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Περίληψη 

Τη σημερινή εποχή η τεχνολογία χρησιμοποιείται όλο και περισσότερο στην 

εκπαίδευση, έχοντας ως στόχο την βελτίωση της μαθησιακής εμπειρίας, την 

προώθηση της αυτονομίας και την ενίσχυση των κινήτρων των εκπαιδευόμενων. 

Αρκετοί εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν σε σταθερή βάση τις έξυπνες φορητές 

συσκευές και τις εφαρμογές τους στην διδασκαλία τους, ως μία εναλλακτική μορφή 

εκπαίδευσης σε σύγκριση με τις παραδοσιακές δραστηριότητες. Ειδικότερα στην 

προσχολική εκπαίδευση, οι νηπιαγωγοί αναζητούν τεχνολογικά μέσα, τα οποία 

συνδυάζουν την μάθηση με το παιχνίδι, στοιχείο το οποίο είναι απαραίτητο για την 

εκπαίδευση των μαθητών/τριών σε αυτή την ηλικία. 

Για τον σκοπό αυτό έχουν δημιουργηθεί αρκετά συστήματα, τα οποία όταν 

τοποθετηθούν με τα κατάλληλα τεχνολογικά μέσα στην εκπαίδευση, επιφέρουν 

πολλά θετικά μαθησιακά αποτελέσματα. Τα τελευταία χρόνια, ένα τεχνολογικό 

προϊόν, το οποίο έχει γίνει ιδιαίτερα δημοφιλές στην εκπαίδευση για την ενίσχυση 

των κινήτρων, την προώθηση της απόλαυσης και του ευγενούς ανταγωνισμού των 

μαθητών είναι η παιχνιδοποίηση, η οποία αξιοποιεί τα στοιχεία και τους μηχανισμούς 

των παιχνιδιών και εφαρμόζεται μέσω των έξυπνων φορητών συσκευών και των 

εφαρμογών τους. Μια από τις δημοφιλέστερες εφαρμογές παιχνιδοποίησης είναι το  

Kahoot!. Πρόκειται για μία εκπαιδευτική εφαρμογή, η οποία βασίζεται στο παιχνίδι 

και απευθύνεται σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης. Έχει παρατηρηθεί ότι όταν το 

Kahoot! εφαρμόζεται στις σχολικές αίθουσες μπορεί να βελτιώσει την μάθηση ακόμη 

και αφηρημένων εννοιών από τον τομέα των μαθηματικών, καθώς δεσμεύει την 

προσοχή και το ενδιαφέρον των εκπαιδευόμενων, ενισχύοντας τα μαθησιακά τους 

αποτελέσματα. 

Παρόλο που το Kahoot! υπάρχει και αξιοποιείται από την εκπαιδευτική κοινότητα 

εδώ και μία δεκαετία, η αξιοποίησή του στις αίθουσες των νηπιαγωγείων για την 

διδασκαλία των μαθηματικών έχει ελάχιστα διερευνηθεί. Επομένως, στην παρούσα 

εργασία επιδιώκουμε να καλύψουμε αυτό το ερευνητικό κενό και να διαλευκάνουμε 

εάν και κατά πόσο η παιχνιδοποίηση μπορεί να επιφέρει θετικά αποτελέσματα στην 

μαθηματική εκπαίδευση των παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

Λέξεις κλειδιά: Παιχνιδοποίηση, Τεχνολογίες της Πληροφορικής και των 

Επικοινωνιών (ΤΠΕ), Κινητή Μάθηση, Εφαρμογές, Μαθηματικά, Ρεαλιστική 

Μαθηματική Εκπαίδευση (ΡΜΕ), Προσχολική Εκπαίδευση  
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Κεφάλαιο 1: Εισαγωγή 

 

Τις τελευταίες δεκαετίες, η τεχνολογία συνεχώς εξελίσσεται, επηρεάζοντας 

οικονομικά, κοινωνικά και πολιτικά όλα τα έθνη (Coccia & Watts, 2020). Στη 

σύγχρονη κοινωνία, οι άνθρωποι όλων των ηλικιών χρησιμοποιούν σε καθημερινή 

βάση τις έξυπνες φορητές συσκευές, όπως είναι οι φορητοί υπολογιστές, τα κινητά 

τηλέφωνα και οι ταμπλέτες (Vahedi, Zannella & Want, 2021), με σκοπό την 

ανταλλαγή πληροφοριών, επικοινωνιών και γνώσεων (Al-Rahmi et al., 2020) 

γρήγορα και με ακρίβεια (Faisal & Kisman, 2020). Για το λόγο αυτό, οι συσκευές 

αυτές αναφέρονται ως τεχνολογίες πληροφοριών και επικοινωνιών (Barry Murphy & 

Drew, 2015). Η συνεχής εξέλιξη των ΤΠΕ έχει οδηγήσει σε ατελείωτες αλλαγές στη 

ζωή των ανθρώπων. Οι ΤΠΕ έχουν αναμορφώσει τις εργασιακές διαδικασίες, έχουν 

προκαλέσει αλλαγές στον εκπαιδευτικό τομέα και έχουν τροποποιήσει τις μεθόδους 

μάθησης. Οι τεχνολογικές συσκευές αποτελούν πλέον προϊόν ρουτίνας στις σχολικές 

τάξεις και χρησιμοποιούνται, τόσο από τους εκπαιδευτικούς, όσο και από τους 

εκπαιδευόμενους όλων των βαθμίδων εκπαίδευσης (Al-Rahmi et al., 2020).  

Οι ΤΠΕ στην εκπαίδευση δεν περιλαμβάνουν μονάχα την αξιοποίηση των έξυπνων 

φορητών συσκευών μέσα σε ένα ψηφιακό περιβάλλον διδασκαλίας, αλλά επιτρέπουν 

την ανταλλαγή πληροφοριών και την επικοινωνία. Η UNESCO (Kalas, 2012) 

χαρακτηρίζει την χρήση εξοπλισμού ΤΠΕ στη μάθηση ως μια ευκαιρία επικοινωνίας 

και συνεργασίας, η οποία προάγει την γνωστική ανάπτυξη, τη δημιουργικότητα και 

το κοινωνικο-δραματικό παιχνίδι. Με αυτόν τον τρόπο οι μαθητές/τριες καταφέρνουν 

να μάθουν πώς να μαθαίνουν. Στην βαθμίδα της προσχολικής εκπαίδευσης, οι 

τεχνολογίες πληροφορικής και επικοινωνιών έχουν σημαντική θέση, καθώς 

διευκολύνουν τη μάθηση (Tandika & Ndijuye, 2019), προετοιμάζοντας τα μικρά 

παιδιά για τη μελλοντική τους ζωή στην κοινωνία της γνώσης (Selwyn, 2020).  

Εργαλεία ΤΠΕ όπως είναι τα κινητά τηλέφωνα, οι ταμπλέτες, οι ηλεκτρονικοί 

υπολογιστές και το διαδίκτυο χρησιμοποιούνται εκτενώς από τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, τα οποία δείχνουν την προτίμησή τους στις έξυπνες φορητές συσκευές, 

καθώς πρόκειται για ευέλικτες συσκευές με χαμηλό κόστος (Papadakis, Zaranis & 

Kalogiannakis, 2019), οι οποίες περιλαμβάνουν δραστηριότητες όπως ψηφιακά 

παιχνίδια, κινούμενα σχέδια, βίντεο, μουσική και φωτογραφίες, στοιχεία που 

ανταποκρίνονται στα ενδιαφέροντά τους (Guney, 2021).  Οι συσκευές αυτές 



παρέχουν μία σειρά από πλεονεκτήματα στην εκπαιδευτική διαδικασία, όπως είναι η 

προσφορά ερεθισμάτων και κινήτρων, η ευκολία στη χρήση τους και η σύνδεση με 

άλλες συσκευές (Kim et al., 2021). 

Το ενδιαφέρον της ερευνητικής κοινότητας έχει στραφεί τα τελευταία χρόνια στην 

αξιοποίηση των ΤΠΕ για την υποστήριξη της διδασκαλίας των μαθηματικών στην 

προσχολική εκπαίδευση, μιας και αυτό το μάθημα θεωρείται ιδιαίτερα σημαντικό για 

την γνωστική ανάπτυξη των παιδιών προσχολικής ηλικίας (Linder & Simpson, 2018). 

Κατά τη διάρκεια αυτής της ηλικίας, τα μικρά παιδιά χτίζουν τα θεμέλια των 

μαθηματικών δεξιοτήτων τους και αποκτούν μία σειρά από απλές και πολύπλοκες 

μαθηματικές γνώσεις, ακόμη και μέσα από το ελεύθερο παιχνίδι τους, καθώς 

αναπτύσσουν σχέσεις με τους συνομηλίκους τους, ομαδοποιούν, ταξινομούν, 

μετρούν, λογαριάζουν μήκη και βάρη και τοποθετούνται ως προς το χώρο γύρω τους 

(Argın & Dağlıoğlu, 2020). 

Κατά τον σχεδιασμό των μαθηματικών δραστηριοτήτων στο νηπιαγωγείο, οι 

εκπαιδευτικοί οφείλουν να λαμβάνουν υπόψη τόσο την ηλικία, τα αναπτυξιακά 

χαρακτηριστικά και τις ατομικές διαφορές των παιδιών όσο και τις προϋπάρχουσες 

μαθηματικές τους γνώσεις (Zhang, 2015). Μέσα σε ένα πλούσιο εκπαιδευτικό 

περιβάλλον, οι νηπιαγωγοί πρέπει να προσφέρουν διάφορες μαθησιακές εμπειρίες και 

να αναπτύσσουν στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων, δίνοντας ευκαιρίες στους 

μαθητές/τριες για την λήψη αποφάσεων (Argın & Dağlıoğlu, 2020). Η θέση αυτή 

συνάδει με τα χαρακτηριστικά της Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης, η οποία 

είναι μια σύγχρονη θεωρία διδασκαλίας των μαθηματικών και υποστηρίζει την 

μάθηση μέσα από τη σύνδεση των μαθηματικών εννοιών με καταστάσεις και 

προβλήματα από την καθημερινή ζωή (Phan et al., 2022).  

Η Ρεαλιστική Μαθηματική Εκπαίδευση χαρακτηρίζεται από την παρουσίαση 

πραγματικών καταστάσεων, οι οποίες αποτελούν πηγή έμπνευσης για την δημιουργία 

προβλημάτων, που οι μαθητές/τριες καλούνται να λύσουν, αξιοποιώντας τις 

προϋπάρχουσες μαθηματικές γνώσεις τους (Tong et al., 2022). Αρκετές έρευνες 

(Zaranis, 2012; Zaranis & Alexandraki, 2021; Zaranis, Kalogiannakis & Papadakis, 

2013; Zaranis & Valla, 2019) έχουν αποδείξει την θετική επίδραση, που ασκεί η 

ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην διδασκαλία των Ρεαλιστικών μαθηματικών στην 

εκπαίδευση. Οι σύγχρονοι μαθητές/τριες απολαμβάνουν περισσότερο τις μαθησιακές 

διαδικασίες, όπου έχουν τη δυνατότητα να ασχοληθούν με ψηφιακές δραστηριότητες 

(Papadakis &Kalogiannakis, 2020). Σε αυτό το περιβάλλον μάθησης, η  σχολική 



αίθουσα μπορεί να μεταμορφωθεί εντελώς από μια φυσική περιοχή με συγκεκριμένα 

όρια σε ένα εικονικό περιβάλλον, το οποίο περιλαμβάνει διάφορα μαθηματικά 

στοιχεία (Tong et al., 2022).  

Στον τεχνολογικό κόσμο στον οποίο ζούμε, καθημερινά παρουσιάζονται νέες 

τεχνολογίες. Οι σύγχρονοι εκπαιδευτικοί συνεχώς αναζητούν νέες τεχνολογικές 

μεθόδους, για να κρατήσουν το ενδιαφέρον των εκπαιδευόμενών τους. Ειδικότερα 

όσον αφορά την διδασκαλία των μαθηματικών, οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν μία 

ακόμη σημαντική πρόκληση, καθώς αρκετά συχνά οι μαθητές/τριες δυσκολεύονται 

να αφομοιώσουν και να συσχετίσουν τις μαθηματικές έννοιες τις οποίες διδάσκονται 

με τον πραγματικό κόσμο. Ωστόσο, μία νέα τεχνολογική τάση, η οποία αποφαίνεται 

αποτελεσματική στη διδασκαλία των μαθηματικών είναι αυτή της παιχνιδοποίησης. 

Πρόκειται για μια μεθοδολογία, η οποία χρησιμοποιεί τους μηχανισμούς και την 

αισθητική των παιχνιδιών και σε συνδυασμό με τα τεχνολογικά μέσα μπορεί να 

αξιοποιηθεί για την παρακίνηση της δράσης των μαθητών/τριών, την προώθηση της 

μάθησης και την επίλυση μαθηματικών προβλημάτων (da Silva & Maran, 2020). 

Παρόλο που σε αρκετές έρευνες διεθνώς αναγνωρίζεται ότι η παιχνιδοποίηση είναι 

ένα πολύτιμο εργαλείο για την διδασκαλία των μαθηματικών, ελάχιστες είναι οι 

έρευνες, οι οποίες υποστηρίζουν την παραπάνω θέση στην προσχολική εκπαίδευση. 

H πλειοψηφία των ερευνών αναφέρεται στην αποτελεσματικότητα της 

παιχνιδοποίησης και των εκπαιδευτικών εφαρμογών, όπως είναι το Kahoot!, στην 

διδασκαλία των μαθηματικών εννοιών στην δευτεροβάθμια και την τριτοβάθμια 

εκπαίδευση. Ακόμη, εάν και είναι αποδεκτή στην ερευνητική κοινότητα η θετική 

επιρροή που ασκεί η θεωρία της Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης στην 

διδασκαλία των μαθηματικών σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης, και ειδικότερα στην 

προσχολική, δεν υπάρχουν έρευνες για την εφαρμογή της παιχνιδοποίησης στην 

διδασκαλία των Ρεαλιστικών Μαθηματικών στην προσχολική εκπαίδευση.  

Επομένως, παραμένει ένα ερευνητικό κενό η επιρροή που υποβάλλει η 

παιχνιδοποίηση στην διδασκαλία των Ρεαλιστικών Μαθηματικών στους 

μαθητές/τριες της προσχολικής ηλικίας, συγκριτικά με μία διδακτική πρακτική, η 

οποία ακολουθεί τις αρχές της παραδοσιακής διδασκαλίας. Γι’ αυτό το λόγο, στην 

παρούσα εργασία επιδιώκουμε να εκτιμήσουμε τις διαφορές που επιφέρει στην 

ανάπτυξη της μαθηματικής ικανότητας των μαθητών/τριών προσχολικής εκπαίδευσης 

μία διδακτική πρακτική, η οποία βασίζεται στις αρχές της Ρεαλιστικής Μαθηματικής 

Εκπαίδευσης, σε συνδυασμό με ένα εκπαιδευτικό λογισμικό, το οποίο έχει σχεδιαστεί 



στην πλατφόρμα της εφαρμογής Kahoot! και αξιοποιείται μέσω των ταμπλετών. Ο 

διδακτικός αυτός σχεδιασμός εφαρμόστηκε σε μαθητές/τριες προσχολικής ηλικίας 

στο νομό Ρεθύμνου στην Κρήτη.  

Στόχος της συγκεκριμένης μελέτης είναι η διερεύνηση της συμβολής της 

παιχνιδοποίησης στην διδασκαλία των Ρεαλιστικών Μαθηματικών στην προσχολική 

εκπαίδευση. Η εργασία αποτελείται από επτά κεφάλαια. Το πρώτο κεφάλαιο είναι μία 

εισαγωγή στο ζήτημα της αξιοποίησης των Τεχνολογιών των Πληροφοριών και 

Επικοινωνιών στην εκπαίδευση και στην συμβολή της Ρεαλιστικής Μαθηματικής 

Θεωρίας στην προσχολική εκπαίδευση.  

Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται μία ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, η οποία 

σχετίζεται με την εξέλιξη των ΤΠΕ και την επιρροή τους στην παγκόσμια εκπαίδευση 

και ειδικότερα στην προσχολική. Ακόμη γίνεται αναφορά στην εφαρμογή των ΤΠΕ 

στην προσχολική εκπαίδευση με βάση τα όσα αναφέρει το Ενιαίο Διαθεματικό 

Πλαίσιο Σπουδών και το πρόσφατο πρόγραμμα σπουδών του νηπιαγωγείου. 

Ακολούθως, παρουσιάζονται διάφορες έρευνες, οι οποίες έχουν διεκπεραιωθεί από 

την ερευνητική κοινότητα και αφορούν την εφαρμογή των ΤΠΕ στη διδασκαλία των 

μαθηματικών εννοιών στην προσχολική εκπαίδευση.  

Στο τρίτο κεφάλαιο υλοποιείται μία αναφορά στον ορισμό της παιχνιδοποίησης και 

στην εξέλιξή της ανά τα χρόνια. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα στοιχεία και οι 

μηχανισμοί των παιχνιδιών, τα οποία αξιοποιεί η παιχνιδοποίηση, καθώς και η 

συμβολή της στην ενδυνάμωση των κινήτρων των χρηστών. Ακολούθως, 

προβάλλεται η συνεισφορά της παιχνιδοποίησης στην εκπαίδευση και ειδικότερα 

στην εκπαίδευση των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Τα εργαλεία και οι εφαρμογές 

της παιχνιδοποίησης έχουν σημαντικό ρόλο στην εφαρμογή αυτής της τεχνικής, με 

την εφαρμογή Kahoot! να αποτελεί μία από τις δημοφιλέστερες εφαρμογές, η οποία 

χρησιμοποιείται συστηματικά στην εκπαίδευση. Για το λόγο αυτό αναζητήσαμε και 

παρουσιάζουμε στο κεφάλαιο αυτό αρκετές εφαρμογές της εκπαιδευτικής 

πλατφόρμας Kahoot! στη διδασκαλία εννοιών από τον χώρο των μαθηματικών. 

Το τέταρτο κεφάλαιο αφορά τη διδασκαλία των μαθηματικών εννοιών στην 

προσχολική εκπαίδευση. Αρχικά γίνεται μια έκθεση της θεωρίας της Ρεαλιστικής 

Μαθηματικής Εκπαίδευσης, όπου παραπέμπονται τα επίπεδα της αίσθησης των 

αριθμών στους μαθητές/τριες της προσχολικής ηλικίας. Κατόπιν, εκθέτονται 

ορισμένες εφαρμογές της αξιοποίησης των τεχνολογικών μέσων για την διδασκαλία 

των Ρεαλιστικών Μαθηματικών. Τέλος, παρουσιάζεται η συμβολή της 



παιχνιδοποίησης στη διδασκαλία των μαθηματικών στην προσχολική εκπαίδευση, 

ενώ παράλληλα αναφέρεται το ερευνητικό κενό, που παρουσιάζεται στην 

βιβλιογραφία και η αναγκαιότητα της παρούσας έρευνας.   

Στο πέμπτο κεφάλαιο ακολουθεί ο σχεδιασμός και η διεξαγωγή της έρευνας. 

Καθορίζονται ο σκοπός και οι υποθέσεις της μελέτης, γίνεται αναφορά στον 

πληθυσμό και το δείγμα της έρευνας, στα μέσα συλλογής δεδομένων και ακολούθως 

περιγράφεται η διαδικασία της έρευνας με την εφαρμογή της διδακτικής παρέμβασης 

για τον έλεγχο των μαθηματικών επιδόσεων των μαθητών/τριών προσχολικής 

ηλικίας.  

Στο έκτο κεφάλαιο γίνεται μια εκτενής αναφορά στα αποτελέσματα της έρευνας. 

Ειδικότερα, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα σχετικά με την επίδραση που είχε η 

παιχνιδοποίηση στην διδασκαλία των μαθηματικών εννοιών των μαθητών/τριών της 

πειραματικής ομάδας, σε σύγκριση με τις επιδόσεις των συνομηλίκων τους από την 

ομάδα ελέγχου.  

Στο έβδομο και τελευταίο κεφάλαιο γίνεται η ερμηνεία των αποτελεσμάτων της 

έρευνας, η υλοποίηση των συμπερασμάτων και η παραδοχή των περιορισμών καθώς 

και των μελλοντικών κατευθύνσεων, που θα μπορούσαν να ακολουθηθούν σχετικά με 

την διδασκαλία των μαθηματικών στην βαθμίδα της Προσχολικής Εκπαίδευσης. 

Στη βιβλιογραφία καταγράφονται τα επιστημονικά βιβλία και άρθρα, τα οποία 

αξιοποιήθηκαν στη διαδικασία συγγραφής της παρούσας μελέτης. 

Στο παράρτημα παρατίθενται τα αναλυτικά στατιστικά αποτελέσματα της έρευνας. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Κεφάλαιο 2: Βιβλιογραφική Ανασκόπηση 

2.1 ΤΠΕ στην Εκπαίδευση 

 

Τα τελευταία χρόνια υπάρχει μια μεγάλη εξέλιξη στην επικοινωνία, στους 

υπολογιστές και στην τεχνολογία της πληροφορίας. Η δημιουργία νέων υπηρεσιών 

επικοινωνίας και η ενοποίηση των υπολογιστών και των τηλεπικοινωνιών έχουν 

ανοίξει ένα ευρύ φάσμα ευκαιριών για τη χρήση νέων τεχνολογικών εργαλείων στα 

συστήματα διδασκαλίας και μάθησης (Foutsitzi & Caridakis, 2019). Με την 

ικανότητά τους να ενσωματώνουν, να βελτιώνουν και να αλληλεπιδρούν για την 

επίτευξη των μαθησιακών στόχων, ο συνδυασμός της τεχνολογίας και των 

επικοινωνιών δίνει στα εκπαιδευτικά συστήματα πολλές ευκαιρίες ανάπτυξης και 

εξέλιξης. Χάρη στην ανάπτυξη αυτών των συστημάτων, οι δάσκαλοι και οι 

μαθητές/τριες έχουν πλέον πρόσβαση σε έναν περιβάλλον που βρίσκεται εκτός 

σχολείου, καθώς και στην απλότητα χρήσης, τη δύναμη και την ποικιλομορφία 

μεταφοράς πληροφοριών (Majumdar, 2015). 

Η χρήση των ΤΠΕ έχει συμβάλει σημαντικά στη βελτίωση της ποιότητας των 

εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων που προσφέρονται από τα εκπαιδευτικά ιδρύματα. Σε 

αυτόν τον συνεχώς μεταβαλλόμενο τεχνολογικά κόσμο, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να 

αντεπεξέρχονται στις εφευρέσεις και τις προόδους, για να εξυπηρετήσουν τις ανάγκες 

των μαθητών/τριών αυτής της εποχής (Raja & Lakshmi Priya, 2022). Λαμβάνοντας 

υπόψη το γεγονός ότι πλέον οι μαθητές/τριες, ακόμη και των πρώτων σχολικών 

βαθμίδων, είναι εξικοιωμένοι με την τεχνολογία, η μάθηση που βασίζεται στην 

τεχνολογία θεωρείται αποτελεσματικότερη και η μελέτη της ενσωμάτωσή της στα 

σχολικά πλαίσια είναι ζωτικής σημασίας (Jadhav, Gaikwad & Patil, 2022).   

