικής ανάπτυξης 

5. Παιχνίδια κοινωνικοποίησης 
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6. Παιχνίδια κατασκευών 

7. Παιχνίδια συνειρμού 

8. Παιχνίδια παρατηρητικότητας 

9. Παιχνίδια σύγκρισης/συμμετρίας 

10. Παιχνίδια ανάπτυξης λεπτής κινητικότητας 

11. Παιχνίδια ανάπτυξης αδρής κινητικότητας 

12. Άγριο παιχνίδι ψεύτικων συγκρούσεων 

13. Αθλητικό παιχνίδι 

   (Α) Συνεργατικό παιχνίδι (αθλητικό/ παιχνίδι με κανόνες) 

   (Β) Συντροφικό παιχνίδι 

 

3. Τα αποτελέσματα της αξιοποίησης παιχνιδιών στην εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση θα τα 

χαρακτηρίζατε:   

Αρνητικά ❑   

Ούτε αρνητικά – ούτε θετικά ❑   

Θετικά ❑  

 

4. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιούσατε ψηφιακά, διαδραστικά παιχνίδια κατά την διάρκεια 

της εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης; 

Πολύ συχνά 

Συχνά 

Μερικές φορές 

Σπάνια  

Ποτέ 

 

5. Τα αποτελέσματα της αξιοποίησης ψηφιακών παιχνιδιών στην εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευση θα τα χαρακτηρίζατε:   

Αρνητικά ❑   

Ούτε αρνητικά – ούτε θετικά ❑   

Θετικά ❑  
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Πίνακες 

 

 

Πίνακας 38. Αποτελέσματα ελέγχου κανονικότητας 

Kolmogorov-Smirnov 

 Statistic df Sig. 

1. Κοινωνικό Φύλο: ,417 32 ,100 

2. Έτη υπηρεσίας : ,392 39 ,100 

4) α) Κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σας σπουδών υπήρξαν 

γνωστικά αντικείμενα με κύρια θεματική του παιγνίδι, την παιγνιώδη 

μάθηση και διδακτική, σε θεωρητικό επίπεδο; 

,268 14 ,107 

4) β) Κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σας σπουδών υπήρξαν 

γνωστικά αντικείμενα με κύρια θεματική του παιγνίδι, την παιγνιώδη 

μάθηση και διδακτική, σε πρακτικό επίπεδο; 

,300 8 ,132 

5. Έχετε παρακολουθήσει βιωματικά σεμινάρια, επιμορφωτικές ημερίδες 

και συνέδρια σχετικά με την παιδαγωγική σημασία του παιχνιδιού; 

,260 2 . 

6. Σπουδές που έχετε πραγματοποιήσει; ,434 32 ,100 

7. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιείτε το παιχνίδι κατά την διάρκεια του 

μαθήματος; 

,519 39 ,100 

Έλλειψη χρόνου για την εφαρμογή του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. 

,369 14 ,100 

Ανησυχία μη συμβατότητας του παιχνιδιού με τις αρχές του 

υποχρεωτικού προγράμματος σπουδών. 

,455 8 ,100 

Έλλειψη επιμόρφωσης- κατάρτισης των εκπαιδευτικών για την χρήση 

του παιχνιδιού στην μαθησιακή διαδικασία. 

. 2 . 

Έλλειψη αυτοπεποίθησης εκ μέρους των εκπαιδευτικών όσον αφορά την 

χρήση του παιχνιδιού. 

,208 32 ,101 

Δυσκολία εκ μέρους των εκπαιδευτικών να πείσουν τα υπόλοιπα 

εμπλεκόμενα μέλη ως προς τα εκπαιδευτικά οφέλη του 

,195 39 ,101 

Ο εσωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών 

,292 14 ,102 

Ο εξωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών 

,455 8 ,100 

Η υλικοτεχνική υποδομή του νηπιαγωγείου βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών 

,260 2 . 
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Ο εσωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου δεν βοηθά στην 

πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών 

,223 32 ,100 

Ο εξωτερικός χώρος του νηπιαγωγείου δεν βοηθά στην πραγματοποίηση 

περισσότερων παιχνιδιών 

,249 39 ,100 

Η υλικοτεχνική υποδομή του νηπιαγωγείου δεν βοηθά στην 

πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών 

,213 14 ,085 

Η αδυναμία στην αίσθηση ασφάλειας σχετικά με τους χώρους και τον 

εξοπλισμό δεν βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών  

,240 8 ,195 

Η αδυναμία στην αίσθηση ασφάλειας σχετικά με την κινητικότητα των 

παιδιών δεν βοηθά στην πραγματοποίηση περισσότερων παιχνιδιών  

,260 2 . 

Προγραμματισμός-σχεδιασμός ,392 60 ,070 

Επικοινωνία ,175 3 . 

Ψυχοκινητική ,254 6 ,200* 

Γνώση και ανακάλυψη σώματος και της δυναμικής του ,404 21 ,100 

Προσανατολισμός στο χώρο ,367 5 ,126 

Ρυθμική ικανότητα ,458 60 ,200 

Προσανατολισμός στο χρόνο ,385 3 . 

Δημιουργικότητα . 6 . 

Ευκινησία ,446 21 ,080 

Δύναμη . 5 . 

Ταχύτητα ,242 60 ,079 

Αντοχή μυϊκή ,385 3 . 

Αντοχή καρδιοπνευμονική . 6 . 