Η αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση αποτελεί ένα πολύπλευρο θέμα, επομένως 

πρέπει να εξεταστεί από διάφορες οπτικές γωνίες, όπως: σχολικές υποδομές, 

κυβερνητικές και τοπικές (σχολικές) πολιτικές σχετικά με τη χρήση της τεχνολογίας 

στη διδασκαλία και τη μάθηση, δεξιότητες πληροφορικής δασκάλων και μαθητών, 

εμπιστοσύνη στις ΤΠΕ, δημοσιονομικά ζητήματα και γενική στάση απέναντι στις 

ΤΠΕ στη διδασκαλία (Wastiauetal., 2013). Σύμφωνα με έρευνες, έχει γίνει σαφές ότι 

οι δάσκαλοι και οι διευθυντές των σχολείων έχουν θετικές απόψεις για το πώς οι ΤΠΕ 

επηρεάζουν τη διδασκαλία και τη μάθηση (Foutsitzi & Caridakis, 2019). 



Υποστηρίζεται ότι όλα τα  μαθήματα, συμπεριλαμβανομένων των μαθηματικων, των 

φυσικών επιστημών, κ.α., μπορούν να μαθευτούν πιο αποτελεσματικά μέσω των 

εργαλείων και του εξοπλισμού, που βασίζονται στην τεχνολογία (Jadhav, Gaikwad & 

Patil, 2022). 

Ακόμη, η χρήση των ΤΠΕ μπορεί να αλλάξει τη δομή και τη μέθοδο του 

εκπαιδευτικού περιβάλλοντος και να διαμορφώσει μια νέα κουλτούρα μάθησης. Η 

βοήθεια των ΤΠΕ έχει συμβάλλει ώστε να κυριαρχούν η ευκολία, η ευελιξία και η 

διαδραστικότητα στο σχολικό περιβάλλον. Ακόμη και κατά τη διάρκεια της 

πανδημίας Covid-19, όπου τα σχολεία ήταν κλειστά και οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν 

να αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις σχετικά με την εξ αποστάσεως διδασκαλία, η 

ποικιλία των ψηφιακών συσκευών και εφαρμογών απέδειξε ότι οι ΤΠΕ αποτελούν 

ένα χρήσιμο εκπαιδευτικό εργαλείο, το οποίο μπορεί να υποστηρίξει τις προκλήσεις 

της μάθησης (Fiandra, Giatman & Syah, 2022).  

Στο σύνολό τους, οι ΤΠΕ επεκτείνουν τις ευκαιρίες μάθησης επιτρέποντας στους 

χρήστες να έχουν πρόσβαση σε πληροφορίες, να αλλάζουν και να μοιράζονται τη 

γνώση σε μια ποικιλία μορφών πολυτροπικής επικοινωνίας. Υποστηρίζονται αρχές 

μάθησης με επίκεντρο τον μαθητή και η συνεργατική μάθηση, προωθούνται η 

ανταλλαγή πόρων και χώρων μάθησης και βελτιώνονται οι ικανότητες επίλυσης 

προβλημάτων, κριτικής σκέψης και δημιουργικής σκέψης στους μαθητές (Majumdar, 

2015). Επιπλέον οι μαθητές/τριες επωφελούνται από την ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην 

εκπαίδευση, καθώς δεν περιορίζονται στο πρόγραμμα σπουδών, αλλά, αντίθετα, τους 

προσφέρονται πρακτικές δραστηριότητες βασισμένες στην τεχνολογία, οι οποίες 

σχεδιάζονται για να ενισχύσουν την κατανόησή τους (Jadhav et al., 2022). 

Προκειμένου οι εκπαιδευτικοί να εκπληρώσουν την ευθύνη τους ως εκείνοι που 

σχεδιάζουν περιβάλλοντα μάθησης, η απόκτηση δεξιοτήτων ΤΠΕ καθώς και η χρήση 

των ΤΠΕ για τη βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθησης είναι ζωτικής 

σημασίας.Ο κύριος στόχος της ενσωμάτωσης των ΤΠΕ στην παιδαγωγική είναι η 

ενίσχυση της μάθησης, η έμπνευση και η εμπλοκή των μαθητών, η ανάπτυξη 

συνεργασίας, η ενθάρρυνση της έρευνας και της εξερεύνησης και η δημιουργία μιας 

νέας μαθησιακής κουλτούρας με επίκεντρο τον μαθητή. Επιπλέον, επιτυγχάνεται η 

μετάβαση από ένα αναπαραγωγικό μοντέλο διδασκαλίας και μάθησης σε ένα 

αυτόνομο μοντέλο μάθησης, που προωθεί την πρωτοβουλία, τη δημιουργικότητα και 

την κριτική σκέψη (Papadakis et al., 2021). Με τη χρήση των ΤΠΕ, οι δάσκαλοι και 

οι μαθητές/τριες είναι σε θέση να επικοινωνούν και να συνεργάζονται πέρα από τα 



όρια, να αναπτύσσουν την αυτονομία τους και να εμπλέκουν τον υπόλοιπο κόσμο 

στις δραστηριότητες στην τάξη τους (Knowlton, 2000· Papadakis et al., 2016). 

Η ένταξη των ΤΠΕ (Τεχνολογίες Πληροφορικής και Επικοινωνίας) στην 

εκπαίδευση είναι ένα θέμα με σημαντικό επιστημονικό ενδιαφέρον. Όλα τα 

οικονομικά ανεπτυγμένα κράτη έχουν κάνει μια προσπάθεια τα τελευταία χρόνια να 

συμπεριλάβουν τη χρήση σύγχρονων τεχνολογιών στη διδασκαλία των πολλών 

μαθημάτων που καλύπτονται στο πρόγραμμα σπουδών. Οι τεχνολογίες της 

πληροφορίας και των επικοινωνιών (ΤΠΕ) έχουν σημαντικό αντίκτυπο τόσο στις 

αναπτυγμένες όσο και στις αναπτυσσόμενες χώρες σε όλους τους τομείς της 

κοινωνικής ζωής, συμπεριλαμβανομένης της εκπαίδευσης, της οικονομίας, της 

αγοράς εργασίας κ.λπ. (Ράπτης & Ράπτη, 2002). Προκειμένου να ανταποκριθεί στις 

νέες απαιτήσεις του ανθρώπου και στις προκλήσεις της σύγχρονης κοινωνίας, τα νέα 

δεδομένα αναγκάζουν την εκπαίδευση να αλλάξει τους στόχους και το πρόγραμμα 

σπουδών της (Γιαβρίμης και συν., 2009· Dardanouetal., 2020). Ωστόσο, αρκετές 

φορές παρατηρείται η χρήση των τεχνολογικών μέσων στα σχολεία να 

υποχρησιμοποιούνται, τόσο ως προς την ποσότητα όσο και ως προς την ποιότητα 

(Oliemat, Ihmeideh & Alkhawaldeh, 2018). 

Παρόλα τα προβλήματα, υπάρχουν στοιχεία για τα πλεονεκτήματα της 

ενσωμάτωσης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, ιδίως όσον αφορά την υποστήριξη της 

διδασκαλίας-μάθησης και την ενδυνάμωση των μαθητών με ικανότητες για δια βίου 

μάθηση και δεξιότητες του 21ου αιώνα (Ziphorah, 2014). Οι ΤΠΕ έχουν 

αναγνωριστεί από τον Bindu (2016) ως ένα κρίσιμο εργαλείο για την αύξηση των 

εκπαιδευτικών προτύπων. Έχει αποδειχθεί ότι οι ΤΠΕ κάνουν τη μάθηση πιο 

δυναμική και ελκυστική και δίνουν στους μαθητές πρόσθετη ευκαιρία να επεκτείνουν 

τις γνώσεις τους μέσω του Διαδικτύου, των υπολογιστών, του οπτικοακουστικού 

περιεχομένου, των αιθουσών σύνταξης και άλλων μαθησιακών βοηθημάτων (Floris, 

2014). Πρόσθετη έρευνα (Hiremath & Lalasangi, 2022) καταδεικνύει πώς η χρήση 

των ΤΠΕ προωθεί τον εποικοδομητισμό στους μαθητές, προωθεί τη συνεργασία, 

βοηθά τους μαθητές να αυξήσουν τις γνώσεις τους και διαμορφώνει την ικανότητά 

τους για καθαρή σκέψη. Ο εκπαιδευτικός, ο οποίος επιλέγει τους στόχους, τη 

διδακτική στρατηγική και τα εργαλεία για την αποτελεσματική υλοποίηση των 

στόχων της εκπαιδευτικής διαδικασίας, είναι ο καθοριστικός παράγοντας στο 

προαναφερθέν έργο (Szyszka,  Tomczyk & Kochanowicz, 2022). 



Η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στις ΤΠΕ επηρεάζεται από τα συναισθήματα, 

τις σκέψεις και τις παρατηρήσεις τους που σχετίζονται με τη χρήση τους (Cheng et 

al., 2020). Η κατανόηση των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς και τα οφέλη που 

παρέχουν, συνδυάζονται για να δημιουργήσουν μια σύνθετη μεταβλητή, που 

επηρεάζει την προθυμία των εκπαιδευτικών να χρησιμοποιήσουν τις ΤΠΕ στα 

μαθήματά τους (Akram et al., 2022). Για την ενσωμάτωση των ΤΠΕ, οι εκπαιδευτικοί 

θεωρούνται πολύ σημαντικοί. Η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση φαίνεται να 

σχετίζεται με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών, 

συμπεριλαμβανομένων του φύλου, της ηλικίας και της εκπαίδευσής τους στις ΤΠΕ 

(Hinojo-Lucena et al., 2019). 

Ως αποτέλεσμα, για να γίνει κατανοητό το πρόβλημα της παιδαγωγικής 

ενσωμάτωσης των ΤΠΕ, πρέπει να κοιτάξουμε τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, οι 

οποίοι είναι καθοριστικοί συμμετέχοντες στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι ίδιοι οι 

εκπαιδευτικοί είναι εκείνοι, οι οποίοι αποφασίζουν ποιοι τεχνολογικοί πόροι θα 

χρησιμοποιηθούν στην τάξη και σε ποια συχνότητα και με αυτόν τον τρόπο 

ενσωματώνουν τις απόψεις τους στο σχεδιασμό του αναλυτικού προγράμματος (Teo 

& Zhou, 2017). Επομένως, για να διερευνήσουμε τα πλαίσια γύρω από τα οποία οι 

νέες τεχνολογίες ενσωματώνονται στην εκπαίδευση, οφείλουμε να προσέξουμε τις 

μεταβλητές που επηρεάζουν τις επιλογές των εκπαιδευτικών (del Carmen Ramírez-

Rueda et al., 2021).  

Υπό αυτές τις συνθήκες, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να είναι το αποτελεσματικό 

μέσο μεταξύ του περιεχομένου της τεχνολογίας και του τρόπου με τον οποίο 

μαθαίνουν οι μαθητές (del Carmen Ramírez-Rueda et al., 2021). Μέσα από 

βιωματικές και επικοινωνιακές μαθησιακές δραστηριότητες, οι οποίες συνοδεύονται 

από τις τεχνολογίες, οι εκπαιδευόμενοι θα είναι σε θέση να οικειωποιηθούν με τη 

γνώση που τους παρέχεται (Cruz & Díaz, 2016). Επιπλέον, μέσω της εκπαίδευσης, οι 

εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να προσφέρουν περισσότερες ευκαιρίες για την 

χρήση του ψηφιακού κόσμου, αποφεύγοντας καταστάσεις και πιθανούς κινδύνους, 

όπως είναι ο διαδικτυακός εκφοβισμός, η επαφή με άγνωστα άτομα, που μπορεί να 

προκαλέσουν πραγματικά προβλήματα. Συνεπώς, ο ρόλος των εκπαιδευτικών είναι 

κρίσιμος για τη διαμεσολάβηση και την υποστήριξη των ΤΠΕ στην μάθηση 

(Gudmundsdottir et al., 2020). 



2.2 ΤΠΕ στην Προσχολική Εκπαίδευση 

 

Τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα αποδέχονται τη χρήση τεχνολογιών 

πληροφοριών και επικοινωνιών (ΤΠΕ) στην εκπαιδευτική διαδικασία. Μια διεθνής 

συζήτηση μεταξύ εκείνων που αντιτίθενται στην έκθεση των μαθητών προσχολικής 

εκπαίδευσης στις ΤΠΕ και των υποστηρικτών τους πυροδοτήθηκε από την εισαγωγή 

των ΤΠΕ στην προσχολική εκπαίδευση, η οποία ήταν μια σημαντική ανακάλυψη 

στον τομέα. Υπάρχουν αποκλίνουσες απόψεις σχετικά με τη νοοτροπία που πρέπει να 

υιοθετήσουν οι εκπαιδευτικοί όταν χρησιμοποιούν τις ΤΠΕ (Papadakis et al., 2021).  

Υποστηρίζεται συχνά ότι στη σημερινή εποχή πραγματοποιείται διαδικασία 

μετάβασης από την Κοινωνία της Πληροφορίας στην Κοινωνία της Γνώσης, η οποία 

καλεί τους πολίτες να διαθέτουν υψηλότερα επίπεδα γνωστικών και μεταγνωστικών 

ικανοτήτων, συμπεριλαμβανομένης της επίλυσης προβλημάτων, της επικοινωνίας, 

της αυτοδιαχείρισης της μάθησης, της ικανότητας για τη συλλογή, αξιολόγηση και 

επεξεργασία πληροφοριών, καθώς και της καινοτομίας, της δημιουργικότητας και της 

κριτικής σκέψης. Συνιστάται, μεταξύ άλλων, οι άνθρωποι να εξοικειωθούν με νέους 

δυναμικούς τρόπους σκέψης, έκφρασης και επικοινωνίας καθώς και με εργαλεία 

υπολογιστών για γνωστική μόχλευση (mindtools) (Lindahl & Folkesson, 2012). 

Παρόλο που δεν έχει λάβει τόση προσοχή όσο άλλα επίπεδα εκπαίδευσης, η έρευνα 

για την ενσωμάτωση των ΤΠΕ αυξάνεται (Anthony, 2003). Οι ΤΠΕ γίνονται όλο και 

πιο διαδεδομένες στο περιβάλλον, εκθέτοντας τα παιδιά σε αυτές σε μικρότερη 

ηλικία. Τα μικρά παιδιά χρησιμοποιούν συσκευές αναπαραγωγής βίντεο και ήχου, 

παίζουν βιντεοπαιχνίδια και παρακολουθούν τηλεόραση. Προς όφελος των παιδιών, 

οι γονείς απαιτούν ενημέρωση και υποστήριξη από το εκπαιδευτικό σύστημα. Αν 

λάβει κανείς υπόψη την αυξανόμενη εμπορευματοποίηση της παιδικής εργασίας, 

αυτή η αναγκαιότητα γίνεται ακόμη πιο ξεκάθαρη (Prensky,2003).  

Οι απόψεις των δασκάλων αναφορικά με την αξιοποίηση των νέων τεχνολογικών 

στην εκπαιδευτική διαδικασία διίστανται. Από την μία πλευρά, υπάρχει η μερίδα 

εκπαιδευτικών που αντιμετωπίζει αρνητικά την ενσωμάτωση των υπολογιστών στην 

διδασκαλία, εμποδίζοντας τις όποιες προσπάθειες ένταξής τους, ενώ, από την άλλη 

πλευρά, εντοπίζεται η μερίδα εκπαιδευτικών που έχει καλλιεργήσει θετικές 

εντυπώσεις για τους υπολογιστές μπορεί πιο εύκολα να τους υιοθετήσει στις διάφορες 

διαδικασίες της διδασκαλίας (Pelgrum, 2001). Οι απόψεις των νηπιαγωγών σχετικά 

με την εφαρμογή των ΤΠΕ στην προσχολική εκπαίδευση είναι κρίσιμες καθώς θα 



επηρεάσουν τις επιλογές τους σχετικά με τη χρήση των υπολογιστών στην τάξη 

(Sime & Priestley 2005). 

Η χρήση ηλεκτρονικών υπολογιστών και η ένταξη στην προσχολική εκπαίδευση 

βρίσκονται ακόμη σε σπάργανα στην Ελλάδα. Το πρόγραμμα Πληροφορικής DEPPS 

για το Νηπιαγωγείο (Υπουργείο Παιδείας-Π.Ι. 2003) εισάγει τους μαθητές στη χρήση 

υπολογιστών για επικοινωνία, γνωστικές-διερευνητικές εργασίες και επίβλεψη της 

διδασκαλίας. Ταυτόχρονα, μέχρι τώρα, τα προγράμματα επιμόρφωσης νηπιαγωγών 

στερούνταν οργάνωσης και είχαν τεχνοκεντρική εστίαση, αλλά φαίνεται ότι στο 

άμεσο μέλλον θα δοθεί έμφαση στη βελτίωση των παιδαγωγικών ικανοτήτων χρήσης 

ΤΠΕ (Κόμης 2007). 

Η ψηφιακή μάθηση είναι κάθε μάθηση που λαμβάνει υπόψη την τεχνολογία, την 

κινητικότητα των μαθητών και την κινητικότητα της μάθησης (Sharples et al., 2007). 

Τα tablet μπορούν να παρέχουν τα πλεονεκτήματα των εφαρμογών για κινητά σε ένα 

ευρύτερο πλαίσιο σε όλα τα εκπαιδευτικά επίπεδα, λειτουργώντας ταυτόχρονα ως 

οικονομική επιλογή για ατομική μάθηση και ως ένα πλούσιο σε χαρακτηριστικά 

εργαλείο για εργασία τόσο εντός όσο και εκτός της τάξης (Papadakis et al., 2021). 

Παρόλο που το εκπαιδευτικό λογισμικό υπάρχει εδώ και σχεδόν 30 χρόνια, η 

εκπαιδευτική κοινότητα του νηπιαγωγείου αρχικά αντιτάχθηκε στη χρήση 

υπολογιστών για τη διδασκαλία μικρών παιδιών (Egan & Hengst, 2012). Πολλοί 

εκπαιδευτές πίστευαν ότι τα μικρά παιδιά χρειάζονταν απλώς σωματική 

δραστηριότητα και την ικανότητα να χειρίζονται πραγματικά αντικείμενα 

προκειμένου να μάθουν τις πολλές αφηρημένες έννοιες, αντλώντας έμπνευση από τη 

θεωρία του Piaget για τις αναπτυξιακές φάσεις των παιδιών. Ωστόσο, από τα μέσα 

της δεκαετίας του 1990, οι ερευνητές ανακάλυψαν ότι οι εικονικοί χειρισμοί που 

γίνονται δυνατοί από λογισμικό υπολογιστή είναι συγκρίσιμοι με τους φυσικούς 

χειρισμούς. Ως αποτέλεσμα, η χρήση των ΤΠΕ θα μπορούσε να υποστηρίξει 

αποτελεσματικά τη μαθησιακή διαδικασία, ιδιαίτερα στα μαθηματικά, καθώς και την 

εκπαιδευτική ανάπτυξη των παιδιών συνολικά (Lindahl & Folkesson, 2012). 

Η ανάπτυξη εκπαιδευτικού λογισμικού και κατάλληλων δραστηριοτήτων 

προσχολικής ηλικίας, καθώς και η χρήση των ΤΠΕ στην προσχολική εκπαίδευση, 

είναι ευρέως διαδεδομένες σε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα τα τελευταία δέκα 

χρόνια (Liu & Hwang, 2020· Tavernier & Hu, 2020). Τέτοια ευρήματα συνιστούν 

κοινή συναίνεση για την εκπαιδευτική πολιτική και πρακτικές στα σχολεία που 



υποστηρίζουν τη στοχαστική ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην προσχολική εκπαίδευση 

(Νikolopoulou, 2020). 

Σύμφωνα με προηγούμενη μελέτη, η συμπερίληψη κινητών συσκευών στα 

προγράμματα σπουδών προσχολικής ηλικίας επιχειρεί να αυξήσει τη δέσμευση, τη 

συμμετοχή και τη συνεργασία των μικρών μαθητών με τους συμμαθητές και τους 

δασκάλους τους (Rocha & Nunes, 2020). Τα μικρά παιδιά ελκύονται από αυτό το 

είδος μάθησης, το οποίο θεωρείται επίσης ως μια ελκυστική εμπειρία και ένα 

ελκυστικό περιβάλλον μάθησης, σύμφωνα με τους Lindahl & Folkesson (2012). Τα 

θετικά και υποστηρικτικά περιβάλλοντα μάθησης που ενθαρρύνουν την έκφραση των 

μαθητών ενώ επιτρέπουν στα παιδιά να αναπτύσσονται με τη δική τους ταχύτητα 

είναι πιο ευνοϊκά για τη μάθηση για τα παιδιά (Bourbour, 2020). Οι νεαροί μαθητές 

μπορούν να λάβουν διαφοροποιημένη εκπαίδευση σε ευφυή μαθησιακά 

περιβάλλοντα, δίνοντάς τους τη δυνατότητα να αναλάβουν ενεργό ρόλο στην 

εκπαίδευσή τους και ενεργοποιώντας διαφορετικά μέρη του εγκεφάλου τους για 

βελτιωμένη πνευματική ανάπτυξη (Sysoevetal., 2017). 

Σύμφωνα με τους Sandvik et al. (2012), η εκμάθηση με χρήση tablet μπορεί να 

πραγματοποιηθεί τόσο σε επίσημο όσο και σε άτυπο περιβάλλον, εντός και εκτός της 

τάξης, κατά τη διάρκεια ποικίλων καθημερινών δραστηριοτήτων στο νηπιαγωγείο. 

Σύμφωνα με τους McManis & Gunnewig (2012), οι έξυπνες φορητές συσκευές και οι 

εφαρμογές που τις συνοδεύουν μπορεί να παρουσιάζουν ιδιαίτερες ευκαιρίες για τους 

μαθητές του νηπιαγωγείου να συμμετάσχουν σε αξιόλογες και στοχευμένες 

δραστηριότητες, ατομικά ή συλλογικά, με τους συμμαθητές τους και τους δασκάλους 

του νηπιαγωγείου. 

 

 

  



2.2.1 Διαθεματικό πλαίσιο σπουδών και ΤΠΕ 

 

Το Διαθεματικό Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ), που δημοσιεύτηκε το 

2003, περιέχει την πρώτη αναφορά στη χρήση των νέων τεχνολογιών στην 

προσχολική εκπαίδευση και ζητά την πιλοτική εφαρμογή τους σε ολοήμερα 

νηπιαγωγεία. «Η εισαγωγή της πληροφορικής στο νηπιαγωγείο έχει σκοπό να 

εξοικειώσει τους μαθητές, ιδιαίτερα τις φοιτήτριες, με τις θεμελιώδεις λειτουργίες ενός 

υπολογιστή και να τους εισάγει σε διάφορες εφαρμογές του ως εργαλείου 

παρακολούθησης διδασκαλίας» (Υπουργείο Παιδείας, 2003). 

Σύμφωνα με τον ορισμό, τα νηπιαγωγεία αρχίζουν να μαθαίνουν πώς να 

χρησιμοποιούν υπολογιστές και αναπτύσσουν τις απαραίτητες ικανότητες για να τους 

χρησιμοποιούν σε τακτική βάση. Μία από τις πιο σημαντικές εξελίξεις των 

τελευταίων ετών ήταν η χρήση της πληροφορικής στην προσχολική εκπαίδευση, η 

οποία άνοιξε το δρόμο για την εκπαίδευση των εκπαιδευτών σχετικά με το πώς να 

ενσωματώσουν την τεχνολογία στη διδακτική διαδικασία. Το περιεχόμενο του 

ΔΕΠΠΣ, ωστόσο, χαρακτηρίζεται από μια αξιοσημείωτη απουσία παραδειγμάτων και 

εφαρμογών που διευκρινίζουν τις συνδέσεις μεταξύ ΤΠΕ και άλλων τομέων. 

Επιπλέον, δεν υπάρχουν σαφείς κατευθυντήριες γραμμές που να βοηθούν τους 

εκπαιδευτές να ενσωματώσουν τις ΤΠΕ στη μαθησιακή διαδικασία, γεγονός που 

υποστηρίζει την ιδέα ότι απαιτείται αναδιατύπωση (Κόμης & Παπανδρέου, 2004). Οι 

ΤΠΕ είναι ένας από τους οκτώ τομείς μάθησης του Αναλυτικού Προγράμματος 

Σπουδών (ΑΠΣ) για το νηπιαγωγείο. Με βάση το πρόγραμμα σπουδών, τα παιδιά 

έρχονται σε επαφή και εξοικειώνονται με τις χρήσεις και βασικές λειτουργίες των 

ΤΠΕ στην καθημερινή διδασκαλία με την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού. 

Προκειμένου τα παιδιά να συνεργαστούν, να επικοινωνήσουν, να εκφραστούν και να 

κατανοήσουν την ψηφιακή τεχνολογία στη σύγχρονη κοινωνία, απαιτείται 

εκπαιδευτικό λογισμικό και υπηρεσίες διαδικτύου (Π.Ι, 2011). Επικαλούμενοι την 

ανάπτυξη του ψηφιακού γραμματισμού, όπου τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

γνωρίζουν τις τεχνολογίες και εκφράζονται μέσω αυτών, καθώς και την εργαλειακή 

ένταξη, η οποία προάγει την αξιοποίηση των τεχνολογιών σε καθημερινή βάση στη 

σχολική αίθουσα, αναφορά στη σημαντικότητα των Τεχνολογιών της Πληροφορίας 

και των Επικοινωνιών γίνεται και στο πρόσφατο Πρόγραμμα Σπουδών της 

Προσχολικής Ηλικίας (Πεντέρη κ.συν., 2021). 



Τα παιδιά στη σύγχρονη εποχή έχουν ήδη ορισμένες ψηφιακές δεξιότητες όταν 

πηγαίνουν στο νηπιαγωγείο επειδή αλληλεπιδρούν με πολλές έξυπνες φορητές 

συσκευές σε καθημερινή βάση, όπως κινητά τηλέφωνα, υπολογιστές, ταμπλέτες, 

κ.λπ. σε δραστηριότητες που έχουν προσωπική σημασία για αυτούς. Λόγω της 

ενσωμάτωσής τους στις καθημερινές δραστηριότητες του προγράμματος και των 

συνδέσεων με συγκεκριμένους μαθησιακούς στόχους, η χρήση των ΤΠΕ στο 

νηπιαγωγείο προάγει την επικοινωνία, την αλληλεπίδραση και την ανάπτυξη της 

γλώσσας (Clements & Sarama, 2003). Οι σύγχρονες ψηφιακές τεχνολογίες 

χρησιμοποιούνται σε ψηφιακά περιβάλλοντα, οι οποίες ενισχύουν την παραγωγή 

γνώσης προάγοντας τη συνεργασία και τη συμμετοχή των μαθητών στη διδακτική 

διαδικασία (Ντολιοπούλου, 2002). 

Η χρήση των ΤΠΕ στο νηπιαγωγείο έχει πολλά οφέλη για τη μάθηση των παιδιών, 

επειδή παρέχει πολλές ευκαιρίες για πειραματισμό, έρευνα και ενεργό μάθηση. Τα 

θέματα παρουσιάζονται με ελκυστικό και ευχάριστο τρόπο μέσω ήχου, εικόνων και 

βίντεο, τα οποία τραβούν την προσοχή των παιδιών και τα εμπλέκουν ενεργά στη 

μαθησιακή διαδικασία. Επιπρόσθετα, οι μαθητές χρησιμοποιούν τον υπολογιστή ως 

το βασικό τους εργαλείο σε ποικίλες εργασίες καθημερινά, κάτι που βοηθά στην 

ανάπτυξη της συνεργασίας και της ομαδικής τους ικανότητας (Χρονάκη & Στεργίου, 

2004). 

Η τοποθέτηση του υπολογιστή στην τάξη, ώστε να αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι 

της καθημερινής μάθησης αποτελεί ένα βασικό σημείο για την ένταξη των ΤΠΕ στην 

τάξη της προσχολικής εκπαίδευσης. Η γωνιά του υπολογιστή πρέπει να βρίσκεται στη 

μέση του δωματίου και όχι σε μια απομακρυσμένη περιοχή, έτσι ώστε όλα τα παιδιά 

να μπορούν να τη χρησιμοποιούν και να την παρακολουθούν ενώ συμμετέχουν σε 

ομαδικές δραστηριότητες (Βοσνιάδου, 2006). 

Τέλος, ο ρόλος του δασκάλου είναι ζωτικής σημασίας για τη διαδικασία ένταξης 

στις ΤΠΕ, διότι εναπόκειται σε αυτόν να αποφασίσει για τη στρατηγική διδασκαλίας 

και τα εκπαιδευτικά εργαλεία που θα χρησιμοποιήσει κατά τη μαθησιακή διαδικασία. 

Για να ενημερώσει τις διδακτικές του στρατηγικές με στοιχεία αιχμής, ο δάσκαλος 

πρέπει να εκπαιδεύεται τακτικά στη χρήση της ψηφιακής τεχνολογίας και των μέσων. 

Αποκτά νέες γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες μέσα από αυτή τη διαδικασία, 

καθιστώντας τον πιο επιτυχημένο και αποτελεσματικό στη δουλειά του (Ζαράνης & 

Οικονομίδης, 2005). 



2.3 ΤΠΕ στην διδασκαλία των μαθηματικών στην προσχολική εκπαίδευση 

 

Τις τελευταίες δεκαετίες, ολόκληρη η δομή της εκπαίδευσης έχει αλλάξει ανά τον 

κόσμο (Qureshi et al., 2021). Παλαιότερες μορφές μάθησης και εκπαιδευτικά στυλ 

θεωρούνται πλέον ξεπερασμένα, καθώς οι νέες τεχνολογίες έχουν εισχωρήσει στην 

εκπαίδευση, με την προσοχή τόσο των ερευνητών όσο και των εκπαιδευτικών να έχει 

στραφεί σε αυτή τη νέα πραγματικότητα (Ronchi, 2019).   

Τα παιδιά από πολύ νεαρή ηλικία πλέον περιβάλλονται από την ψηφιακή 

τεχνολογία και οι έξυπνες φορητές συσκευές έχουν προσδώσει μια νέα διάσταση 

στην καθημερινότητά τους (Dirani et al., 2019), διότι πρόκειται για μικρές, 

ασύρματες ηλεκτρονικές συσκευές, οι οποίες συνδέονται με άλλες συσκευές και 

δίκτυα. Η διαδραστικότητα  και το εύκολο κράτημα είναι επιπλέον λόγοι για τους 

οποίους οι μηχανισμοί αυτοί είναι δημοφιλής στα μικρά παιδιά. Μέχρι στιγμής, οι πιο 

διαδεδομένες έξυπνες φορητές συσκευές είναι τα έξυπνα κινητά τηλέφωνα 

(smartphones) και οι ταμπλέτες (tablets) (Moon et al., 2019), μέσω των οποίων 

παρέχονται εφαρμογές και παιχνίδια, προσφέροντας στα παιδιά την ευκαιρία να 

παίζουν και να μαθαίνουν (Zaranis, Kalogiannakis, Papadakis, 2013). 

Οι ποικίλες εφαρμογές έρχονται σε συμφωνία με τις ανάγκες, τα ενδιαφέρονται και 

τις δυνατότητες κάθε παιδιού, προσδίδοντας στη μάθηση μια παιδοκεντρική διάσταση 

(Johnson et al., 2013). Σύμφωνα με τη μελέτη των Radesky, Schumacher & 

Zuckerman (2015), οι διαδραστικές συσκευές με τις οθόνες αφής δίνουν τη 

δυνατότητα στα παιδιά προσχολικής ηλικίας να επεκτείνουν τις ικανότητές τους στο 

γραμματισμό και τα μαθηματικά, μέσα από την επαφή τους με στοιχειώδη γράμματα, 

σχήματα, ήχους και αριθμούς. Οι μαθητές/τριες μαθαίνουν μέσα από την επανάληψη, 

τον πειραματισμό και την ελευθερία να κάνουν λάθη, έχοντας θετικότερα 

αποτελέσματα κι από τις παραδοσιακές εκπαιδευτικές μεθόδους (Zaranis, 2011). 

Ολοένα και περισσότερες εφαρμογές των τεχνολογιών πληροφορικής και 

επικοινωνιών χαρακτηρίζονται κατάλληλες για την εκπαίδευση των παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας (Zaranis, 2012), καθώς μπορούν να παίξουν σημαντικό ρόλο 

στην εκπλήρωση των μαθησιακών στόχων, όπως καθορίζονται από τα προγράμματα 

σπουδών, στην προσχολική εκπαίδευση (Chronopoulou & Riga, 2012) .  

Οι ψηφιακές τεχνολογίες με τα λογισμικά και τις εφαρμογές, που τις συνοδεύουν, 

προωθούν την μάθηση εννοιών από τον τομέα των μαθηματικών στην προσχολική 

εκπαίδευση (Zaranis et al., 2013). Τα αποτελέσματα ερευνών έχουν δείξει ότι οι 



έξυπνες φορητές συσκευές αναπτύσσουν μαθηματικές έννοιες, όπως είναι η 

απαρίθμηση και η επίλυση προβλημάτων (Lieberman et al., 2009). Παρομοίως, οι 

Jordan et al., (2009) υποστηρίζουν ότι η χρήση κατάλληλων μαθηματικών 

λογισμικών προωθεί τις σχετικές μαθηματικές δεξιότητες συλλογισμού. Πρόσφατες 

μελέτες του Τμήματος Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Κρήτης 

(Papadakis et al., 2021), ενισχύουν τις απόψεις για την αποτελεσματικότητα της 

αξιοποίησης των έξυπνων φορητών συσκευών στην προσχολική εκπαίδευση για τη 

διδασκαλία των Ρεαλιστικών Μαθηματικών. Πιο συγκεκριμένα, η ερευνητική ομάδα 

δημιούργησε εκπαιδευτικές εφαρμογές, ακολουθώντας τις αρχές της Ρεαλιστικής 

Μαθηματικής Εκπαίδευσης, τις οποίες εφάρμοσε σε τάξεις του νηπιαγωγείου και 

απεφάνθη ότι οι ψηφιακές αυτές δραστηριότητες προσέλκυσαν την προσοχή και το 

ενδιαφέρον των μαθητών/τριών, οδηγώντας σε επιτυχή μαθησιακά αποτελέσματα. 

Όμοια ήταν τα αποτελέσματα από την έρευνα των Ζαράνη & Αλεξανδράκη (2019) 

για τη διδασκαλία του πολλαπλασιασμού μέσα από τη χρήση των ταμπλετών, 

τονίζοντας τις μεγάλες διαφορές στις επιδόσεις των μαθητών/τριων, που διδάχθηκαν 

με την παραδοσιακή μέθοδο διδασκαλίας. Τα επιθυμητά μαθησιακά αποτελέσματα 

επιτυγχάνονται από τον συνδυασμό των νέων τεχνολογιών με τις παιδαγωγικές 

προσεγγίσεις των εκπαιδευτικών (Papadakis et al., 2016), οι οποίες σε ορισμένες 

περιπτώσεις οφείλουν να αλλάζουν με σκοπό την μεγιστοποίηση των θετικών 

αποτελεσμάτων στην μάθηση (Zaranis & Valla, 2019).  

Η επιτυχία αυτή οφείλεται εν μέρει στα χαρακτηριστικά των έξυπνων φορητών 

συσκευών, όπως είναι το μικρό μέγεθος, η φορητότητα και τα γραφικά, τα οποία 

δημιουργούν ένα ελκυστικό περιβάλλον για τα μικρά παιδιά (Papadakis et al., 2018). 

Οι μαθηματικές έννοιες μπορούν χωρίς δυσκολία να ενταχθούν στις εφαρμογές των 

έξυπνων φορητών συσκευών (Arorin & Floyd, 2013). Προβάλλοντας παραδείγματα 

και προβλήματα από την καθημερινή ζωή με μαθηματικούς όρους, οι μαθητές/τριες 

καλούνται να δουν τον κόσμο με μια πιο μαθηματική οπτική (Clements & Sarama, 

2013). Τα αποτελέσματα είναι ακόμη περισσότερο ενθαρρυντικά, όταν τα 

αναπτυξιακά κατάλληλα λογισμικά εντάσσονται στην καθημερινή ρουτίνα των 

μαθητών/τριων στην προσχολική εκπαίδευση (Papadakis et al., 2018). 

 

 

 

 



Κεφάλαιο 3: Παιχνιδοποίηση 

3.1 Ορισμός Παιχνιδοποίησης 

 

Τα τελευταία χρόνια, ο όρος «Παιχνιδοποίηση» έχει γίνει δημοφιλής σε πολλούς 

τομείς της ζωής μας, όπως είναι η υγεία, η εκπαίδευση και η βιομηχανία, σε μια 

προσπάθεια αναζήτησης διαφορετικών τρόπων προσέγγισης των ατόμων με σκοπό 

την βελτίωση των αποδόσεών τους, (Fullerton et al., 2022). Ωστόσο, η ανεπίσημη 

εμφάνιση της έννοιας της παιχνιδοποίησης έγινε πριν από περίπου έναν αιώνα, όταν η 

αμερικάνικη εταιρεία Cracker Jack, σε μια προσπάθεια αύξησης των πωλήσεών της, 

ξεκίνησε να βάζει παιχνίδια έκπληξη σε κάθε κουτί των προϊόντων της. Μετά από 

αυτό, αρκετές εταιρείες ξεκίνησαν να χρησιμοποιούν διάφορα στοιχεία και 

μηχανισμούς παιχνιδιών με σκοπό να βελτιώσουν τις αποδόσεις τους (Khaitova, 

2021). Βέβαια η κατάσταση αυτή διέφερε αρκετά από αυτό που θεωρείται σήμερα 

«Παιχνιδοποίηση».  

Το πρώτο μεγάλης κλίμακας οργανωμένο σύστημα παιχνιδοποίησης, το οποίο 

προοριζόταν για μεγάλο αριθμό παικτών, ονομαζόταν MUD1 και παρουσιάστηκε το 

1980 στο Πανεπιστήμιο του Essex στην Αγγλία από τον προγραμματιστή παιχνιδιών 

και ερευνητή Richard Bartle (Fullerton et al., 2022). Στην πραγματικότητα δεν 

έμοιαζε πολύ με παιχνίδι, καθώς ήταν ένα σύστημα βασισμένο σε κείμενο στο δίκτυο 

υπολογιστών του πανεπιστημίου, όμως το MUD1 έδωσε για πρώτη φορά στους 

ανθρώπους την ευκαιρία να εισέλθουν σε έναν κοινό εικονικό κόσμο (Bartle, 2009). 

Σκοπός του Bartle ήταν να αναπτύξει μια πλατφόρμα συνεργασίας και να την 

προωθήσει, μετατρέποντας τη δουλειά σε παιχνίδι (Khaitova, 2021). 

Ο επίσημος όρος «Παιχνιδοποίηση» επινοήθηκε το 2003 από τον Βρετανό 

προγραμματιστή υπολογιστών Nick Pelling και χρησιμοποιήθηκε ευρέως μετά το 

2010 (Kamasheva et al.,2015). Μολονότι ο ακαδημαϊκός ορισμός της 

παιχνιδοποίησης για αρκετά χρόνια συνεχώς διευρυνόταν (Rigóczki et al., 2017), οι 

περισσότεροι μελετητές συμφωνούν με την αρχική περιγραφή του Pelling, ο οποίος 

περιέγραψε την παιχνιδοποίηση ως τη χρήση της σκέψης, των μηχανισμών και των 

στοιχείων των παιχνιδιών σε περιβάλλοντα εκτός παιχνιδιών, με στόχο να εμπλακούν 

οι χρήστες στην επίλυση προβλημάτων. Ουσιαστικά, πρόκειται για ένα σύστημα, το 

οποίο δημιουργεί ένα πλαίσιο, όπου ο χρήστης πετυχαίνει πρόθυμα και 



αποτελεσματικά τον στόχο του (Kamasheva et al.,2015). Στόχος του Pelling ήταν να 

προωθήσει την παιχνιδοποίηση μέσω της εταιρείας του στη βιομηχανία 

καταναλωτικών αγαθών. Παρ’ όλο που η εταιρεία του έκλεισε αρκετά γρήγορα, η 

ιδέα, ότι  οι μηχανισμοί και οι έννοιες των παιχνιδιών θα μπορούσαν να εφαρμοστούν 

σε καταναλωτικά προϊόντα και σε άλλες καταστάσεις, μεταφέρθηκε στο κοινό 

(Khaitova, 2021). Έτσι, το 2005 ο Rajat Paharia ίδρυσε την εταιρεία Bunchball στην 

οποία προσέφερε μηχανισμούς παιχνιδιών ως υπηρεσία σε άλλες εταιρείες 

(Deterding, 2012). Η παρακίνηση των εργαζομένων και η ενθάρρυνση της 

αφοσίωσης των πελατών μετέτρεψαν την παιχνιδοποίηση σε ένα ισχυρό εργαλείο για 

αρκετές εταιρείες και έκαναν τον Rajat Paharia να θεωρείται ένας από τους 

πρωτοπόρους της παιχνιδοποίησης στον τομέα των επιχειρήσεων (Korolov, 2012).  

Σε παγκόσμιο επίπεδο, ο πιο αποδεκτός όρος για την παιχνιδοποίηση δόθηκε το 

2011 από τους  Deterding et al., οι οποίοι επισήμαναν ότι η παιχνιδοποίηση είναι η 

χρήση στοιχείων σχεδιασμού παιχνιδιών σε περιβάλλοντα εκτός παιχνιδιού 

(Deterding et al., 2011), για να συμπληρώσουν λίγο αργότερα οι Zichermann & 

Cunningham (2011)  ότι στόχος είναι η επίλυση προβλημάτων και η προσέλκυση του 

κοινού. Ένα χρόνο μετά οι Huotari & Hamari (2012) θέλησαν να προτείνουν έναν νέο 

ορισμό για την παιχνιδοποίηση τονίζοντας υπηρεσίες και έννοιες από το χώρο του 

μάρκετινγκ, όπως είναι για παράδειγμα το «πακέτο υπηρεσιών», θέλοντας να 

στρέψουν την ερευνητική κοινότητα στις επιστήμες του μάρκετινγκ. Ωστόσο, η 

παιχνιδοποίηση δεν αφορά μόνο τον τομέα του μάρκετινγκ, καθώς, όπως υποστηρίζει 

o Kapp (2012), η παιχνιδοποίηση εκμεταλλεύεται τους μηχανισμούς, την αισθητική 

και τη λογική των παιχνιδιών, με σκοπό να κεντρίσει το ενδιαφέρον των χρηστών και 

να τους ενεργοποιήσει, ώστε να αναλάβουν δράση βρίσκοντας λύση σε ένα 

πρόβλημα και προωθώντας τοιουτοτρόπως την μάθησή τους.  

3.2 Στοιχεία και Μηχανισμοί Παιχνιδοποίησης 

 

Με βάση τα όσα αναφέραμε παραπάνω, κατανοεί κανείς ότι τα στοιχεία και οι 

μηχανισμοί των παιχνιδιών αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι της παιχνιδοποίησης. 

Αντίθετα με τα σοβαρά παιχνίδια (serious games), τα οποία συνιστούν σχεδιασμένα 

παιχνίδια με μη ψυχαγωγικούς στόχους, η παιχνιδοποίηση εντάσσει στοιχεία και 

μηχανισμούς των παιχνιδιών έχοντας ως στόχο να προσελκύσει το ενδιαφέρον των 



χρηστών, να τους παρακινήσει να ενταχθούν στις δραστηριότητες ενεργά (Deterding 

et al. 2011) και να ενεργοποιήσει τα εσωτερικά και τα εξωτερικά κίνητρά τους 

(Buckle & Doyle, 2016).  

Σύμφωνα με τους Deterding et al., τα στοιχεία των παιχνιδιών ορίζονται ως τα 

«χαρακτηριστικά» που υπάρχουν στα παιχνίδια, τα οποία είναι ένα σύνολο «δομικών 

στοιχείων». Οι ίδιοι κατηγοριοποίησαν τα στοιχεία των παιχνιδιών στα εξής πέντε 

επίπεδα:  

1. μοτίβα σχεδιασμού διεπαφής παιχνιδιού 

2. μοτίβα σχεδιασμού παιχνιδιών και μηχανισμοί 

3. αρχές σχεδιασμού παιχνιδιών 

4. μοντέλα παιχνιδιών 

5. μέθοδοι σχεδιασμού παιχνιδιών 

Από πλαίσιο σε πλαίσιο και από μοντέλο σε μοντέλο διαφοροποιείται ο τρόπος 

κατηγοριοποίησης των στοιχείων των παιχνιδιών (Costa et al., 2017). Αρκετοί 

ερευνητές και επαγγελματίες ανέπτυξαν διάφορες προσεγγίσεις, για να εφαρμόσουν 

αυτά τα στοιχεία. Εμείς θα αναφερθούμε στην προσέγγιση των Werbach & Hunter 

(2012), η οποία αποτελεί μία από τις πιο δημοφιλής προσεγγίσεις, που συναντήσαμε 

στην βιβλιογραφία. Πιο συγκεκριμένα, οι Werbach and Hunter (2012) εισήγαγαν ένα 

πλαίσιο για τα στοιχεία της παιχνιδιοποίησης, το οποίο ονομάστηκε «Πυραμίδα 

Στοιχείων Παιχνιδιών». Οι ίδιοι υποστήριξαν ότι τα στοιχεία των παιχνιδιών 

διαιρούνται σε τρεις βασικές κατηγορίες με ιεραρχική σειρά: δυναμική, μηχανισμοί 

και εξαρτήματα (Hunicke et al., 2004). Στο σχήμα 3.1. παρουσιάζεται η πυραμίδα 

των στοιχείων παιχνιδιοποίησης, που βασίζεται στην ιεραρχία που προτείνεται από 

τους συγγραφείς.  



 

Σχήμα 3.1. Η πυραμίδα των στοιχείων της Παιχνιδοποίησης σύμφωνα με τους Werbach and Hunter (2012) 

Στην κορυφή αυτής της ταξινόμησης βρίσκεται η δυναμική, η οποία αναφέρεται σε 

όλα τα αφηρημένα στοιχεία των παιχνιδιών, τα οποία δεν είναι εμφανή. Τα στοιχεία 

αυτά χρησιμοποιούνται για να διεγείρουν την προσοχή και τα κίνητρα των χρηστών, 

με σκοπό την εκτέλεση της εργασίας. Ειδικότερα, τα στοιχεία αυτά είναι τα 

παρακάτω: 

 Συναισθήματα: Τα επιτυχημένα συστήματα παιχνιδοποίησης εμπλέκουν 

τους παίκτες προκαλώντας τα θετικά και τα αρνητικά τους συναισθήματα 

(Mullins & Sabherwal, 2020). 

 Περιορισμοί: Πρόκειται για τα όρια, τα οποία ορίζονται στον παίκτη, 

οδηγώντας τον να κάνει επιλογές και να παίρνει αποφάσεις σχετικά με 

διάφορα ζητήματα (Santos et al., 2021). 