Αρίθμηση, σειροθέτηση, ταξινόμηση ,241 21 ,083 

Διαπραγματευτικές δεξιότητες ,367 5 ,126 

Δεξιότητες κριτικής σκέψης ,212 60 ,07 

Δεξιότητες δημιουργίας γνώσης ,385 3 . 

Δεξιότητες λήψης αποφάσεων ,392 6 ,054 

Δεξιότητες διαχείρισης δεδομένων ,226 21 ,077 

Δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων ,273 5 ,200* 

Σωματικές δεξιότητες ,855 87 ,080 

Συμμετοχικότητα (η ικανότητα συμμετοχής σε κοινωνικές ομάδες, 

τηρώντας τους κανόνες τους) 

,798 8 ,127 

Οργανωτικότητα (η ικανότητα οργάνωσης των διαδικασιών, του χώρου 

και του χρόνου) 

,881 87 ,100 

Σεβασμός και ακρόαση των άλλων ,641 8 ,087 

Αποκλίνουσα σκέψη ,640 72 ,100 

Ικανότητα πειραματισμού με εναλλακτικές λύσεις ,851 23 ,063 
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Δεξιότητα χειρισμού αντικειμένων ,499 72 ,200 

Δεξιότητα σταθεροποίησης – ισορροπίας ,605 23 ,093 

Ανάπτυξη της γραφοκινητικής δεξιότητας ,854 72 ,097 

Αρίθμηση ,830 23 ,101 

Σειροθέτηση ,879 72 ,090 

Ταξινόμηση ,862 23 ,075 

Ικανότητα αναγνώρισης γεωμετρικών σχημάτων ,682 77 ,080 

Το παιχνίδι συμβάλλει στην κοινωνικοποίηση. ,823 18 ,103 

Το παιχνίδι συμβάλλει στην καλλιέργεια ομαδικού πνεύματος. ,498 77 ,200 

Το παιχνίδι συμβάλλει στην ανάπτυξη πνεύματος συνεργασίας μεταξύ 

των παικτών/τριών. 

,624 18 ,063 

Το παιχνίδι ενισχύει την εξωτερίκευση των σκέψεων των 

συμμετεχόντων/ουσών. 

,855 77 ,090 

Το παιχνίδι ενθαρρύνει την ανάληψη ευθυνών για κάποιο σκέλος μιας 

δραστηριότητας. 

,843 18 ,097 

Το παιχνίδι ενισχύει το επίπεδο εμπλοκής των συμμετεχόντων/ουσών. ,880 77 ,100 

Η συνεργατική δραστηριότητα βοηθά τους/τις συμμετέχοντες/ουσες να 

μάθουν να εκτιμούν τις απόψεις των άλλων. 

,871 18 ,089 

Το παιχνίδι ενθαρρύνει την διαπραγμάτευση. ,866 6 ,212 

Το παιχνίδι βοηθάει τους/τις συμμετέχοντες/ουσες να γνωρίζουν τις 

συνέπειες των ενέργειων τους. 

,661 21 ,074 

Οι κανόνες και οι ρόλοι που αναλαμβάνουν οι συμμετέχοντες στο 

πλαίσιο του παιχνιδιού συμβάλλουν καθοριστικά στην κοινωνικοποίηση 

τους. 

,684 5 ,096 

Τα παιχνίδια ρόλων δίνουν ευκαιρία στους συμμετέχοντες να έρθουν σε 

επαφή με ρόλους & κανόνες συμπεριφοράς αποδεκτούς στην κοινωνία 

,552 60 ,080 

4α. 1)      Η διασκέδαση ,375 87 ,200 

4α. 2)      Η κινητική μάθηση και ανάπτυξη  ,290 8 ,146 

4α. 3)      Η κοινωνικοποίηση ,466 87 ,110 

4α. 4)      Η γνωστική μάθηση και ανάπτυξη  ,513 8 ,100 

4α. 5)      Η ηθική μάθηση και ανάπτυξη  ,202 87 ,200 

4α. 6)      Η γλωσσική μάθηση και ανάπτυξη  ,300 8 ,093 

4α. 7)      Η μάθηση και ανάπτυξη μαθηματικών – αριθμητικών εννοιών 

και γεωμετρικών σχημάτων 

,209 87 ,097 

4α. 8)      Η ανάπτυξη φυσικών εννοιών και εννοιών του περιβάλλοντος ,391 8 ,101 

4α. 9)      Άλλο ,684 5 ,096 

4β. Πόσο απαραίτητο θεωρείται το παιχνίδι στη εκπαιδευτική διαδικασία; ,878 60 ,060 



171 

 

4στ. Πόσο παρακινείτε τα παιδιά να συμμετέχουν σε ποικίλα είδη 

παιχνιδιών; 

,750 3 ,080 

1. Γνωρίζετε τα ψηφιακά παιχνίδια; ,701 6 ,106 

3.  Έχετε αξιοποιήσει κάποιο ψηφιακό παιχνίδι κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας σας; 

,635 32 ,090 

4. Αν ναι, πόσα συχνά; ,651 39 ,057 

1. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιούσατε το παιχνίδι κατά την διάρκεια της εξ’ 

αποστάσεως εκπαίδευσης; 

,786 14 ,083 

4. Σε ποιο βαθμό χρησιμοποιούσατε ψηφιακά, διαδραστικά παιχνίδια 

κατά την διάρκεια της εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης; 

,872 8 ,156 

 

 

 