 Σχέσεις: Οι σχέσεις, συνεργασίας ή ανταγωνισμού, που αναπτύσσονται 

μεταξύ των χρηστών μέσα στο παιχνίδι (Santos et al., 2021). 

 Πρόοδος: Η καθοδήγηση των παικτών μέσα από βήματα, χάρτες ή γραμμές 

προόδου και η ενημέρωσή τους για την εξέλιξή τους μέσα στο παιχνίδι 

(Toda et al., 2019).   

 Αφήγηση: Αναφέρεται στην σειρά των γεγονότων, όπως συμβαίνουν στο 

παιχνίδι. Οι επιλογές και οι αποφάσεις του χρήστη των οδηγούν διακριτικά, 

ώστε να χτίσει την εμπειρία του  (Palomino et al., 2019). 

•Συναισθήματα 

•Περιορισμοί 

•Σχέσεις 

•Πρόοδος 

•Αφήγηση 

Δυναμική 

•Προκλήσεις 

•Ευκαιρίες 

•Ανταγωνισμός 

•Συνεργασίες 

•Ανατροφοδότηση 

•Ανταμοιβές 

•Συναλλαγές 

Μηχανισμοί 

•Άβαταρ 

•Κονκάρδες 

•Δώρα 

•  Επίπεδα 

•Βαθμολογικοί Πίνακες 

•Αποστολές 

•Εικονικά Αγαθά 

Εξαρτήματα 



Οι παραπάνω καταστάσεις εκδηλώνονται μέσω των μηχανισμών. Οι μηχανισμοί 

είναι οι διαδικασίες που χρησιμοποιούνται για την καθοδήγηση των ενεργειών των 

χρηστών και είναι οι εξής:  

 Προκλήσεις: Καταστάσεις ή Στόχοι, τα οποία παρακινούν τον παίκτη να 

ολοκληρώσει το παιχνίδι (Wilson et al., 2015). 

 Ευκαιρίες: Η άμεση ανατροφοδότηση και οι επιτρεπόμενες προσπάθειες 

δίνουν την ευκαιρία στους συμμετέχοντες να μάθουν μέσα από τα λάθη τους 

(Rincón-Flores et al., 2019). 

 Ανταγωνισμός: Πρόκειται για ένα στοιχείο, το οποίο παρακινεί τους παίκτες 

να συμμετάσχουν στο παιχνίδι. Ωστόσο έχει και αρνητικές επιπτώσεις γι’ 

αυτό είναι σημαντικό να μην εστιάζουν οι παίκτες στα αποτελέσματα του 

παιχνιδιού (Sepehr & Head, 2013). 

 Συνεργασίες: Εργαλεία κοινωνικής δικτύωσης, όπως μηνύματα ιστότοπου, 

επισημάνσεις "μου αρέσει", σχόλια και εργαλεία άμεσης συνομιλίας 

ενδυναμώνουν την επικοινωνία και τη συνεργασία των παικτών (Feng et al., 

2022). 

 Ανατροφοδότηση: Ο παίκτης ενημερώνεται άμεσα για τις προσπάθειες που 

καταβάλει (Jahn et al., 2021). 

 Ανταμοιβές: Με τη μορφή πόντων ή εικονικών νομισμάτων προωθούν τη 

συνεχή δέσμευση των παικτών (Dikcius et al., 2021). 

 Συναλλαγές: Οι χρήστες πραγματοποιούν μεταξύ τους αμοιβαίες αλλαγές 

αγαθών ή υπηρεσιών (Aparicio et al., 2021). 

Τα εξαρτήματα είναι εξωτερικές ανταμοιβές και χαρακτηριστικά ανατροφοδότησης 

όπως οι πόντοι, τα σήματα, τα εικονικά αγαθά, οι βαθμολογικοί πίνακες κ.λπ. (Toda 

et al.,2019), στοιχεία τα οποία συμβάλλουν στη διατήρηση της δέσμευσης των 

χρηστών στο παιχνίδι (Zichermann & Cunningham, 2011). 

3.3 Παιχνιδοποίηση και Κίνητρα  

 

Είναι ευρέως αποδεκτό ότι η ανθρώπινη συμπεριφορά καθοδηγείται σε μεγάλο 

βαθμό από επιθυμίες, εξωτερικά και εσωτερικά κίνητρα και τη φιλοδοξία για την 

ικανοποίηση αναγκών (Deci & Ryan, 2008). Υπό το πρίσμα αυτής της θέσης, υπήρξε 

ένα αυξανόμενο ενδιαφέρον στην βιβλιογραφία για τη διερεύνηση των εγγενών και 



των εξωτερικών κινήτρων σε σχέση με την παιχνιδοποίηση. Αρκετές μελέτες (Facey-

Shaw et al., 2017; Chan et al., 2019; Yang et al., 2021) έχουν αποδείξει ότι η 

παιχνιδοποίηση επηρεάζει τις συμπεριφορές των ατόμων με την παροχή κινήτρων. 

Όσον αφορά τα κίνητρα, δύο βασικές κατηγορίες έχουν εντοπιστεί στην 

βιβλιογραφία, τα εσωτερικά και τα εξωτερικά κίνητρα (Xu et al., 2021). Σύμφωνα με 

τους Ryan & Deci (2000) ως εξωτερικό κίνητρο ορίζεται η συμπεριφορά, που 

ενισχύεται από εξωτερικές πηγές, όπως υλικά αντικείμενα ή τυποποιημένα 

επιτεύγματα. Τα εξωτερικά κίνητρα ενθαρρύνουν τα άτομα να ολοκληρώσουν μια 

εργασία εστιάζοντας στο αποτέλεσμα και όχι στη διαδικασία (Xu et al., 2021). Από 

την άλλη πλευρά, τα εσωτερικά κίνητρα αναπτύσσουν μια εσωτερική ώθηση για 

συμμετοχή σε δραστηριότητες και βασίζονται στους στόχους, τις αξίες και τα 

προσωπικά ενδιαφέροντα ενός ατόμου (Ryan & Deci, 2000).  

Η μελέτη των επιπτώσεων μεμονωμένων στοιχείων των παιχνιδιών, όσον αφορά τα 

αποτελέσματα συμπεριφοράς και τα εγγενή κίνητρα των χρηστών, συμβάλλει στην 

έρευνα για την παιχνιδοποίηση, καθώς μας επιτρέπει να κατανοήσουμε τον τρόπο με 

τον οποίο συγκεκριμένα στοιχεία των παιχνιδιών λειτουργούν σε ένα δεδομένο 

πλαίσιο και μπορούν ενδεχομένως να ωφελήσουν τους σχεδιαστές. Πιο 

συγκεκριμένα, μέσα από αυτήν την έρευνα  οι σχεδιαστές έχουν τη δυνατότητα να 

ενημερωθούν και να λάβουν αποφάσεις σχετικά με το πώς και υπό ποιες συνθήκες θα 

πρέπει ή δεν θα πρέπει να εφαρμόζονται συγκεκριμένα στοιχεία παιχνιδιού, όπως 

είναι οι πόντοι, τα επίπεδα ή οι πίνακες κατάταξης (Seaborn & Fels, 2015).  

Η συνεχής χρήση μεθόδων παιχνιδοποίησης έχει αποφανθεί χρήσιμη για την 

ανάπτυξη των εγγενών κινήτρων, καθώς δημιουργεί μια εσωτερική επιθυμία για την 

ολοκλήρωση των εργασιών, ενισχύει την αίσθηση της αυτονομίας (Yang et al., 2021)  

και εκτρέπει την πηγή των κινήτρων από εξωτερική σε εσωτερική (Mosalanejad, et 

al., 2018). Ακόμη, τα ατομικά εσωτερικά κίνητρα ενισχύονται μέσω των εξωτερικών 

κινήτρων, όπως είναι οι πόντοι, τα σήματα και οι βαθμολογικοί πίνακες (Facey-Shaw 

et al., 2017). Αυτό είναι κάτι που είχαν ήδη αναφέρει και οι Zichermann και 

Cunningham (2011), οι οποίοι υποστήριξαν ότι τα εξωτερικά στοιχεία, όπως οι 

πόντοι και οι κονκάρδες, για παράδειγμα, θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν για να 

οδηγήσουν στη γέννηση εγγενών κινήτρων.  

Η θεμελιώδης φύση των παιχνιδιών είναι ο ανταγωνισμός για την επίτευξη ενός 

συγκεκριμένου στόχου, ανεξάρτητα από τον τύπο του παιχνιδιού, όπως είναι τα 

παιχνίδια για πολλούς παίκτες, τα παιχνίδια ενός παίκτη ή άλλες εμπειρίες ενός 



χρήστη. Αυτό συμβαίνει επειδή οι άνθρωποι ικανοποιούνται συγκρίνοντας την 

απόδοσή τους με αυτή άλλων (Ryan et al.,2008). Η βιβλιογραφία, που αφορά 

ψυχολογικά ζητήματα, προτείνει ότι τα άτομα παρακινούνται να επιτύχουν 

μεγαλύτερη απόδοση σε ένα ανταγωνιστικό περιβάλλον (Ryan & Deci, 2000). 

Επομένως, οι διαγωνισμοί, που παρέχονται στα περιβάλλοντα της παιχνιδοποίησης, 

επιτρέπουν στους ανθρώπους να προκαλούν ο ένας τον άλλον για να επιτύχουν το 

υψηλότερο αποτέλεσμα σε μια δραστηριότητα. Ενώ ακόμη, οι πίνακες κατάταξης 

εμφανίζουν τα αποτελέσματα των χρηστών,  παρέχοντας στους νικητές ευκαιρίες για 

τον εορτασμό των αποτελεσμάτων τους(Suh et al., 2018). 

Σχετικά με τα εγγενή κίνητρα, η θεωρία της γνωστικής αξιολόγησης υποδηλώνει ότι 

οι άνθρωποι έχουν την ανάγκη να αισθάνονται κοινωνικά συνδεδεμένοι, αυτόνομοι 

και ικανοί προκειμένου να διατηρήσουν τα εγγενή τους κίνητρα προς μια 

δραστηριότητα (Suh et al., 2018). Τα εγγενή κίνητρα προωθούνται από την ανάγκη 

συμμετοχής των ατόμων σε καταστάσεις, που δεν είναι μόνο ευχάριστες αλλά επίσης 

ενισχύουν τις ικανότητες τους (Kong et al, 2012). Όταν οι άνθρωποι αισθάνονται ότι 

μια δραστηριότητα προκαλεί βέλτιστα τις ικανότητές τους και βιώνουν αυτο-

ανάπτυξη, είναι πιθανό να νιώθουν ότι έχουν μεγαλύτερη ικανότητα, η οποία στη 

συνέχεια ενισχύει την αυτο-αποτελεσματικότητα και τη ροή τους, όταν εμπλέκονται 

σε δραστηριότητες (Decy & Ryan, 2000). Από την άλλη πλευρά, εάν οι χρήστες των 

παιχνιδοποιημένων εφαρμογών αισθάνονται ότι οι δραστηριότητές τους ελέγχονται, 

δεν θα αισθάνονται ότι η ψυχολογική τους ανάγκη για αυτονομία εκπληρώνεται και 

αυτό θα έχει ως αποτέλεσμα τη μείωση της αυτό-αποτελεσματικότητάς και της ροής 

τους (Suh et al., 2018).  

Μέσω της παιχνιδοποίησης, δίνονται στους χρήστες ευκαιρίες για αυτοέκφραση με 

τη δημιουργία εικονικών αγαθών, όπως είναι για παράδειγμα τα άβαταρ, τα οποία 

αποτελούν εστιακά σημεία έκφρασης. Επιπλέον, οι άνθρωποι μπορούν να 

χρησιμοποιήσουν τις δικές τους υπογραφές ή σύμβολα για να διακρίνονται από τους 

άλλους (Ma & Agarwal, 2007). Τα εικονικά αγαθά μπορούν να κερδηθούν μέσω 

ανταμοιβών, να ληφθούν ως δώρα ή να αγοραστούν απευθείας με πραγματικό 

νόμισμα. Με αυτόν τον τρόπο παρέχεται ένας κοινός μηχανισμός στους χρήστες, για 

να διαμορφώσουν τις δικές τους ταυτότητες και να εκφραστούν. Αυτή η 

αυτοέκφραση διεγείρει τους χρήστες να δημιουργήσουν τη δική τους αίσθηση του 

στυλ και της προσωπικότητάς τους. Έχοντας μοναδικές προσωπικότητες που 

διαφέρουν από άλλους χρήστες, οι άνθρωποι μπορούν να ασκήσουν μεγαλύτερη 



αυτονομία (Simões et al., 2013). Επιπλέον, εκφράζοντας τα συναισθήματα τους μέσω 

των εικονικών αγαθών, οι άνθρωποι μπορούν να αλληλεπιδράσουν με τους άλλους 

συμμετέχοντες με πιο προσωπικό τρόπο (Hamari et al., 2014). Συνεπώς, οι 

διαφορετικοί μηχανισμοί της παιχνιδοποίησης συμβάλλουν στην αύξηση της 

ικανοποίησης των αναγκών των χρηστών με διαφορετικούς τρόπους (Suh et al., 

2018). 

3.4 Παιχνιδοποίηση στην Εκπαίδευση 

 

Μία δεκαετία μετά την πρώτη εμφάνιση της παιχνιδοποίησης, η δημοτικότητά της 

εξαπλώθηκε και στον τομέα της εκπαίδευσης (Swacha, 2021), όπου εφαρμόστηκε σε 

όλες τις βαθμίδες της, από την προσχολική (Lamrani et al., 2018)  έως και την 

εκπαίδευση ενηλίκων (Okojie, 2020), καθώς και σε διάφορα μαθήματα. Ειδικότερα, 

σχεδιάστηκαν μοντέλα παιχνιδιών (Dermeval et al., 2019), αναπτύχθηκαν 

εξειδικευμένα πλαίσια (Swacha et al., 2020) και εφαρμόστηκαν ειδικά εργαλεία 

(Tenório et al., 2020), σημειώνοντας τόσο επιτυχίες (Alshammari, 2020) όσο και 

αποτυχίες (Hanus & Fox, 2015). 

Η αξία των μηχανισμών, που βασίζονται σε παιχνίδια, για τη δημιουργία 

ουσιαστικών μαθησιακών εμπειριών τονίστηκε από τον Karl M. Kapp (2012), ο 

οποίος όρισε την παιχνιδοποίηση ως «την ιδανική διαδικασία για τη δημιουργία 

ελκυστικών περιβαλλόντων μάθησης» και επισήμανε την ικανότητά της για την 

οικοδόμηση δεσμεύσεων και κινήτρων των χρηστών, με σκοπό την επίλυση 

προβλημάτων και την προώθηση της μάθησης.  Εξάλλου, η έλλειψη κινήτρων των 

μαθητών/τριων για μάθηση υπήρξε ένας από τους βασικότερους λόγους για την 

εφαρμογή της παιχνιδοποίησης στα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα (Oliveira et al., 

2022). Γι’ αυτό το λόγο, αρκετοί εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων και μαθημάτων 

αναζητούν νέους τρόπους ενίσχυσης των κινήτρων των εκπαιδευόμενων. Όπως για 

παράδειγμα, για τη διδασκαλία της αγγλικής ως δεύτερη γλώσσα αξίζει να σημειωθεί 

ότι παρόλο που οι καθηγητές των Αγγλικών χρησιμοποιούσαν ανέκαθεν τις τεχνικές 

των παιχνιδιών στην τάξη τους, με σκοπό την αύξηση των κινήτρων των 

μαθητών/τριών για μάθηση, είτε με τη χρήση μη τυποποιημένων εργαλείων 

αξιολόγησης (μπόνους, πόντοι κ.λπ.) ή τον περιορισμό του χρόνου για την 

ολοκλήρωση μιας εργασίας, πραγματικά σταθερή βελτίωση στα κίνητρα των 



εκπαιδευόμενων παρατηρήθηκε έπειτα από την εργασία με εργαλεία 

παιχνιδοποίησης, όπως είναι η εφαρμογή για φορητές συσκευές LinguaLeo 

(Kovalenko & Skvortsova, 2022). 

Τον 21
ο
 αιώνα, ένας εκπαιδευτικός μετασχηματισμός μπορεί να υλοποιηθεί με τη 

συνάθροιση μεθόδων, που έχουν στο επίκεντρο τον μαθητή, με ελκυστικούς πόρους 

(Bilbao-Aiastui & Miranda-Urquijo, 2022). Τα στοιχεία αυτά προσφέρονται μέσω της 

παιχνιδοποίησης σε συνδυασμό με τις νέες τεχνολογίες, η οποία στον τομέα της 

εκπαίδευσης υιοθετείται για να υποστηρίξει τη μαθησιακή διαδικασία (Rozhenko et 

al., 2021), έχοντας ως στόχο, τόσο τη βελτίωση της συγκέντρωσης, της δέσμευσης 

και της απόδοσης των μαθητών/τριων, όσο και τη μείωση της απογοήτευσής τους 

(Metwally et al., 2020). Έχει αποδειχθεί ότι η παιχνιδοποίηση μπορεί να συμβάλλει 

στην αύξηση της θετικής στάσης και της προθυμίας των μαθητών/τριων απέναντι στη 

μάθηση (Landers et al., 2015). Ειδικότερα, προσθέτοντας ένα στοιχείο παιχνιδιού στη 

μαθησιακή διαδικασία οι μαθητές/τριες μπορούν να βρουν διασκέδαση και 

ευχαρίστηση σε αυτή και να αισθανθούν ότι η μάθηση είναι μία απολαυστική 

πρακτική και όχι καταναγκασμός (Rozhenko et al., 2021).  

Μέσω της χρήσης της παιχνιδοποίησης, οι μαθητές/τριες βλέπουν την πρόοδο ως 

επίτευγμα και ενθαρρύνονται να επικεντρωθούν στην ολοκλήρωση εφικτών στόχων, 

αντί να επικεντρωθούν σε μια εξωτερική μέτρηση της απόδοσής τους (Seaborn & 

Fels, 2015). Οι γρήγορες σημειώσεις βοηθούν τους/τις μαθητές/τριες να λαμβάνουν 

ανατροφοδότηση σχετικά με τις εκπαιδευτικές τους επιδόσεις (Smiderle et al., 2020). 

Παράλληλα, παρέχεται ελευθερία αποτυχίας, κάτι το οποίο αποτελεί κίνητρο για 

τους/τις εκπαιδευόμενους/ες, ώστε να υποβάλουν εκ νέου εργασίες και να 

επανεξετάσουν την προσπάθειά τους χωρίς ποινή.  

Επιπλέον, προσφέρονται μια σειρά από οφέλη στους εκπαιδευόμενους, όπως είναι η 

αύξηση των κινήτρων τους (Hallifax et al., 2020), η ενίσχυση της μαθησιακής 

απόδοσης (Lo & Hew, 2020) και η βελτίωση των διαδικασιών της εκπαίδευσής τους 

(Larson, 2020). Με αυτόν τον τρόπο, η μάθηση γίνεται μια ελκυστική δραστηριότητα 

και οι μαθητές/τριες αναπτύσσουν ανθεκτικότητα στην αποτυχία (Karimi & 

Nickpayam, 2017). Μέσα σε αυτή την υγιή και ευχάριστη ατμόσφαιρα, ενισχύεται η 

συνεργατική μάθηση, καθώς οι μαθητές/τριες ενθαρρύνονται να εργάζονται ομαδικά 

και να συμμετέχουν ενεργά στη λήψη αποφάσεων (Despeisse, 2018). Έτσι, η 

παιχνιδοποίηση προσφέρει πολύ περισσότερα από απλά επιφανειακά κέρδη, που 

παρέχονται από πόντους, σήματα και επίπεδα, καθώς μπορεί να είναι ένα πολύτιμο 



εργαλείο για την απόκτηση γνώσης και τη βελτίωση βασικών ικανοτήτων, όπως είναι 

η λήψη αποφάσεων, η συνεργασία και η επικοινωνία (Dicheva et al. 2015), 

οδηγώντας σταδιακά στην αλλαγή συμπεριφοράς, ιδιαίτερα όταν συνδυάζεται με 

μαθητοκεντρικές μεθόδους διδασκαλίας (Furdu et al., 2017). 

Ακόμη, η παιχνιδοποίηση στην εκπαίδευση θεωρείται μια στοχαστική μέθοδος για 

την επιτάχυνση της μάθησης και τη διδασκαλία περίπλοκων θεμάτων (Ding et al. 

2018), καθώς ενημερώνει τον εκπαιδευόμενο για την απόδοσή του κατά τη διάρκεια 

μιας πρόκλησης ή μιας τελικής κατάστασης, ενισχύοντας έτσι την κοινωνική του 

συμμετοχή. Όσον αφορά τη διδασκαλία μαθημάτων από το χώρο των φυσικών 

επιστημών, η παιχνιδοποίηση έχει επιβεβαιωθεί ότι επηρεάζει θετικά τα κίνητρα των 

μαθητών/τριων (Kalogiannakis et al., 2021), προωθώντας τη συμμετοχή τους στη 

διαδικασία της μάθησης, έχοντας ως αποτέλεσμα την επιτυχή διδασκαλία ακόμη και 

αφηρημένων εννοιών (Chans & Portuguez Castro, 2021). Παράλληλα, οι έννοιες 

αυτές είναι δυνατό να μεταφερθούν και εκτός τάξης, μιας και οι παιχνιδοποιημένες 

δραστηριότητες μπορούν να διατεθούν στο ιστολόγιο της τάξης και να επαναληφθούν 

στο σπίτι με τις οικογένειες ή τους συνομηλίκους, ενισχύοντας ακόμη περισσότερο 

την κατανόησή τους (Rivas et al., 2019). 

Αντίστοιχα σε μια μελέτη, που διεξήχθη σε φοιτητές χημείας, τα αποτελέσματα της 

παιχνιδοποίησης στην διδασκαλία θεμάτων από το χώρο της χημείας ήταν θετικά. 

Παρ’ όλο που οι εκπαιδευόμενοι θεωρούσαν τα περιεχόμενα του προγράμματος 

σπουδών της χημείας αφηρημένα και δύσκολα, κυρίως λόγω της δυσκολίας να 

συσχετίσουν τη χημεία με τον κόσμο στον οποίο ζουν, οι μελετητές χρησιμοποίησαν 

ένα υβριδικό παιχνίδι (συνδυάζοντας ένα επιτραπέζιο παιχνίδι με μια εφαρμογή), για 

να μελετήσουν οργανικά οξέα και βάσεις κι η έρευνα έδειξε ότι η παιχνιδοποίηση 

προώθησε την αλληλεπίδραση μεταξύ των μαθητών και βελτίωσε τα μαθησιακά 

αποτελέσματα, τα οποία προέκυψαν με ελάχιστη επίβλεψη από τον καθηγητή τους 

(Osman & Sukor, 2013). 

Σε μία ακόμη έρευνα των Lo & Hew (2020), εξετάστηκαν τα επιτεύγματα μαθητών 

του δημοτικού στα μαθηματικά μέσα από τη γνωστική εμπλοκή με τρεις διαφορετικές 

διδακτικές προσεγγίσεις: την παραδοσιακή μάθηση, την  ανεστραμμένη τάξη με 

παιχνιδοποίηση και τη διαδικτυακή ανεξάρτητη μελέτη με παιχνίδοποίηση. Τα 

επακόλουθα της μελέτης έδειξαν ότι ο συνδυασμός της ανεστραμμένης τάξης με την 

παιχνιδοποίηση προώθησαν τη γνωστική εμπλοκή των μαθητών καλύτερα από τις 

άλλες δύο προσεγγίσεις. Τα ευρήματα των μαθητών/τριων έδειξαν ότι οι 



αλληλεπιδράσεις με τους συνομηλίκους τους μέσα στην ανεστραμμένη τάξη ήταν 

κρίσιμες για την προώθηση της επιτυχίας των μαθητών στα μαθηματικά και τη 

γνωστική δέσμευση. Ανάλογα, τα αποτελέσματα της έρευνας των Hossein-Mohand et 

al. (2021), φανέρωσαν την προτίμηση των καθηγητών μαθηματικών γυμνασίου για 

την ένταξη της παιχνιδοποίησης στις εκπαιδευτικές πρακτικές τους. Σε ένα 

εκπαιδευτικό περιβάλλον η παιχνιδοποίηση βελτιώνει τη σχέση μεταξύ των 

μαθητών/τριων και του εκπαιδευτικού και αυξάνει το αίσθημα της εφευρετικότητάς 

τους (Briffa et al. 2020). 

3.4.1 Παιχνιδοποίηση στην Προσχολική Εκπαίδευση 

 

Η έννοια της παιχνιδοποίησης αποτελεί την παρουσίαση του εκπαιδευτικού 

περιεχομένου μέσω της ψυχαγωγίας και του παιχνιδιού. Επομένως, είναι εύλογο να 

έχει ιδιαίτερη απήχηση στην προσχολική εκπαίδευση, όπου είναι κοινώς αποδεκτό ότι 

τα μικρά παιδιά μαθαίνουν μέσω του παιχνιδιού (Guzmán Carballo, 2022). Η άποψη 

αυτή συναντάται ήδη από την Αρχαία Ελλάδα, με τον Πλάτωνα να υποστηρίζει ότι το 

παιχνίδι είναι ύψιστης σημασίας για την διάπλαση των μελλοντικών πολιτών και την 

ενίσχυση της υπακοής στους νόμους της κοινωνίας (Σκουτερόπουλος, 2002) και τον 

Αριστοτέλη να τονίζει την σπουδαιότητα του παιχνιδιού στην υποστήριξη της 

ανάπτυξης της φαντασίας και των υπόλοιπων νοητικών δεξιοτήτων 

(Δημητρακοπούλου, 2012). 

Οι δεξιότητες, που προσφέρονται από το παιχνίδι θα μπορούσαν να χωριστούν σε 

τρεις βασικές κατηγορίες: γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές. Κύριοι στόχοι 

είναι η αύξηση των κινήτρων των παικτών και η βελτίωση της κοινωνικής, 

συναισθηματικής και γνωστικής συμπεριφοράς τους (Lee & Hammer, 2011). Τα 

πλεονεκτήματα αυτά θα μπορούσαν να υποστηριχθούν μέσω της εφαρμογής της 

παιχνιδοποίησης στην προσχολική εκπαίδευση, η οποία θεωρείται η σημαντικότερη 

βαθμίδα εκπαίδευσης για την παροχή των θεμελίων για τις γνώσεις, τις στάσεις και 

τις δεξιότητες, που μπορεί να αποκομίσει ένα μικρό παιδί (Murano et al., 2020), με 

απώτερο σκοπό την διαμόρφωση ενός ολοκληρωμένου όντος (Triatmaja et al., 2022).  

Κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας, τα παιδιά οφείλουν να έχουν ευκαιρίες, 

τόσο για πολιτιστικές και καλλιτεχνικές δραστηριότητες, όσο και χρόνο για παιχνίδι 

και ξεκούραση. Η παιχνιδοποίηση μπορεί να συνδυαστεί και να εφαρμοστεί ακόμη 



και με καλλιτεχνικές δραστηριότητες, όπως είναι η μουσική και το τραγούδι, 

εντάσσοντας τους/τις μαθητές/τριες σε ένα παιγνιώδες και ευχάριστο περιβάλλον 

(Xiaoxiao et al., 2020). Ακόμη, έχει αποδειχθεί ότι οι εφαρμογές παιχνιδοποίησης για 

κινητά τηλέφωνα μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να εμπλέξουν συναισθηματικά τα 

παιδιά προσχολικής ηλικίας και να τα διδάξουν συναισθηματικές δεξιότητες, όπως 

είναι η διαχείριση άγχους και η διαχείριση θυμού (Fleer, 2020), καθιστώντας αυτές 

τις εφαρμογές μία προσιτή, οικονομική και ελκυστική μορφή παρέμβασης 

(Nicolaidou et al., 2022).  

Επιπλέον, η παιχνιδοποίηση μπορεί να συμβάλλει στην ανάπλαση δεξιοτήτων και 

συμπεριφορών, οι οποίες παρέμεναν στο περιθώριο της προσοχής των μελετητών για 

αρκετό καιρό και πλέον η σημαντικότητά τους είναι αναντίλεκτη. Τα τελευταία 

χρόνια, η σπουδαιότητα της εθελοντικής συμπεριφοράς των μαθητών/τριών 

προσχολικής ηλικίας τονίζεται σε αρκετές έρευνες. Αυτού του είδους η συμπεριφορά 

εκδηλώνεται σε διάφορες φάσεις της ζωής ενός παιδιού, όπως είναι για παράδειγμα 

το παιχνίδι. Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, τα παιδιά καλούνται να αναλάβουν 

ρόλους, να ακολουθήσουν κανόνες και να λύσουν προβλήματα. Εφαρμόζοντας ένα 

σύνολο μηχανισμών και στοιχείων των παιχνιδιών με κανόνες, υπό τις κατάλληλες 

συνοδευτικές συνθήκες, μπορεί να αυξηθεί η εθελοντική συμπεριφορά των 

εκπαιδευόμενων (Lutkovskaya et al., 2021).  

Πέρα όμως από τις δεξιότητες, που αναφέραμε παραπάνω, η μάθηση μέσω της 

παιχνιδοποίησης μπορεί να προσφέρει στους/στις μαθητές/τριες προσχολικής ηλικίας 

μια πλούσια κοινωνική εμπειρία (Qing, 2022), η οποία έχει συνέπειες τόσο στη 

γενικότερη  ανάπτυξή τους, όσο και στην γνωστική τους ικανότητα. Σύμφωνα με τους 

Sudarmilah & Arbain (2019), η χρήση στοιχείων βιντεοπαιχνιδιών για τον σχεδιασμό 

κατάλληλων εκπαιδευτικών παιχνιδοποιημένων εφαρμογών μέσα σε ένα 

περιπετειώδες περιβάλλον μπορεί να επιφέρει θετικά αποτελέσματα στα μικρά 

παιδιά. Συμπληρωματικά, μέσω των εργαλείων της παιχνιδοποίησης οι μαθητές/τριες 

προσχολικής ηλικίας μπορούν να έρθουν σε επαφή σταδιακά με την έννοια του 

επαγγελματικού προσανατολισμού, η οποία χαρακτηρίζεται από τους σύγχρονους 

μελετητές ως «Πρώιμος Προσχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός» και 

θεωρείται καίριας σημασίας για την γνωριμία των μικρών παιδιών με τα 

επαγγέλματα, παρέχοντας τους παράλληλα την ευκαιρία να αναπτύξουν το 

ενδιαφέρον και τις δεξιότητές τους για την εργασία (Ivanova & Vinogradova, 2020).  



Συγχρόνως, η μάθηση με βάση την παιχνιδοποίηση μπορεί να υποστηρίξει την 

παιδαγωγική προσέγγιση της Montessori, στην οποία δίνεται έμφαση στην ενίσχυση 

των δεξιοτήτων, όπως είναι η προσοχή, η ενεργός δέσμευση, η ανατροφοδότηση και 

η εμπέδωση.  Κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων, οι μαθητές/τριες οφείλουν να 

έχει τη δυνατότητα να δοκιμάσουν τον εαυτό τους και τις γνώσεις τους. Ακολούθως, 

η ανατροφοδότηση των πληροφοριών μετατρέπει τους εκπαιδευόμενους σε 

ενεργητικούς χρήστες, οι οποίοι μαθαίνουν μέσα από τα λάθη τους (Lamrani & 

Abdelwahed, 2020). Όλα αυτά σε ένα περιβάλλον, όπου εμπλέκονται οπτικές, 

ακουστικές και κιναισθητικές λειτουργίες και ενισχύουν την επιθυμία των 

εκπαιδευόμενων για μάθηση (Rahmah & Aishah, 2019). 

Τα οφέλη της παιχνιδοποίησης στην προσχολική ηλικία δεν έχουν περάσει 

απαρατήρητα από τους ερευνητές. Τόσο οι ειδικοί όσο και οι νηπιαγωγοί αρχίζουν να 

δίνουν την προσοχή τους και να ψάχνουν τρόπους, έτσι ώστε να εντάξουν σωστά και 

δίχως σφάλματα την τεχνολογία των πληροφοριών στην προσχολική εκπαίδευση 

(Wei & Yang, 2023). Εδώ και λίγα χρόνια υπάρχει μια έντονη συζήτηση για την 

επίσημη ένταξη της παιχνιδοποίησης στο Πρόγραμμα Σπουδών των νηπιαγωγείων 

στην Κίνα. Για να καταστεί κάτι τέτοιο εφικτό οφείλει να υπάρξει μια ολιστική 

αλλαγή του Προγράμματος Σπουδών. Οι νηπιαγωγοί οφείλουν να εκπαιδευτούν με 

τακτικά σεμινάρια, ώστε να μπορέσουν να εντάξουν σωστά την παιχνιδοποίηση στην 

εκπαιδευτική πρακτική τους (Qiu, 2019). Την προσπάθεια αυτή υποστηρίζει και το 

ερευνητικό Πανεπιστήμιο Nanjing Normal University, το οποίο διεύθυνε την έρευνα 

για την δοκιμή της «Παιχνιδοποίησης του Προγράμματος Σπουδών», αναγνωρίζοντας 

ότι το σύστημα της προσχολικής εκπαίδευσης οφείλει να έχει έναν πιο παιχνιδιάρικο 

χαρακτήρα (Zong et al., 2022) και ανοίγοντας τον δρόμο για μία νέα εκπαιδευτική 

πραγματικότητα, η οποία με τον καιρό ίσως εξαπλωθεί σε όλον τον κόσμο. 

3.5 Εργαλεία Παιχνιδοποίησης 

 

Παρότι η παιχνιδοποίηση υπήρχε σε ένα πλαίσιο μάρκετινγκ από πολύ παλιά, 

αρκετοί ισχυρίζονται ότι η παιχνιδοποίηση πραγματικά απογειώθηκε όταν 

εμφανίστηκε η κινητή τεχνολογία (Prince, 2013), η οποία σηματοδότησε την αρχή 

μιας άλλης εποχής στις επιχειρήσεις και στην εκπαίδευση (Parapanos & 

Michopoulou, 2022).  . Ειδικότερα, οι μεγαλύτερες αλλαγές στην τεχνολογία έγιναν 



μέσω των κινητών εφαρμογών λόγω της δημοτικότητας των φορητών συσκευών 

(Layland et al.,2018). Μάλιστα δεν είναι τυχαίο το γεγονός ότι τα τελευταία χρόνια 

έχει παρατηρηθεί μια συνεχώς αυξανόμενη τάση χρήσης εφαρμογών στα κινητά με 

τον αριθμό των λήψεων εφαρμογών να αγγίζει τα δισεκατομμύρια (Bitrián et al., 

2021).  

Η παιχνιδοποίηση αποτελεί ένα δημοφιλές βοηθητικό σχέδιο, το οποίο 

χρησιμοποιείται σε διάφορους τομείς και εισήχθη σταδιακά στις κινητές εφαρμογές 

για να κάνει τα προϊόντα πιο ελκυστικά και πρακτικά (Yin et al., 2022). Η 

παιχνιδοποίηση έχει αποδειχτεί ότι είναι μια πολλά υποσχόμενη οδός για την 

ενίσχυση της αφοσίωσης των χρηστών. Κατά συνέπεια, ένας αυξανόμενος αριθμός 

προγραμματιστών εφαρμογών για έξυπνες φορητές συσκευές ενσωματώνουν 

μηχανισμούς και στοιχεία παιχνιδοποίησης στις εφαρμογές τους έχοντας ως σκοπό να 

βελτιώσουν την εμπειρία των χρηστών (Hofacker et al., 2016). Τα αποτελέσματα 

ερευνών έχουν δείξει ότι οι εφαρμογές, που χρησιμοποιούν στοιχεία παιχνιδιών, όπως 

είναι η παροχή σχολίων ή η απόκτηση πόντων για μια συμπεριφορά, βαθμολογούνται 

γενικά πιο θετικά από τους χρήστες, συγκριτικά με τις εφαρμογές που προσπαθούν να 

αλλάξουν συμπεριφορά παρέχοντας μόνο πληροφορίες (Beck et al., 2019). Έχει 

παρατηρηθεί ότι η παιχνιδοποίηση παρέχει πολλά υποσχόμενες δυνατότητες στην 

αύξηση των εγγενών κινήτρων των ατόμων και επηρεάζει θετικά τις στάσεις και τις 

συμπεριφορές των χρηστών (Treiblmaier & Putz, 2020), οδηγώντας μακροπρόθεσμα 

στην ψυχολογική δέσμευση και σε άλλες μεθόδους αλλαγής συμπεριφοράς, όπως 

είναι η ώθηση (Lieberoth et al., 2018).  

Οι πλατφόρμες και οι εφαρμογές παιχνιδοποίησης, που χρησιμοποιούνται σε 

διάφορους τομείς, όπως είναι η εκπαίδευση, η υγειονομική περίθαλψη και η 

επιχειρηματική αγορά ποικίλουν. Τα αποτελέσματα της μελέτης των Zainuddin et al 

(2020) έδειξαν ότι οι περισσότεροι ερευνητές της παιχνιδοποίησης χρησιμοποιούν 

υπάρχουσες πλατφόρμες από διαφορετικές πηγές όπως είναι οι εξής: ClassDojo και 

ClassBadges, Duolingo, Kahoot and Quizizz, Math Widgets, Google + Communities 

κ.α.. Η πιο κοινή εφαρμογή παιχνιδοποίησης είναι το Kahoot! (Kalogiannakis et al., 

2021). Ενώ ακόμη, χρησιμοποιείται η ενσωμάτωση στοιχείων παιχνιδιών στο 

Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης (LMS).  

Επίσης, συχνό φαινόμενο είναι η ενσωμάτωση της παιχνιδοποίησης σε εργαλεία 

Web 2. Με αυτόν τον τρόπο δημιουργούνται νέες λειτουργίες για MOOC (Coursera, 

Udacity και edX), πλατφόρμες wiki, moodle και συστήματα διαχείρισης 



επιχειρήσεων (Aparicio et al., 2019). Επιπλέον, το έργο National Budget Forecasting 

είναι μια άλλη πλατφόρμα που χρησιμοποιείται (Buckley & Doyle,2017). Ορισμένοι 

ερευνητές έχουν αναπτύξει τις πλατφόρμες παιχνιδοποίησής τους, με σκοπό να 

δώσουν προτεραιότητα στις ανάγκες των χρηστών και να βοηθήσουν στην παροχή 

μιας αποτελεσματικής διαδικτυακής εμπειρίας για ένα ευρύ φάσμα χρηστών. 

Απώτερος στόχος τους είναι να βελτιώσουν την απόδοση και τη συμμετοχή τους και 

να δώσουν ευκαιρίες συμμετοχής σε διαδικτυακές συζητήσεις χρησιμοποιώντας 

εργαλεία παιχνιδιών (Ding, 2019) . 

Τα κυρίαρχα εργαλεία παιχνιδοποίησης στην έρευνα για την εκπαίδευση είναι τα 

συστήματα διαχείρισης μάθησης, όπως είναι το Moodle, το Kahoot! και το Khan 

Academy LMS (Ekici, 2021). Όσον αφορά την εφαρμογή της παιχνιδοποίησης σε 

άλλους τομείς εκπαίδευσης, όπως για παράδειγμα στη διδασκαλία των αγγλικών, 

διαφορετικοί τύποι ψηφιακών περιβαλλόντων μάθησης χρησιμοποιούνται, όπως είναι 

το WordBricks, το Duolingo, το Babbel, το Jeopardy, το ClassDojo, το Lifeline, το 

Feelbot, το Braincap κ.α. (Dehghanzadeh et al., 2019). Παρόλο που υπάρχει μια 

μεγάλη ποικιλομορφία στις εφαρμογές και στα εργαλεία της παιχνιδοποίησης στην 

εκπαίδευση, αυτό που οφείλουν να λαμβάνουν υπόψη όλοι οι εκπαιδευτικοί κατά τον 

σχεδιασμό των μεθόδων και των στρατηγικών διδασκαλίας είναι οι εμπειρίες των 

μαθητών/τριων. Τοιουτοτρόπως, μπορεί να επιτευχθεί η αύξηση των κινήτρων και 

του ενδιαφέροντος των εκπαιδευόμενων, τα οποία θα οδηγήσουν σταδιακά σε 

επιτυχή μαθησιακά αποτελέσματα (Arndt & Woore, 2018). 

3.6 Η εφαρμογή Kahoot! 

 

Στην αρχή του 21
ου

 αιώνα, τόσο το διαδίκτυο όσο και η εκπαίδευση γνώρισαν 

σημαντική ανάπτυξη και συνδυαστικά οδήγησαν στην δημιουργία μίας νέας μορφής 

μάθησης, την μικτή μάθηση, κατά την οποία μαθήματα, δραστηριότητες και 

αξιολογήσεις υποστηρίζουν τους μαθησιακούς στόχους των εκπαιδευόμενων και 

δημιουργούν μοναδικές μαθησιακές εμπειρίες (Hofmann, 2018). Πλέον, η σχολική 

τάξη δεν είναι απλώς ένας χώρος αλλά μια ολόκληρη εμπειρία μάθησης (Zhang & 

Yu, 2021).  

Τα τελευταία χρόνια, ακολουθώντας την τάσης της μικτής μάθησης, οι 

εκπαιδευτικοί έχουν αρχίσει να χρησιμοποιούν όλο και περισσότερο τα στοιχεία των 



παιχνιδιών στις παιδαγωγικές πρακτικές τους, δηλαδή το φαινόμενο της 

παιχνιδοποίησης (Zarzycka-Piskorz, 2016). Ανάμεσα στις διάφορες εφαρμογές 

παιχνιδοποίησης, το Kahoot! έχει αποκτήσει μεγάλη δημοτικότητα. Το Kahoot είναι 

μια πλατφόρμα εκμάθησης που βασίζεται σε παιχνίδια. Η πρόσβαση στο Kahoot είναι 

δυνατή μέσω των www.kahoot.com  ή www.kahoot.it . Αρχικά, σχεδιάστηκε το 2012 

με βάση το ερευνητικό πρόγραμμα Lecture Quiz που ξεκίνησε στο Πανεπιστήμιο 

Επιστήμης και Τεχνολογίας του Norweigan και δημοσιεύτηκε το 2013 (Murawski et 

al., 2019). Κατά τη διαδικασία ανάπτυξης του Kahoot!, συνήχθη το συμπέρασμα ότι 

τα κουίζ της εφαρμογής σε συνδυασμό με τις ψυχαγωγικές μαθησιακές 

δραστηριότητες κατάφεραν να αυξήσουν τα κίνητρα, τη δέσμευση και την μάθηση 

των μαθητών/τριών (Wu et al., 2011). 

Στο σύνολό του το Kahoot! έχει ως στόχο να ενισχύσει τα μαθησιακά 

αποτελέσματα, ενθαρρύνοντας τη διδακτέα αλληλεπίδραση μεταξύ των 

μαθητών/τριων και των εκπαιδευτών σε διάφορα μαθήματα (Wang & Tahir, 2020). 

Δεν είναι μάλιστα τυχαίο το γεγονός ότι κατά τη διάρκεια της πανδημίας Covid-19, 

όπου τα δια ζώσης μαθήματα είχαν περιοριστεί, η εφαρμογή Kahoot! υπήρξε ένα 

χρήσιμο εργαλείο για τους εκπαιδευτικούς όλων των βαθμίδων, σημειώνοντας 

πενταπλάσια αύξηση στη χρήση του κατά το έτος 2020. Παρόλο που τα παιχνίδια του 

Kahoot! μπορούν να παιχτούν είτε μέσω υπολογιστή ή μέσω μιας έξυπνης φορητής 

συσκευής, από την πανδημία του Covid-19 αντί να περιορίζονται μέσα στις σχολικές 

αίθουσες, τα kahoot παίζονται εξ αποστάσεως μέσω εφαρμογών όπως το Zoom, το 

Google Meet, το Skype και το Microsoft Teams (Donkin, R., & Rasmussen, 2021). 

Η δημιουργία ενός Kahoot! γίνεται έπειτα από μία δωρεάν εγγραφή μέσω του 

ιστότοπου. Στη συνέχεια, ο εκπαιδευτικός μπορεί να δημιουργήσει ένα διαδραστικό 

κουίζ ή να επιλέξει ένα από τη βιβλιοθήκη των διαθέσιμων κουίζ (Kohnke & 

Moorhouse, 2021). Τα κουίζ μπορεί να περιλαμβάνουν ερωτήσεις σωστού λάθους ή 

ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής με δύο έως τέσσερις απαντήσεις, οι οποίες μπορούν 

να περιλαμβάνουν λέξεις ή εικόνες. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να επιλέξει τον 

κατάλληλο χρόνο απάντησης για κάθε ερώτηση (από 5 δευτερόλεπτα έως 4 λεπτά), 

ανάλογα με τη δυσκολία ή το επίπεδο των μαθητών/τριών. Μόλις δημιουργηθεί και 

αποθηκευτεί ένα Kahoot!, οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να παίξουν, είτε κατά τη 

διάρκεια των μαθημάτων δια ζώσης, είτε εξ αποστάσεως μέσω μιας συσκευής με 

δυνατότητα σύνδεσης στο διαδίκτυο, χρησιμοποιώντας ένα μοναδικό PIN. Το 

Kahoot! παρέχει δύο τρόπους παιχνιδιού, ή ομάδα εναντίον ομάδας ή παίκτη εναντίον 

http://www.kahoot.com/
http://www.kahoot.it/


παίκτη, ένα ωφέλιμο χαρακτηριστικό, που επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να 

αποφασίζουν, εάν οι μαθητές/τριες θα ευνοηθούν από την υποστήριξη των 

συνομηλίκων τους (Kohnke & Moorhouse, 2021). 

Εισάγοντας το PIN του παιχνιδιού, ο εκπαιδευόμενος αποκτά πρόσβαση στο 

Kahoot! και μπορεί να συμμετάσχει μέσω ενός ψευδώνυμου, το οποίο μπορεί να είναι 

είτε ομαδικό είτε ατομικό. Η επιλογή του ψευδώνυμου δίνει στον εκπαιδευόμενο την 

ελευθερία να προσδιορίσει ή να κρατήσει ανώνυμο τον εαυτό του, εάν το επιθυμεί, 

παρέχοντας με αυτόν τον τρόπο ένα ασφαλές περιβάλλον μάθησης, το οποίο έχει 

αποδειχθεί ότι ενθαρρύνει τη συμμετοχή των εκπαιδευόμενων σε σύγκριση με τις 

παραδοσιακές παιδαγωγικές (Licorish et al., 2019). Όταν όλοι οι μαθητές/τριες έχουν 

εισαγάγει το ψευδώνυμό τους ο εκπαιδευτικός ξεκινά το Kahoot! και οι ερωτήσεις 

επιλογών ή ερωτήσεις σωστού/ λάθους εμφανίζονται στον προβολέα της τάξης ή στις 

συσκευές των μαθητών. Η δραστηριότητα μπορεί να έχει συγκεκριμένο χρόνο και η 

κατανομή των απαντήσεων αποκαλύπτεται αφού απαντήσουν όλοι οι εκπαιδευόμενοι, 

παρέχοντας στους/στις μαθητές/τριες και στους εκπαιδευτικούς άμεση 

ανατροφοδότηση σχετικά με το επίπεδο κατανόησης μιας έννοιας. Η άμεση 

ανατροφοδότηση παρέχει ευκαιρίες στους εκπαιδευόμενους να αλληλεπιδράσουν 

τόσο με τους συμμαθητές τους όσο και με τους εκπαιδευτικούς τους, μέσα από 

συζήτηση μετά την αποκάλυψη των απαντήσεων. Οι πόντοι απονέμονται ανάλογα με 

την ακρίβεια, τον χρόνο απάντησης και το σερί σωστών απαντήσεων. Στο τέλος του 

παιχνιδιού εμφανίζεται ο πίνακας κατανομής των αποτελεσμάτων της τάξης με τους 5 

κορυφαίους ανταποκριτές. Η αναγνώριση της προσπάθειας των μαθητών/τριών 

παρέχεται με τον πίνακα κατανομών και ένα τρόπαιο, παρέχοντας με αυτόν τον τρόπο 

μια μέτρηση της απόδοσής τους. Τα αναλυτικά δεδομένα μπορούν να εξαχθούν ως 

έγγραφο για τους εκπαιδευτικούς, το οποίο μπορούν έπειτα να αποθηκεύσουν (Johns, 

2015).  

Τα στοιχεία των παιχνιδιών, που χρησιμοποιούνται στο Kahoot! (ατομικός ή 

ομαδικός ανταγωνισμός, χρονόμετρο, πόντοι, βαθμολογικοί πίνακες, μουσική και 

εικόνες) έχει αποδειχθεί ότι τραβούν την προσοχή των εκπαιδευόμενων και τους 

παρακινούν να εμπλέκουν στη μάθηση (Plump & LaRosa, 2017). Τα αποτελέσματα 

της χρήσης της εφαρμογής Kahoot! συναντώνται στη βιβλιογραφία (Wang & Tahir, 

2020) μαζί με συγκρίσεις της εφαρμογής με άλλες πλατφόρμες. Σύμφωνα με την 

μελέτη των  Göksün & Gürsoy (2019), οι οποίοι συνέκριναν εκτενώς την εφαρμογή 

Kahoot! με το Quizizz ως προς το περιεχόμενο, τον σχεδιασμό, τα χαρακτηριστικά 



και την ανατροφοδότηση, παρατηρήθηκε ότι το Kahoot! είχε θετικότερα 

αποτελέσματα στη μαθησιακή διαδικασία συγκριτικά με την εφαρμογή Quizizz, 

καθώς υπήρξε σημαντική διαφορά στα αποτελέσματα της πειραματικής ομάδας.  

Ενώ το Kahoot! έχει σαφή οφέλη για τους εκπαιδευόμενους υπάρχει επίσης 

επίγνωση των περιορισμών του. Οι ερευνητές έχουν συζητήσει εδώ και καιρό την 

αξία και τον αντίκτυπο αυτού του συστήματος που βασίζεται στο παιχνίδι. Μερικοί 

απορρίπτουν τα στοιχεία παιχνιδιών και τα χαρακτηρίζουν ως επιπόλαια επειδή τα 

παιχνίδια δεν ανήκουν στο μαθησιακό περιβάλλον και δεν έχουν σοβαρότητα. Οι 

απόψεις των ίδιων των μαθητών έχουν καταγράφει σχετικά με τις προκλήσεις, που 

περιβάλλουν την εφαρμογή Kahoot!, οι οποίοι μεταξύ άλλων αναφέρθηκαν στη 

δυσκολία ανάγνωσης των ερωτήσεων και των απαντήσεων στην οθόνη, το αίσθημα 

πίεσης λόγω του χρονικού περιορισμού και το φόβο μήπως κάνουν λάθος (Wang, 

2015). 

Από την άλλη, εκπαιδευτικοί, που είχαν θετική στάση απέναντι στο Kahoot!, δεν 

ήταν απολύτως σίγουροι για την αποτελεσματικότητά του. Όπως για παράδειγμα ο 

Omar (2017), ο οποίος ανέφερε την αποτελεσματικότητα των δραστηριοτήτων του 

Kahoot! ως προς την ποιότητα της ανατροφοδότησης. Τα αποτελέσματα της έρευνάς 

του έδειξαν ότι οι κατευθυντήριες γραμμές που χρησιμοποιούνται για την αξιολόγηση 

της απόδοσης δεν είναι σαφείς, επομένως οι μαθητές δεν μπορούν να λάβουν 

ακριβείς  πληροφορίες σχετικά με την πρόοδό τους. Ένας άλλος σχολιασμός 

αναφέρει ότι ο διάλογος ανάμεσα στους συνομήλικους και τους δασκάλους δεν 

ενθαρρύνεται κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων, καθώς ο χρόνος στον οποίο 

αποκαλύπτονται οι απαντήσεις είναι πολύ περιορισμένος για να συζητηθούν οι 

απαντήσεις στις ερωτήσεις και να εντοπιστούν οι λόγοι πίσω από τα λάθη τους 

(Yıldırım & Sadık, 2021). 

Ωστόσο, υπάρχουν μερικά ακόμη πλεονεκτήματα από τη χρήση του Kahoot! για 

τους εκπαιδευτικούς, όπως είναι για παράδειγμα η δοκιμή του κουίζ πριν ξεκινήσει το 

πραγματικό κουίζ. Επιπλέον, έχει τη δυνατότητα να αλλάξει τη διάρκεια του κουίζ 

ανά ερώτηση ανάλογα με τις ανάγκες και το είδος της κάθε ερώτησης (Manurung & 

Siregar, 2022). Οι απόψεις αναφορικά με το Kahoot! διίστανται, ωστόσο υπάρχουν 

αρκετές αξιόλογες έρευνες (Elkhamisy & Wassef, 2021), οι οποίες αναφέρονται στα 

θετικά μαθησιακά αποτελέσματα από τη χρήση της εφαρμογής αυτής. Παρακάτω θα 

αναφερθούμε εκτενέστερα στην αξιοποίηση του Kahoot!για τη διδασκαλία των 

μαθηματικών εννοιών. Ακόμη, κρίνουμε απαραίτητο να εξηγήσουμε γιατί και πώς 



λειτουργούν τα παιχνίδια στη μάθηση, για να ερευνήσουμε εάν και κατά πόσο το 

Kahoot! είναι ένα αξιέπαινο μαθησιακό εργαλείο.   

3.6.1 Η εφαρμογή Kahoot! για τη διδασκαλία των μαθηματικών εννοιών  

 

Στη μαθηματική εκπαίδευση, η παιχνιδοποίηση είναι παρούσα από τις πρώτες 

εκπαιδευτικές βαθμίδες (Marín-Díaz et al., 2020) και σε όλα τα επίπεδα, ιδιαίτερα 

στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Hossein-Mohand et al., 2021). Η επιστήμη των 

υπολογιστών, οι κοινωνικές επιστήμες, η μηχανική και τα μαθηματικά είναι, με αυτή 

τη σειρά, οι πιο αναφερόμενοι τομείς στην παιχνιδοποίηση της εκπαίδευσης (Swacha, 

2021). Ωστόσο, η παιχνιδοποίηση στα μαθηματικά μερικές φορές παρερμηνεύεται 

και ο όρος παιχνιδοποίηση χρησιμοποιείται εσφαλμένα στο πλαίσιο της περιγραφής 

ή/και στην ανάλυση των παιχνιδιών (Lopez et al., 2021). Οι Muñoz et al. (2019, οπ. 

αναφ. στο Lopez et al., 2021)  επισημαίνουν τέσσερα βασικά χαρακτηριστικά που 

πρέπει να πληρούνται σε μια δραστηριότητα παιχνιδοποίησης στα μαθηματικά: (1) 

προτείνει ένα πρόβλημα που πρέπει να επιλυθεί μεμονωμένα ή συλλογικά για να 

επιτευχθούν επιβραβευμένοι στόχοι. (2) δημιουργεί προκλήσεις μεταξύ των χρηστών. 

(3) υπολογίζει τις βαθμολογίες, έτσι ώστε οι μαθητές να λαμβάνουν δώρα ή βραβεία. 

και (4) δημιουργεί επίπεδα και βαθμολογίες έτσι ώστε οι μαθητές να μπορούν να 

λαμβάνουν ανατροφοδότηση, να ανταγωνίζονται και να συγκρίνουν τα αποτελέσματά 

τους. Αυτοί οι δείκτες διατηρούν ισχυρούς δεσμούς με μια προσέγγιση διδασκαλίας 

των μαθηματικών μέσω μαθηματικών διαδικασιών επίλυσης προβλημάτων, 

συλλογισμού και απόδειξης, επικοινωνίας, συνδέσεων και αναπαράστασης, που 

συνδέονται περισσότερο με τη σκέψη και την πράξη παρά με την απομνημόνευση 

εννοιών και τις διαδικασίες αναπαραγωγής (Alsina et al., 2021). 

Με βάση μια ανασκόπηση παιχνιδιοποιημένων δραστηριοτήτων στα μαθηματικά, 

βρίσκουμε πολλές ψηφιακές δραστηριότητες  και παιχνίδια, όπου οι μαθητές πρέπει 

να κάνουν τεστ για να επιτύχουν έναν στόχο χρησιμοποιώντας τεχνολογικές 

συσκευές, π.χ. κινητά τηλέφωνα (Gurjanow et al., 2018). Σκοπός αυτών των ελέγχων 

είναι να βελτιωθούν τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών/τριών στα 

μαθηματικά. Σε αντίστοιχη έρευνα των Umboh et al. (2021), οι μελετητές εφάρμοσαν 

το μοντέλο Kemmis και Mc Taggart μέσω της εφαρμογής Kahoot! σε μαθητές στην 



Ινδονησία και διαπίστωσαν ότι τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθηματικών 

αυξήθηκαν σε μεγάλο βαθμό.  

Ένας ακόμη λόγος για τον οποίο αρκετοί εκπαιδευτικοί επιλέγουν να εντάξουν στην 

εκπαιδευτική πρακτική τους την εφαρμογή Kahoot! είναι η στάση που έχουν οι 

μαθητές/τριες απέναντι στα μαθηματικά. Ειδικότερα, τα μαθηματικά συνήθως 

προσδιορίζονται από τους εκπαιδευόμενους ως δύσκολα και βαρετά. Οι εκπαιδευικοί 

πρέπει να παρακινούν τους μαθητές ότι τα μαθηματικά μπορούν να είναι 

διασκεδαστικά. Ένα μέσο που μπορούν να χρησιμοποιούν είναι το Kahoot!. Τα 

αποτελέσματα ερευνών έχουν δείξει ότι τα κίνητρα των μαθητών/τριων στα 

μαθηματικά μπορούν να βελτιωθούν μέσω παιχνιδιών μάθησης, που βασίζονται στην 

εφαρμογή  Kahoot! (Setiawan & Soeharto, 2020). Πέρα από τη θετική ανταπόκριση 

των εκπαιδευόμενων προς τις μαθηματικές δραστηριότητες με την εφαρμογή 

Kahoot!, οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να κάνουν παραλλαγές στα κουίζ 

τους, βασιζόμενοι στο επίπεδο των μαθητών/τριών τους, μιας και τα μαθηματικά 

είναι ένα αφηρημένο μάθημα (Akhsani & Yanuarto, 2021). 

Γενικότερα, η αύξηση των κινήτρων των μαθητών/τριων είναι ένας από τους 

κύριους στόχους στην εκπαίδευση, με σκοπό να επιτύχουν ουσιαστική μάθηση. Η 

χρήση τεχνολογιών στις αίθουσες διδασκαλίας, με τις οποίες οι μαθητές/τριες είναι 

εξοικειωμένοι, όπως είναι οι έξυπνες φορητές συσκευές ή οι ταμπλέτες, είναι ένας 

τρόπος για να επιτευχθεί αυτός ο στόχος. Ακόμη, έχει αποδειχθεί ότι η συμπερίληψη 

σεναρίων, που υποστηρίζονται από παιχνίδια και προάγουν τον ανταγωνισμό, 

ενισχύουν την ενεργό συμμετοχή των μαθητών/τριών. Επομένως, τέτοιου είδους 

εργαλεία έχουν θετικά αποτελέσματα στη μαθησιακή διαδικασία (Curto Prieto et 

al.,2019).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Κεφάλαιο 4: Η διδασκαλία των μαθηματικών εννοιών 

4.1 Η Ρεαλιστική Μαθηματική Εκπαίδευση 

 

Η μαθηματική κατανόηση είναι ένα χαρακτηριστικό που δίνει στους ανθρώπους την 

ικανότητα να αισθάνονται, να κατανοούν και να εφαρμόζουν τους αριθμούς σε 

πολλές διαφορετικές καταστάσεις. Αυτό τους επιτρέπει να εφαρμόζουν μαθηματικές 

αρχές εκτός σχολείου για την επίλυση προβλημάτων του πραγματικού κόσμου ή τη 

δημιουργία πρακτικών προσεγγίσεων για την εργασία με αριθμούς. Δείχνει επίσης 

πόσο χρήσιμοι και προβλέψιμοι είναι οι αριθμοί, γεγονός που οδηγεί στην ιδέα ότι τα 

μαθηματικά μπορούν να αποκτηθούν από τα παιδιά (Maghfirah & Mahmudi, 2018). 

Η αίσθηση του αριθμού είναι μια  έννοια που έχει πυροδοτήσει συζητήσεις μεταξύ 

των εκπαιδευτικών μαθηματικών. Αυτό περιλαμβάνει ερευνητές, προγραμματιστές 

προγραμμάτων σπουδών και δασκάλους στην τάξη. Η αίσθηση αριθμών 

αντιπροσωπεύει την ιδέα ότι τα μαθήματα μαθηματικών πρέπει να θεωρούνται μια 

ουσιαστική μαθησιακή εμπειρία. Χρησιμοποιείται συχνά σε τρέχοντα κείμενα 

μεταρρύθμισης της μαθηματικής εκπαίδευσης (Nyunt, 2015). 

Η συζήτηση για τα μαθηματικά φαινόμενα αποτελεί μια χρόνια επιστημονική 

συζήτηση. Με το πέρασμα των χρόνων, όλο και περισσότερες μεταρρυθμίσεις που 

αφορούν τη μαθηματική εκπαίδευση έχουν εμφανιστεί και υιοθετηθεί, δίνοντας 

ιδιαίτερη έμφαση στην διαδικασία επίλυσης προβλημάτων. Μια από αυτές τις 

μεταρρυθμιστικές θεωρίες διδασκαλίας είναι η «Ρεαλιστική Μαθηματική 

Εκπαίδευση» (RME), η οποία έχει την βάση της στην Ολλανδία και δίνει έμφαση 

στην αντίληψη ότι η διδακτική διαδικασία πρέπει να στηρίζεται σε εκείνα τα 

περιστατικά, που δημιουργούν το περιεχόμενο στις μαθηματικές έννοιες. Η ιδέα της 

Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης ξεκίνησε το 1968 από τους Edu Wijdeveld 

και Fred Goffree μέσω του προγράμματος «Wiskobas» και προσχώρησε λίγο 

αργότερα από τον Adri Treffers. Τη δεκαετία του 1970, καταλυτική ήταν η 

συνεισφορά του Hans Freudenthal και του Ινστιτούτου IOWO, μέσω των οποίων 



προωθήθηκε η μεταρρύθμιση της μέχρι τότε προσέγγισης στην μαθηματική 

εκπαίδευση (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2020).  

Ο Hans Freudenthal (1905–1990) ήταν ένας Γερμανός μαθηματικός, ο οποίος το 

1946 έγινε καθηγητής καθαρών και εφαρμοσμένων μαθηματικών και των θεμελίων 

των μαθηματικών στο Πανεπιστήμιο της Ουτρέχτης στην Ολλανδία. Ο ίδιος 

ενδιαφέρθηκε για την εκπαίδευση των μαθηματικών, υποστήριξε τη διδασκαλία των 

μαθηματικών, που είναι κοντά με τους μαθητές/τριες και διεξήγαγε στοχαστικά 

πειράματα θέλοντας να διερευνήσει τους τρόπους με τους οποίους μπορούν να 

προσφερθούν στους εκπαιδευόμενους ευκαιρίες για καθοδηγούμενη επανεφεύρεση 

των μαθηματικών (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2020). Ο Freudenthal 

(1983, όπ. αναφ. στο Foutsitzi & Caridakis, 2021), υποστήριζε ότι εφόσον τα 

μαθηματικά αποτελούν μια ανθρώπινη δραστηριότητα, πρέπει να διακρίνονται από 

ανθρώπινες αξίες και να στηρίζονται στην πραγματικότητα. Ακόμη πίστευε ότι η 

εύκολη πρόσβαση των παιδιών στα μαθηματικά είναι ιδιαίτερα σημαντική για τη 

σύνδεση των μαθηματικών με την κοινωνία.  

Σύμφωνα με την Ρεαλιστική Μαθηματική Εκπαίδευση, όταν ένα άτομο αναφέρει 

ότι γνωρίζει μαθηματικά, εννοεί ότι ξέρει πώς να κάνει μαθηματικά. Οι μαθητές/τριες 

μπορούν εύκολα να αξιοποιήσουν τη μαθηματική γλώσσα, να διατυπώσουν λύσεις 

στα προβλήματα και να εντοπίσουν τις μαθηματικές ιδέες σε προσαρμοσμένα 

πλαίσια. Τα «Ρεαλιστικά Μαθηματικά» σχετίζονται με τα μαθηματικά, που αφορούν 

προβλήματα του πραγματικού κόσμου αλλά και της καθημερινής ζωής (De Lange, 

1996). Ονομάζονται ρεαλιστικά, γιατί συνδέονται με τον πραγματικό κόσμο και οι 

μαθητές/τριες μπορούν να επιλύσουν ή να κατασκευάσουν προβλήματα με το μυαλό 

τους και με βάση τις εμπειρίες τους. 

Το ρεαλιστικό πλαίσιο, μέσα στο οποίο αναπτύσσονται οι μαθηματικές έννοιες και 

διαδικασίες, δεν αναφέρεται μονάχα στις καταστάσεις του πραγματικού κόσμου, 

αλλά έχει μια πιο διευρυμένη σημασία και αφορά όλες τις προβληματικές 

καταστάσεις, που μπορεί να φανταστούν οι μαθητές/τριες. Πιο συγκεκριμένα, αυτές 

οι καταστάσεις είναι πιθανό να πηγάζουν, είτε από τον κόσμο των παραμυθιών ή από 

τον κόσμο των μαθηματικών. Μοναδική προϋπόθεση είναι να είναι βιωματικές στο 

μυαλό των παιδιών (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2020).  

Μέσω της Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης οι μαθητές/τριες καταφέρνουν 

να ενισχύσουν τη λογική, την κριτική και τη δημιουργική σκέψη τους (Sitorus, 2016). 

Η εκπαίδευση αυτού του είδους βοηθά στην κατασκευή της γνώσης των 



εκπαιδευόμενων σε κάθε στάδιο της δημιουργικής σκέψης, η οποία επικεντρώνεται 

στις γνωστικές και διανοητικές λειτουργίες των ατόμων και ιδιαίτερα στη 

δημιουργική επίλυση προβλημάτων (Almeida et al., 2008). 

Η εκμάθηση των μαθηματικών είναι αποτελεσματικότερη όταν οι μαθητές/τριες 

εργάζονται ενεργά μεταξύ τους για την επεξεργασία και την ανταλλαγή των 

πληροφοριών. Η Ρεαλιστική Μαθηματική Εκπαίδευση δίνει έμφαση στη χρήση 

μαθησιακών βοηθημάτων, τα οποία σχετίζονται με την ικανότητα των 

μαθητών/τριών. Το ρεαλιστικό αναφέρεται στην υποβολή ερωτήσεων και 

προβλημάτων, των οποίων την λύση καλούνται να σκεφτούν οι μαθητές/τριες. 

Ακολούθως έρχεται η επίλυση των προβλημάτων (Laurens et al., 2017). Οι 

δραστηριότητες των μαθηματικών είναι στο σύνολό τους διαδραστικές και έχουν 

σχεδιαστεί, με σκοπό να καλλιεργήσουν το ενδιαφέρον των μαθητών/τριών για τη 

μελέτη των μαθηματικών (Valero et al., 2002). 

Τα κύρια χαρακτηριστικά της Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης 

περιλαμβάνουν την εφαρμογή ουσιαστικών πλαισίων, την ανάπτυξη μοντέλου, το 

οποίο επιτρέπει τη μετατροπή από τα συμφραζόμενα στα τυπικά μαθηματικά, την 

αναδημιουργία των μαθηματικών εννοιών από τους/τις μαθητές/τριες, την 

αλληλεπίδραση μεταξύ μαθητών και εκπαιδευομένου και την αντίληψη των 

μαθηματικών ως ολοκληρωμένου μαθήματος (Clements & Samara, 2013). Αυτά τα 

χαρακτηριστικά οδηγούν στην προοδευτική μαθηματική διαδικασία, κατά την οποία 

οι μαθητές/τριες καταφέρνουν να εντοπίσουν σχετικές μαθηματικές έννοιες, να 

λύσουν προβλήματα και να ερμηνεύσουν τη λύση με βάση τα συμφραζόμενά τους 

(Laurens et al., 2017). 

Στο σύνολό της η Ρεαλιστική Μαθηματική Εκπαίδευση περιλαμβάνει έναν αριθμό 

βασικών αρχών για τη διδασκαλία των μαθηματικών, οι οποίες διατυπώθηκαν αρχικά 

από τον Treffers (1993), αναδιατυπώθηκαν με την πάροδο των ετών και μπορούν να 

διακριθούν στις εξής έξι (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2020): 

1. Η «αρχή της δραστηριότητας» κατά την οποία οι μαθητές/τριες 

αντιμετωπίζονται ως ενεργοί συμμετέχοντες στη μαθησιακή διαδικασία. 

Σύμφωνα με αυτήν την αρχή, τα μαθηματικά μαθαίνονται καλύτερα 

κάνοντας μαθηματικά, μια άποψη η οποία συναντάται στην ερμηνεία των 

μαθηματικών από τον Freudenthal ως μια ανθρώπινη δραστηριότητα, καθώς 

και στην ιδέα του Freudenthal και του Treffers για τη μαθηματοποίηση. 

2. Η «αρχή της πραγματικότητας» η διδασκαλία ξεκινά με προβλήματα σε 

πλούσια πλαίσια, που απαιτούν μαθηματική οργάνωση, με σκοπό οι 

μαθητές/τριες να μπουν στην τροχιά άτυπων στρατηγικών λύσης που 



σχετίζονται με το πλαίσιο, αντί για να ξεκινά με τη διδασκαλία μαθηματικών 

ορισμών, που θα εφαρμοστούν αργότερα.  

3. Η «αρχή των επιπέδων» υπογραμμίζει ότι η εκμάθηση των μαθηματικών 

σημαίνει ότι οι μαθητές/τριες περνούν διάφορα επίπεδα κατανόησης: από 

άτυπες λύσεις, που σχετίζονται με το πλαίσιο έως την απόκτηση εικόνας για 

το πώς συνδέονται έννοιες και στρατηγικές. 

4. Η «αρχή της διαπλοκής» αναφέρεται στην ενοποίηση διαφόρων τομέων με 

μαθηματικό περιεχόμενο, όπως είναι για παράδειγμα η γεωμετρία και η 

μέτρηση. Ειδικότερα, προσφέρονται πλούσια προβλήματα στους 

εκπαιδευόμενους στα οποία μπορούν να χρησιμοποιήσουν διάφορα 

μαθηματικά εργαλεία και γνώσεις. 

5. Η «αρχή της διαδραστικότητας» αναφέρεται στην εκμάθηση των 

μαθηματικών ως μια κοινωνική δραστηριότητα, κι όχι ατομική, κατά την 

οποία οι μαθητές/τριες μοιράζονται τις ιδέες και τις στρατηγικές τους, 

προβληματίζονται και με αυτόν τον τρόπο καταφέρνουν να κατανοήσουν 

όσα τους διδάσκονται. 

6. Η «αρχή της καθοδήγησης» αναφέρεται στην ιδέα του Freudenthal για την 

«κατευθυνόμενη επανεφεύρεση» των μαθηματικών, κατά την οποία οι 

εκπαιδευτικοί έχουν ενεργό ρόλο στη μάθηση και τα εκπαιδευτικά 

προγράμματα περιέχουν σενάρια, τα οποία μπορούν να τροποποιηθούν με 

σκοπό να ανταποκριθούν στην κατανόηση των μαθητών. 

Αυτό που είναι ιδιαίτερα σημαντικό για την εφαρμογή της Ρεαλιστικής 

Μαθηματικής Εκπαίδευσης είναι ο προσεκτικός σχεδιασμός των εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων. Ειδικά, προσοχή οφείλεται να δίνεται στις ιδέες των ίδιων των 

μαθητών/τριών αλλά και γενικότερα η επιλογή των προβλημάτων πρέπει να 

αντανακλάται στις εμπειρίες και τα προσωπικά ενδιαφέροντα των παιδιών 

(Papadakis, Kalogiannakis, & Zaranis, 2017).  

4.2 Τα επίπεδα της αριθμητικής αίσθησης στην προσχολική ηλικία 

 

Τα παιδιά, ήδη, από τα πρώτα χρόνια της ζωής τους, αρχίζουν να αναπτύσσουν τον 

μαθηματικό συλλογισμό. Οι πρώτες μαθηματικές έννοιες που αποκτούν σχετίζονται 

με τον χώρο, τον χρόνο και τις θεμελιώδεις μαθηματικές πράξεις της μέτρησης, του 

υπολογισμού, της ταξινόμησης και της σύγκρισης (Gadzichowski, 2012). Με βάση 

έρευνες που έχουν διεξαχθεί, έχει προκύψει, ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

αναπτύσσουν το ενδιαφέρον τους για τους αριθμούς από πολύ νωρίς. Η ενασχόληση 

με τα μαθηματικά στην προσχολική ηλικία αποσκοπεί στον καθορισμό των βάσεων, 

για να μπορούν τα παιδιά να προσαρμοστούν στο περιβάλλον τους, αποκτώντας 

ικανότητες προσανατολισμού στον χώρο και στον χρόνο (Τζεκάκη, 2007). Η χρονική 



διάρκεια του νηπιαγωγείου, θεωρείται επαρκές διάστημα, για την απόκτηση των 

βασικών μαθηματικών δεξιοτήτων (Egan&Hengst, 2012). 

Σύμφωνα με την έρευνα των Clements&Sarama (2007),η οποία σχετιζόταν με την 

ανάπτυξη των μαθηματικών εννοιών στο νηπιαγωγείο, αποδείχτηκε ότι η ανάπτυξη 

της αριθμητικής αποτελεί την βασικότερη δεξιότητα για την μαθηματική πρόοδο 

κατά την είσοδο των παιδιών στο δημοτικό. Η εκπαίδευση των παιδιών στην 

προσχολική ηλικία ως προς τις μαθηματικές έννοιες συμβάλλει σημαντικά στην 

ανάπτυξη της γνωστικής και της ψυχικής κατάστασης, ως προς την απόκτηση των 

«ρεαλιστικών μαθηματικών εννοιών» στην μετέπειτα πορεία τους στο δημοτικό. 

Οι ατομικές διαφορές στην επίδοση στα μαθηματικά μεταξύ των παιδιών σχολικής 

ηλικίας έχουν αποτελέσει αντικείμενο πολυάριθμων ερευνητικών ερευνών. Η πρώιμη 

παιδική ηλικία βλέπει τον σχηματισμό μεγάλης προ-μαθηματικής γνώσης, η οποία 

χρησιμεύει ως το θεμέλιο για τη μετέπειτα επίσημη εκπαίδευση στα μαθηματικά. 

Επίσης, κατά την πρώιμη παιδική ηλικία εμφανίζονται για πρώτη φορά προβλήματα 

μαθηματικής ανάπτυξης (Zorzi&Testolin, 2018). Ως εκ τούτου, είναι σημαντικό να 

αποκτηθεί η απαραίτητη ερευνητική γνώση σχετικά με την πρώιμη αίσθηση αριθμών 

προκειμένου να κατανοηθεί η ανάπτυξη και οι προκλήσεις που αντιμετωπίζουν τα 

παιδιά, καθώς και να οργανωθεί την απαραίτητη εκπαιδευτική υποστήριξη για αυτά 

τα παιδιά (Aunio, 2006). Η βασική ή προλεκτική αίσθηση του αριθμού φαίνεται να 

αναπτύσσεται σε μεγάλο βαθμό ή εξ ολοκλήρου χωρίς λεκτική εισαγωγή ή οδηγία 

και είναι ήδη παρούσα στη βρεφική ηλικία (Jordanetal., 2009). 

Η αίσθηση του αριθμού είναι η γενική αντίληψη των αριθμών και των πράξεων που 

διαθέτει ένα άτομο, καθώς και η ικανότητα και η τάση να εφαρμόζει αυτή την 

κατανόηση σε ποικίλα πλαίσια για να σχηματίσει σωστά μαθηματικά συμπεράσματα 

και να δημιουργήσει πρακτικές προσεγγίσεις για την εργασία με αριθμούς και 

πράξεις. Δείχνει μια τάση και την ικανότητα να χρησιμοποιεί αριθμούς και ποσοτικές 

προσεγγίσεις για τη μετάδοση, την επεξεργασία και την ερμηνεία πληροφοριών 

(Whitacreetal., 2020). Οδηγεί στην ιδέα ότι τα μαθηματικά είναι προβλέψιμα και ότι 

οι αριθμοί είναι χρήσιμοι. Καθώς αντιπροσωπεύει την ιδέα της εκμάθησης των 

μαθηματικών ως δραστηριότητα δημιουργίας νοημάτων, η αίσθηση αριθμών 

χρησιμοποιείται συχνά στα τρέχοντα κείμενα για τη μεταρρύθμιση της εκπαίδευσης 

στα μαθηματικά. Παρόμοια με την κοινή λογική, η αίσθηση των αριθμών είναι μια 

νεφελώδης έννοια που έχει πυροδοτήσει συζητήσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών 



μαθηματικών, συμπεριλαμβανομένων ερευνητών, προγραμματιστών προγραμμάτων 

σπουδών και δασκάλων στην τάξη (McGuireetal., 2012). 

Οι ικανότητες των παιδιών στην αυτορρύθμιση και την αριθμητική έννοια 

ωφελούνται ιδιαίτερα από το διαδραστικό παιχνίδι. Επιπλέον, οι κοινωνικές 

δεξιότητες και η παιδική ηλικία είχαν όλα αντίκτυπο σε αυτές τις ικανότητες. Η αξία 

του παιχνιδιού συνομηλίκων συμβάλλει στην ενίσχυση της ανάπτυξης των 

μαθηματικών ικανοτήτων και των ικανοτήτων αυτοελέγχου (Ivrendi, 2016).  

Σύμφωνα με τους Jordanetal. (2006), η ικανότητα στα μαθηματικά της πρώτης 

τάξης συνδέεται με την ανάπτυξη δεξιοτήτων αίσθησης αριθμών που καθιερώνονται 

στην προσχολική εκπαίδευση και στο νηπιαγωγείο, με μια ιδιαίτερη συσχέτιση που 

βρέθηκε μεταξύ της γνώσης της μέτρησης εννοιών και των αριθμητικών δυνατοτήτων 

(Stocketal. 2009). Περαιτέρω έρευνα (Duncanetal, 2007), έδειξε ότι οι ικανότητες της 

αριθμητικής αίσθησης, που αποκτούνται στα πρώτα στοιχειώδη χρόνια της ζωής, 

μπορούν να είναι ένας ισχυρός δείκτης της ικανότητας κάποιου στα μαθηματικά 

ακόμη και στο γυμνάσιο. Πολλές αίθουσες διδασκαλίας αποτυγχάνουν να 

εκμεταλλευτούν την αφθονία των δυνατοτήτων για να βελτιώσουν επίσημα τις άτυπες 

γνώσεις αίσθησης αριθμών των μαθητών παρά το διευρυνόμενο σώμα εμπειρικών 

δεδομένων και την κοινή σοφία που υποστηρίζουν τη σημασία της ανάπτυξης της 

αίσθησης αριθμών στην προσχολική εκπαίδευση (Clements 2001· McGuireetal., 

2012). 

Η κατανόηση των μαθηματικών ιδεών είναι διαφορετική ανάλογα την μαθηματική 

έννοια και το παιδί, ειδικότερα, όταν ξεκινούν να φοιτούν στο νηπιαγωγείο. Για αυτό, 

οι χρονιές που τα παιδιά φοιτούν στο νηπιαγωγείο αποτελούν τα βασικά επίπεδα όπου 

διαφοροποιούνται οι μαθηματικές έννοιες των παιδιών. Έχουν προσδιοριστεί τρία 

επίπεδα με τα οποία καλλιεργείται μια βασική αίσθηση των αριθμών στην διάρκεια 

της προσχολικής ηλικίας (Van Den Heuvel-Panhuizen, 2008): 

 Πρώτο επίπεδο: αυτό είναι το επίπεδο της μέτρησης που εξαρτάται 

από το περιβάλλον και των απλών υπολογισμών πρόσθεσης και αφαίρεσης. 

 Δεύτερο επίπεδο: αυτό το επίπεδο περιλαμβάνει στοιχειώδεις 

υπολογισμούς πρόσθεσης και αφαίρεσης. 

 Το τρίτο επίπεδο: είναι το επίπεδο της απλής μέτρησης και της χρήσης 

μιας μεταβλητής που λείπει για τον υπολογισμό της πρόσθεσης και της 

αφαίρεσης. 



Σε αυτά τα τρία επίπεδα, μπορούν να ενσωματωθούν και οι προγενέστερες γνώσεις, 

τις οποίες «κουβαλούν» μαζί τους τα μικρά παιδιά, όταν μπαίνουν στη βαθμίδα του 

νηπιαγωγείου (Buys, 2008). Ως εκ τούτου, η Ρεαλιστική Μαθηματική Εκπαίδευση 

ορίζει τέσσερα διαφορετικά επίπεδα αίσθησης των αριθμών (Έδαφος ή μηδέν, 

Πρώτο, Δεύτερο & Τρίτο), τα οποία αντικατοπτρίζουν τη γνώση που έχουν ή 

αναπτύσσουν τα μικρά παιδιά κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο 

(Papadakis et al., 2017).  

4.3 Διδασκαλία των Ρεαλιστικών Μαθηματικών με την χρήση ψηφιακών μέσων 

 

Με βάση τα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι η Ρεαλιστική 

Μαθηματική Εκπαίδευση είναι μία μαθηματική θεωρία, η οποία αφορά τη 

διδασκαλία των μαθηματικών μέσα από μια ανοικτή σε σφάλματα διαδικασία, που 

προάγει τη συνεργατική επίλυση προβλημάτων του πραγματικού κόσμου (Hidayat & 

Iksan, 2015). Αυτού του είδους η προσέγγιση δίνει έμφαση στις κοινωνικές 

διαδικασίες, καθώς κατά τη διάρκειά της η μάθηση βασίζεται στην αρχή του 

αμοιβαίου σεβασμού των ιδεών των μαθητών για την επίλυση των μαθηματικών 

προβλημάτων (Umbara & Nuraeni, 2019).  

Τις τελευταίες δεκαετίες, συναντάται αρκετά συχνά η εφαρμογή δραστηριοτήτων 

μέσω ψηφιακών μέσων για την ενίσχυση της διδασκαλίας των Ρεαλιστικών 

Μαθηματικών. Υποστηρίζεται ότι υπάρχουν πολλά πλεονεκτήματα από τη χρήση των 

τεχνολογικών μέσων στη διδασκαλία των μαθηματικών, καθώς οι μαθητές/τριες 

υποβοηθούνται, ώστε να κατανοήσουν τα μαθηματικά πιο ουσιαστικά, να τα 

οπτικοποιήσουν και να τα συνδέσουν με τον πραγματικό κόσμο (Umbara & Nuraeni, 

2019).  

Γενικότερα, έχει αποδειχτεί ότι οι δραστηριότητες, που συντελούνται με την 

αξιοποίηση ψηφιακών μέσων είναι ιδιαίτερα ελκυστικές για τους/τις μαθητές/τριες. 

Οι σύγχρονοι εκπαιδευόμενοι είναι πιθανότερο να επωφεληθούν από την 

εκπαιδευτική διαδικασία με την χρήση ψηφιακών μέσων από ότι με την παραδοσιακή 

διδασκαλία (Papadakis & Kalogiannakis, 2020). Έχουν γίνει αρκετές μελέτες, που 

δείχνουν τις αυξημένες ικανότητες των παιδιών όταν χρησιμοποιούν ψηφιακές 

συσκευές. Η συμπερίληψη της ψηφιακής τεχνολογίας στη διδασκαλία και τη μάθηση 

των μαθηματικών ενθαρρύνει τους/τις μαθητές/τριες να δώσουν μεγαλύτερη προσοχή 



σε νέες έννοιες, ενώ παράλληλα βελτιώνονται μαθηματικές δεξιότητες, όπως είναι για 

παράδειγμα η κατανόηση της αναγνώρισης αριθμών, η μέτρηση, η αναγνώρισης των 

σχημάτων, η σύνθεση και η ταξινόμηση (Larkin & Lowrie, 2022). 

Ακόμη θετικότερα αποτελέσματα στη διδασκαλία των Ρεαλιστικών Μαθηματικών 

συναντώνται από την αξιοποίηση των έξυπνων φορητών συσκευών, καθώς οι 

συσκευές αυτές, σε συνδυασμό με τις κατάλληλες εφαρμογές, υποστηρίζουν την 

ενασχόληση των μαθητών/τριών με τα μαθηματικά (Papadakis et al., 2021). Σύμφωνα 

με τους Attard και Northcote (2011), οι διάφορες μορφές ΤΠΕ μπορούν να 

εισαγάγουν στα παιδιά αφηρημένες έννοιες, οι οποίες προηγουμένως μπορεί να  

θεωρούνταν πολύ προχωρημένες για το ηλικιακό τους επίπεδο, παρέχοντας με αυτόν 

τον τρόπο μια πιο ουσιαστική και αποτελεσματική μάθηση. Χαρακτηριστικό 

παράδειγμα αποτελεί η έρευνα των Arvanitaki & Zaranis (2020) κατά την οποία 

μαθητές της τετάρτης τάξης δημοτικού διδάχθηκαν γεωμετρία συνδυαστικά με την 

τεχνολογία επαυξημένης πραγματικότητας (AR), σημειώνοντας υψηλές μετρήσεις 

στην απόδοσή τους. 

Όσον αφορά τη βαθμίδα της προσχολικής εκπαίδευσης, οι μαθητές/τριες 

προσχολικής ηλικίας χρειάζονται πρόσβαση σε συγκεκριμένο και εξειδικευμένο 

εκπαιδευτικό υλικό και τεχνικές για τη διδασκαλία των μαθηματικών. Αυτό θα τους 

βοηθήσει να προετοιμαστούν για το μέλλον τους στο δημοτικό σχολείο. Πολλές 

συζητήσεις για τη μαθηματική εκπαίδευση βασίζονται σε ανησυχίες σχετικά με την 

τεχνολογία που χρησιμοποιείται αντί να επικεντρώνονται σε αποτελεσματικές 

μεθόδους διδασκαλίας ή στην επίλυση συγκεκριμένων μαθηματικών προβλημάτων.  

Οι κατάλληλα σχεδιασμένες εφαρμογές και παιχνίδια, τα οποία βασίζονται σε 

πραγματικά ζητήματα και καταστάσεις που αντιμετωπίζουν οι μαθητές, σε 

συνδυασμό με την αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων μπορούν να υποβοηθήσουν 

τους/τις μαθητές/τριες προσχολικής εκπαίδευσης να κατακτήσουν πιο εύκολα τις 

μαθηματικές έννοιες. Η προσχολική ηλικία αποτελεί μια σημαντική περίοδος για την 

ανάπτυξη της πρώιμης εκμάθησης μαθηματικών εννοιών. Αρκετοί ερευνητές ανά τον 

κόσμο έχουν ασχοληθεί εκτενώς με την εισαγωγή της ψηφιακής τεχνολογίας στην 

εκπαίδευση των μαθηματικών σε μικρή ηλικία (Liebermanetal., 2009; Papadakis et 

al., 2021).  Σύμφωνα με μελέτες, η χρήση ψηφιακών μέσων και νέων τεχνολογιών 

βελτιώνει σημαντικά τις μαθηματικές δεξιότητες των μικρών παιδιών στα 

μαθηματικά (Starkeyetal., 2004 · Jordan et al., 2009), όπως για παράδειγμα η 

σύγκριση και ο υπολογισμός (Zaranis & Valla, 2019), ενώ ακόμη ενισχύει την 



κατανόηση μαθηματικών εννοιών, οι οποίες θεωρούνται συνθετότερες για την 

προσχολική ηλικία, όπως είναι ο πολλαπλασιασμός και η διαίρεση (Zaranis & 

Alexandraki, 2021). 

4.4. Η παιχνιδοποίηση για τη διδασκαλία των μαθηματικών εννοιών στην 

προσχολική εκπαίδευση  

 

Με μια αναζήτηση στη βιβλιογραφία θα βρει κανείς αρκετές αναφορές για την 

αξιοποίηση της παιχνιδοποίησης στην δευτεροβάθμια και στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση, όπου χρησιμοποιείται με δύο τρόπους: είτε με την ενίσχυση των 

τεχνολογιών, όπως είναι για παράδειγμα τα βιντεοπαιχνίδια, είτε με τον παραδοσιακό 

τρόπο χωρίς την τεχνολογική υποστήριξη με βασικά υλικά μέσα, όπως είναι για 

παράδειγμα μια κόλλα χαρτιού (Kim, 2015). Ωστόσο, οι μεγαλύτερες βαθμίδες 

εκπαίδευσης δεν είναι οι μόνες επηρεασμένες από την εφαρμογή της 

παιχνιδοποίησης.  

Λαμβάνοντας υπόψη τη σημαντικότητα της προσχολικής εκπαίδευσης, καθώς η 

προσχολική ηλικία είναι το πρώτο στάδιο της εκπαίδευσης στο οποίο πρέπει να 

δίδεται μεγαλύτερη έμφαση στη βελτίωση της μαθησιακής αντίληψης των μαθητών, 

οι νηπιαγωγοί σε όλον τον κόσμο συνεχώς αναζητούν νέους μεθόδους ενίσχυσης της 

διδασκαλίας τους (Rahmah & Aishah, 2019). Κατά την προσχολική ηλικία τα παιδιά 

έχουν περιορισμένη προσοχή και δυσκολεύονται στο να επεξεργαστούν πολλές 

πληροφορίες ή οδηγίες την ίδια στιγμή (Lin et al., 2015). Επομένως, η υιοθέτηση της 

τεχνολογίας στην προσχολική εκπαίδευση ωφελεί την αντίληψη των μαθητών για το 

γνωστικό αντικείμενο, το οποίο διδάσκονται. 

Όπως προαναφέραμε, η διδασκαλία των μαθηματικών στην προσχολική εκπαίδευση 

είναι ιδιαίτερα σημαντική μιας και σε αυτό το στάδιο της ηλικίας τους τα παιδιά 

οικοδομούν τις μαθηματικές γνώσεις και δεξιότητες, τις οποίες κουβαλούν  και στις 

υπόλοιπες εκπαιδευτικές βαθμίδες (Jordanetal, 2006). Την τελευταία δεκαετία, μια 

νέα μέθοδος ενίσχυσης της διδασκαλίας των μαθηματικών έχει ξεκινήσει να εισχωρεί 

στην προσχολική εκπαίδευση. Λόγος γίνεται για την παιχνιδοποίηση, η οποία για να 

χρησιμοποιηθεί στην τάξη χρειάζεται πολύ δημιουργικότητα και βαθιά γνώση της 

διδακτικής του/των αντικειμένου/ων, που εμπλέκονται (Zsoldos-Marchis, 2020). Όσο 



εύκολη κι εάν φαντάζει η εφαρμογή στοιχείων των παιχνιδιών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, άλλο τόσο δεν είναι, καθώς πρόκειται για μια χρονοβόρα διαδικασία, η 

οποία απαιτεί πλήρη οργάνωση και μέσα και έξω από τη σχολική αίθουσα (Kapp, 

2012).  

Όσον αφορά την παιχνιδοποίηση των μαθηματικών στο σύνολό της, μελέτες 

φανερώνουν την ύπαρξη της εδώ και εκατοντάδες χρόνια με την μορφή των 

παιχνιδιών με κάρτες. Αυτού του είδους τα παιχνίδια μπορεί να αποτελέσουν μια 

αποτελεσματική εκπαιδευτική στρατηγική για την προώθηση της ενεργητικής 

μάθησης, καθώς και ποικίλων δεξιοτήτων, όπως είναι για παράδειγμα η συγκέντρωση 

και η υπομονή (Yung et al., 2020). Με αφορμή αυτά τα παιχνίδια αρκετοί μελετητές 

(McFeetors & Palfy, 2018) έχουν προτείνει την ενσωμάτωση των μαθηματικών 

παιχνιδιών στην εκπαίδευση ως μια αφηρημένη στρατηγική μαθηματικών. Στη 

σύγχρονη εποχή, όπου ζούμε, οι ειδικοί έχουν καταφέρει να πάρουν στοιχεία από τα 

παιχνίδια, που αναφέραμε, εντάσσοντάς τα στην εκπαιδευτική διαδικασία για τη 

διδασκαλία των μαθηματικών σε μαθητές/τριες πρώιμης παιδικής ηλικίας, 

σημειώνοντας θετικές επιδράσεις στις επιδόσεις τους στα μαθηματικά (Moyer-

Packenham et al., 2019).  

Η ενσωμάτωση στοιχείων παιχνιδιών σε ψηφιακές εκπαιδευτικές εφαρμογές της 

προσχολικής ηλικίας αποτελεί ένα συχνό φαινόμενο. Οι ειδικοί και οι σχεδιαστές 

αυτών των εφαρμογών χρησιμοποιούν στοιχεία παιχνιδιών, που περιλαμβάνουν 

σαφείς στόχους, ανατροφοδότηση, αφηγήσεις, δεξιότητες και προκλήσεις, θέλοντας 

να ενισχύσουν τα κίνητρα και τη δέσμευση των παικτών. Απώτερος στόχος είναι η 

προώθηση της μαθησιακής εμπειρίας των χρηστών μέσω ενός χαρούμενου και 

συνεχούς παιχνιδιού (Brom et al., 2019). Έρευνες (Neumann & Neumann, 2017) 

έχουν προσδιορίσει ότι υπάρχουν τρία είδη εκπαιδευτικών εφαρμογών με στοιχεία 

παιχνιδιών, οι οποίες χρησιμοποιούνται ευρέως από τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. 

Ειδικότερα, αυτές είναι οι εφαρμογές παιχνιδιών, οι οποίες προοδευτικά αυξάνουν 

τον βαθμό δυσκολίας τους, οι εφαρμογές, που διαθέτουν εργαλεία, τα οποία δίνουν τη 

δυνατότητα στα παιδιά να ζωγραφίσουν ή να κατασκευάσουν κάτι και τέλος, τα 

ηλεκτρονικά βιβλία, τα οποία διαθέτουν κινούμενες και διαδραστικές λεπτομέρειες.  

Καταλυτικό ρόλο στα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών/τριών, που 

χρησιμοποιούν τις προαναφερθείσες εφαρμογές, παίζει το περιεχόμενο της εκάστοτε 

εφαρμογής (Neumann, 2018). Αρκετές έρευνες (Ramos & Melo, 2019) έχουν 

δοκιμάσει σε σχολεία και κλινικές εφαρμογές παιχνιδοποίησης, θέλοντας να 



εξετάσουν τις αποδόσεις των εκπαιδευόμενων καταλήγοντας στο συμπέρασμα ότι μια 

εφαρμογή οφείλει να έχει ένα διευρυμένο εκπαιδευτικό περιεχόμενο, το οποίο θα 

προάγει τις συναισθηματικές, κοινωνικές, σωματικές και γνωστικές δεξιότητες των 

μαθητών/τριών (Healey & Halperin, 2015).  

Λαμβάνοντας τα παραπάνω χαρακτηριστικά υπόψη, αρκετοί ερευνητές έχουν 

σχεδιάσει και εφαρμόσει εκπαιδευτικές εφαρμογές φορητών συσκευών με στοιχεία 

παιχνιδιών για την ενίσχυση των μαθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών/τριών 

προσχολικής εκπαίδευσης. Οι Schacter και Jo (2016) σε μελέτη τους εφάρμοσαν το 

Math Shelf, το οποίο είναι ένα μαθηματικό πρόγραμμα σπουδών με έξυπνες φορητές 

συσκευές για παιδιά προσχολικής ηλικίας, που βασίζεται στις δραστηριότητες και τις 

οδηγίες της Maria Montessori, και βρήκαν σημαντική αύξηση στις μαθηματικές 

γνώσεις των μαθητών/τριών, που χρησιμοποίησαν το πρόγραμμα αυτό στο σχολείο. 

Ανάλογα σε έρευνα των Lewis Presser et al. (2022), δοκιμάστηκε μία εφαρμογή 

συλλογής και ανάλυσης δεδομένων, όπου οι εκπαιδευόμενοι κλήθηκαν να 

εφαρμόσουν γνώσεις, όπως είναι η καταμέτρηση και η ταξινόμηση. Τα αποτελέσματα 

της μελέτης έδειξαν ότι οι μαθητές/τριες προσχολικής ηλικίας, όχι μόνο απέκτησαν 

νέες γνώσεις και δεξιότητες, αλλά βελτίωσαν και τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους. 

Ωστόσο, αξίζει να σημειωθεί ότι δεν βρέθηκαν αρκετές σχετικές έρευνες στα 

ελληνικά δεδομένα.    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Κεφάλαιο 5: Μεθοδολογία και Διεξαγωγή της Έρευνας 

5.1 Οργάνωση και Σχεδιασμός της Έρευνας 

Θέλοντας να διερευνήσουμε εκτενέστερα τη συμβολή της παιχνιδοποίησης στην 

διδασκαλία των μαθηματικών και πιο συγκεκριμένα των Ρεαλιστικών Μαθηματικών 

στην προσχολική εκπαίδευση και λαμβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι δεν 

εντοπίστηκαν αρκετές σχετικές έρευνες στα ελληνικά δεδομένα, σχεδιάσαμε και 

υλοποιήσαμε μία έρευνα, η οποία αφορά την αξιοποίηση του Kahoot!, μίας από τις 

πιο δημοφιλείς εφαρμογές παιχνιδοποίησης, για τη διδασκαλία των Ρεαλιστικών 

Μαθηματικών στις τάξεις του νηπιαγωγείου. 

5.1.1 Σκοπός και Υποθέσεις Έρευνας 

Σκοπός της Έρευνας 

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να εξετάσει την επιρροή που ασκούν η 

παιχνιδοποιημένη εφαρμογή Kahoot! και οι έξυπνες φορητές συσκευές στη 

διδασκαλία των μαθηματικών εννοιών σε μαθητές προσχολικής εκπαίδευσης. 

Ερευνητικά Ερωτήματα 

Μέσα από την έρευνά μας επιδιώκουμε να βρούμε απαντήσεις στα παρακάτω 

ερευνητικά ερωτήματα: 

 Διαφέρουν σημαντικά οι επιδόσεις της μαθηματικής ικανότητας των παιδιών 

της πειραματικής ομάδας από τις επιδόσεις των παιδιών της ομάδας ελέγχου 

πριν την παρέμβαση; 

 Υπάρχει κάποια σημαντική διαφορά στο επίπεδο της μαθηματικής σκέψης 

από την εφαρμογή της παιχνιδοποίησης στη διδασκαλία της πειραματικής 

ομάδας;  

 Διαφέρουν σημαντικά οι επιδόσεις της μαθηματικής ικανότητας των παιδιών 

της πειραματικής ομάδας από τις επιδόσεις των παιδιών της ομάδας ελέγχου 

μετά την παρέμβαση; 

Ερευνητικές Υποθέσεις 

 Δε θα υπάρχουν σημαντικές διαφορές στις μαθηματικές επιδόσεις της 

πειραματικής ομάδας και της ομάδας ελέγχου πριν την παρέμβαση. 

 Δε θα υπάρχουν σημαντικές διαφορές στις μαθηματικές επιδόσεις της 

πειραματικής ομάδας και της ομάδας ελέγχου μετά την παρέμβαση. 



 Οι μαθηματικές επιδόσεις της πειραματικής ομάδας και της ομάδας ελέγχου 

θα διαφέρουν σημαντικά μετά την παρέμβαση. 

 Η διδασκαλία της μαθηματικής σκέψης μέσω της παιχνιδοποίησης στα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας θα είναι πιο αποτελεσματική. 

 

5.2 Ο πληθυσμός και το δείγμα της έρευνας 

 

Το δείγμα της έρευνας συνίσταται από έναν πληθυσμό παιδιών προσχολικής ηλικίας 

4 έως 6 ετών και επιλέχθηκε από τον πληθυσμό των νηπιαγωγείων του νομού 

Ρεθύμνου. Μέσω της δειγματοληψίας ευκολίας, η οποία αποτελεί μια δειγματοληψία 

μη πιθανοτήτων (Newby, 2014), επιλέχθηκαν να συμμετάσχουν στην έρευνα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας τα οποία φοιτούσαν στο δημόσιο νηπιαγωγείο Αρμένων του 

νομού Ρεθύμνου κατά το σχολικό έτος 2021-2022.  

Πιο συγκεκριμένα, το μέγεθος του δείγματος απαρτιζόταν από 31 μαθητές 

προσχολικής ηλικίας (4-6 ετών), 15 κορίτσια και 16 αγόρια, τα οποία προέρχονταν 

από την ίδια ημιαστική περιοχή. Για την  παρούσα μελέτη σχηματίστηκαν δύο 

ομάδες, η πειραματική ομάδα και η ομάδα ελέγχου. Στην πειραματική ομάδα 

εφαρμόστηκε μικτή μάθηση, η οποία προέκυψε συνδυάζοντας τη μάθηση μέσω των 

έξυπνων φορητών συσκευών και της εφαρμογής Kahoot! με παραδοσιακές μορφές 

μάθησης, ενώ στην ομάδα ελέγχου υλοποιήθηκαν δραστηριότητες με συμβατικές 

μεθόδους διδασκαλίας, βασισμένες στις αρχές της Ρεαλιστικής Μαθηματικής 

Εκπαίδευσης, χωρίς την χρήση των έξυπνων φορητών συσκευών. Παρομοίως και στις 

δύο ομάδες, διενεργήθηκε έλεγχος πριν και μετά την παρέμβαση με το Σταθμισμένο 

Ψυχομετρικό Τεστ της Ουτρέχτης με σκοπό να εξεταστεί η μαθηματική επίδοση των 

μαθητών/τριών. 

Κατά τον σχεδιασμό της έρευνας ορίστηκαν κάποιες προϋποθέσεις για την επιλογή 

του νηπιαγωγείου στο οποίο θα γινόταν η διεξαγωγή της έρευνας. Το νηπιαγωγείο 

όφειλε να διαθέτει τουλάχιστον δύο τμήματα, με σκοπό οι μαθητές/τριες να 

χωρίζονταν με όσο το δυνατόν πιο ομοιογενή τρόπο σε δύο ομάδες, όπου η μια ομάδα 

θα αποτελούσε την ομάδα ελέγχου και η άλλη την πειραματική ομάδα. Παράλληλα, 

απαραίτητη ήταν η ύπαρξη ενός επιπλέον χώρου, όπου θα εκτυλίσσονταν οι 

εξετάσεις του προέλεγχου και του μεταελέγχου. Επιπρόσθετα, ήταν αναγκαίο το 



νηπιαγωγείο να διαθέτει ικανοποιητικά μεγάλο χώρο για τη διδασκαλία με τις 

ταμπλέτες, καθώς και προτζέκτορα, όπου θα προβάλλονταν οι δραστηριότητες μέσω 

της εφαρμογής Kahoot!. Ακόμη, σημαντικό κριτήριο για την επιλογή του 

νηπιαγωγείου ήταν η προθυμία για συνεργασία από την πλευρά των νηπιαγωγών.  

 

5.3 Διαδικασία της Έρευνας 

 

Πριν την έναρξη της έρευνας είχε ληφθεί η απαραίτητη άδεια για τη διεξαγωγή της 

από την Επιτροπή Δεοντολογίας του Παιδαγωγικού Τμήματος Προσχολικής 

Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Κρήτης με αριθμό 598/24-11-2021. Το Δεκέμβριο 

του 2021 προχωρήσαμε στην επιλογή του δείγματος. Αρχικά, υπήρξε τηλεφωνική 

επικοινωνία με τη διευθύντρια του νηπιαγωγείου προκειμένου να εξεταστούν 

λεπτομέρειες, οι οποίες αφορούσαν τον αριθμό των μαθητών, τη διαρρύθμιση του 

χώρου του νηπιαγωγείου και την ύπαρξη ή μη των κατάλληλων τεχνολογικών μέσων 

για τη διεξαγωγή της έρευνας.   

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά τους μήνες Μάρτιο- Απρίλιο 2022. Τα στάδια 

ήταν τρία: ο προέλεγχος (pre-test), η διδακτική παρέμβαση και ο μεταέλεγχος (post- 

test). Τα στάδια του προελέγχου και του μεταελέγχου διεκπεραιώθηκαν σε ατομικές 

συνεδρίες, ενώ οι διδακτικές παρεμβάσεις πραγματοποιήθηκαν ομαδικά. Ειδικότερα, 

ο προέλεγχος (pre-test) έλαβε χώρα ένα μήνα πριν τη διδακτική παρέμβαση. Το τεστ 

αξιολόγησης χορηγήθηκε ατομικά σε κάθε παιδί ξεχωριστά σε έναν ήσυχο χώρο του 

σχολείου. Η κάθε συνεδρία διήρκησε 15-20 λεπτά. Έπειτα ακολούθησε το στάδιο της 

διδακτικής παρέμβασης, το οποίο πραγματοποιήθηκε ξεχωριστά για κάθε ομάδα. 

Αρχικά έλαβε χώρα η διδακτική παρέμβαση στην ομάδα ελέγχου και στη συνέχεια 

πραγματοποιήθηκε η διδακτική παρέμβαση στην πειραματική ομάδα. Τέλος, 

ακολούθησε το στάδιο του μεταελέγχου (post-test), το οποίο πραγματοποιήθηκε 

αμέσως μετά τις διδακτικές παρεμβάσεις στον ίδιο χώρο που διενεργήθηκε ο 

προέλεγχος. 

Καθ’ όλη τη διάρκεια της παραμονής στον χώρο του σχολείου διεξήχθη 

παρατήρηση των παιδιών και της συμπεριφοράς τους μέσα στις τάξεις. Ακόμη, 

ζητήθηκε από τους νηπιαγωγούς να απαντήσουν σε ερωτήσεις σχετικά με την 

επίδοση των μαθητών/τριών στον τομέα των μαθηματικών, πριν και μετά την 



παρέμβαση, δίνοντας λεπτομέρειες για τους τομείς διαφοροποίησής τους, έτσι ώστε 

να υπάρξει σύγκριση με τα αποτελέσματα της έρευνας.  

5.4 Μέσα Συλλογής Δεδομένων 

Σταθμισμένο Ψυχομετρικό Κριτήριο Πρώιμης Μαθηματικής Επάρκειας της 

Ουτρέχτης (Utrecht Early Mathematical Competence Test) 

Για την αξιολόγηση της μαθηματικής ικανότητας των νηπίων πριν και μετά την 

παρέμβαση, χρησιμοποιήθηκε το Σταθμισμένο Ψυχομετρικό Κριτήριο Πρώιμης 

Μαθηματικής Επάρκειας (Utrecht Early Mathematical Competence Test), το οποίο 

έχει σχεδιαστεί στην Ολλανδία από μια ομάδα επιστημόνων του Πανεπιστημίου 

Ουτρέχτης. Έρευνα που έγινε σε ευρωπαϊκές χώρες, ανάμεσα στις οποίες ήταν και η 

Ελλάδα, την περίοδο 1997-1999 απέδειξε την αξιοπιστία και την εγκυρότητα του 

κριτηρίου. Ακολούθως, το 2008 το συγκεκριμένο εργαλείο σταθμίστηκε στα 

ελληνικά δεδομένα (Μπάρμπας, Βερμέουλεν, Κιοσέογλου, & Μενεξές, 2008) στα 

πλαίσια του έργου ΕΠΕΑΕΚ «Ψυχομετρική- Διαφορική Αξιολόγηση Παιδιών και 

Εφήβων με Μαθησιακές Δυσκολίες». Το κριτήριο χωρίζεται σε μια σειρά οκτώ 

ενοτήτων, οι οποίες σχετίζονται με τις βασικές μαθηματικές δεξιότητες και τις 

γνώσεις, τις οποίες θα πρέπει να κατέχουν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 4 ετών και 

6 μηνών έως και 7 ετών και 5 μηνών.  

Σύμφωνα με το εγχειρίδιο του κριτηρίου, το εργαλείο βασίζεται σε δύο θεωρητικές 

προσεγγίσεις, οι οποίες λειτουργούν συνδυαστικά και σχετίζονται με τη δημιουργία 

της έννοιας του αριθμού και τη διαμόρφωση των αριθμητικών εννοιών και σχέσεων. 

Η πρώτη προσέγγιση λαμβάνει υπόψη έρευνες του Piaget και αφορά τις τέσσερις 

βασικές ικανότητες, τις οποίες οφείλει να κατέχει ένα παιδί για να αντιλαμβάνεται τις 

ποσότητες και τις σχέσεις. Οι ικανότητες αυτές είναι οι εξής: η σύγκριση, η 

ταξινόμηση, η αντιστοίχιση και η σειριοθέτηση (Piaget, 1952). Η δεύτερη θεωρητική 

προσέγγιση επικεντρώνεται στη χρήση των αριθμών, υποστηρίζοντας ότι το νόημα 

του αριθμού διαμορφώνεται και συσχετίζεται με τη δεξιότητα της καταμέτρησης 

(Fuson, 1988, Gelman & Gallistel, 1978), η οποία διαχωρίζεται σε 5 φάσεις: 

ακουστική καταμέτρηση, μη συγχρονισμένη καταμέτρηση, δομημένη καταμέτρηση, 

αποτελεσματική καταμέτρηση και συντομευμένη καταμέτρηση. Από τη σύνθεση των 

δύο αυτών θεωρητικών προσεγγίσεων πρόεκυψε η κατασκευή του κριτηρίου, το 

οποίο δομείται στις εξής οκτώ ενότητες: 



 1
η
 Ενότητα: Σύγκριση  

Στην πρώτη ενότητα γίνεται εκτίμηση του βαθμού στον οποίο οι 

μαθητές/τριες έχουν κατακτήσει έννοιες, οι οποίες χαρακτηρίζουν ποσοτικά 

ή ποιοτικά τα αντικείμενα, όπως είναι για παράδειγμα οι έννοιες: 

περισσότερα, λιγότερα, πιο ψηλά, πιο χαμηλά κ.α. 

 2
η
 Ενότητα: Ταξινόμηση  

Στη δοκιμασία της ταξινόμησης υπολογίζεται σε ποιο βαθμό οι 

μαθητές/τριες έχουν τη δυνατότητα να διαχωρίζουν και να ταξινομούν 

αντικείμενα σε κατηγορίες, βασιζόμενοι στις ομοιότητες και τις διαφορές 

τους. 

 3
η
 Ενότητα: Αντιστοίχιση  

Η τρίτη ενότητα του κριτηρίου αναφέρεται στην ικανότητα αντιστοίχισης 

«ένα- προς- ένα», δηλαδή κατά πόσο οι μαθητές/τριες μπορούν να 

συσχετίζουν δύο αντικείμενα με δύο σύνολα. Παραδείγματος χάρη: 

«Υπάρχουν τόσες κότες όσα αυγά;» 

 4
η
 Ενότητα: Σειριοθέτηση  

Στην ενότητα της σειριοθέτησης γίνεται αναγνώριση αντικειμένων με βάση 

κάποια κριτήρια, όπως για παράδειγμα από τα πολλά στα λίγα, όπου 

εκτιμάται κατά πόσο οι μαθητές μπορούν να διαχωρίσουν τα αντικείμενα με 

βάση τα κριτήρια που τους δίνονται. Επιπρόσθετα, εκτιμάται εάν έχουν την 

ικανότητα να χρησιμοποιούν σειριακή αντιστοίχιση μεταξύ δύο συνόλων, 

όπως για παράδειγμα εάν μπορούν να δημιουργήσουν μια σειρά ενώνοντας 

με γραμμές σκύλους και κόκκαλα, τα οποία έχουν διάφορα μεγέθη. 

 5
η
 Ενότητα: Χρήση λέξεων αρίθμησης 

Στην πέμπτη δοκιμασία μέσω της κανονικής καταμέτρησης, της 

αντίστροφης καταμέτρησης, της καταμέτρησης από ένα σημείο και μετά και 

της χρήσης απόλυτων και τακτικών αριθμών εξετάζεται κατά πόσο τα παιδιά 

έχουν την ικανότητα να χρησιμοποιούν τους αριθμούς μέχρι το είκοσι. 

 6
η
 Ενότητα: Δομημένη καταμέτρηση  

Στην έκτη ενότητα εξετάζεται ο βαθμός στον οποίο τα παιδιά μπορούν και 

μετρούν μη συνεχείς ποσότητες. Για την εξέταση χρησιμοποιείται υλικό, 

όπως είναι για παράδειγμα τα κυβάκια και τα παιδιά έχουν την ελευθερία να 

πιάνουν ή να δείχνουν το υλικό καθώς μετράνε.  

 7
η
 Ενότητα: Αποτελεσματική καταμέτρηση  

Μετρώντας δομημένα και μη δομημένα αντικείμενα σε ποιο βαθμό οι 

μαθητές/τριες έχουν σχηματίσει νοερές αριθμητικές δομές και στρατηγικές. 



Κατά τη διάρκεια αυτής της δοκιμασίας τα παιδιά δεν έχουν τη δυνατότητα 

να δείχνουν με τα δάχτυλα ή να πιάνουν αντικείμενα ενώ μετράνε.   

 8
η
 Ενότητα: Γενική γνώση αριθμών  

Στην τελευταία ενότητα του κριτηρίου εξετάζεται ο βαθμός στον οποίο τα 

παιδιά χρησιμοποιούν τους αριθμούς έως το είκοσι σε απλά καθημερινά 

προβλήματα. 

 

Στην παρούσα έρευνα, λόγω της ηλικίας των συμμετεχόντων και της χρονικής 

στιγμής διεξαγωγής της έρευνας, αποφασίστηκε η προσαρμογή των έργων που 

περιέχουν αριθμητικά στοιχεία με όριο τον αριθμό 10.  

Η επιλογή του συγκεκριμένου Ψυχομετρικού Τεστ έγινε γιατί, πέρα από το ότι 

αποτελεί ένα Σταθμισμένο Τεστ για τα ελληνικά δεδομένα, βασίζεται στις θεωρητικές 

αρχές του Piaget στις οποίες έχει βασιστεί και το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 

του Νηπιαγωγείου στην Ελλάδα (Δ.Ε.Π.Π.Σ), (ΥΠΕΠΘ, 2003). Πιο συγκεκριμένα, 

σύμφωνα με το πρόγραμμα σχεδιασμού των μαθηματικών για το νηπιαγωγείο οι 

εκπαιδευτικοί οφείλουν να εμπλέκουν τους/τις μαθητές/τριες τους σε βιωματικές 

καταστάσεις προβληματισμού, όπου έχουν τη δυνατότητα να επεξεργάζονται, να 

ελέγχουν και να συγκρίνουν ποσότητες, αντικείμενα και αριθμούς, αναπτύσσοντας με 

αυτόν τον τρόπο τις πρώιμες μαθηματικές γνώσεις τους. Σκοπός του προγράμματος 

είναι οι μαθητές/τριες να είναι σε θέση να επεξεργάζονται υλικά, που συνδέονται με 

την καθημερινότητα, έχοντας την ικανότητα να παρατηρούν, να περιγράφουν, να 

αντιστοιχούν και να σειριοθετούν τα στοιχεία αυτά. Ενώ είναι ακόμη σημαντικό, οι 

μαθητές/τριες να προβληματίζονται, να επιλύουν καταστάσεις και να κάνουν απλές 

μαθηματικές πράξεις, επεκτείνοντας με αυτόν τον τρόπο τις γνώσεις τους για τους 

αριθμούς.  

Είναι σημαντικό να αναφέρουμε ότι το χρονικό διάστημα, το οποίο μεσολάβησε 

ανάμεσα στις δοκιμασίες του προελέγχου και το μεταελέγχου ήταν ένας μήνας. Ο 

προέλεγχος πραγματοποιήθηκε περίπου ένα μήνα πριν την παρέμβαση, ενώ ο 

μεταέλεγχος έγινε αμέσως μετά την παρέμβαση.  Λαμβάνοντας υπόψη ότι η 

ωρίμανση και τα εξωτερικά γεγονότα, τα οποία βιώνουν οι εξεταζόμενοι κατά τη 

διάρκεια του πειράματος, επηρεάζουν τις βαθμολογίες του μεταελέγχου (Dimitrov & 

Rumrill, 2003) θεωρήθηκε αναγκαίο να μην μεσολαβήσει μεγάλο χρονικό διάστημα 

ανάμεσα στη διδακτική παρέμβαση και το post test.  



 

5.5 Διδακτική Παρέμβαση 

 

Η διδακτική παρέμβαση πραγματοποιήθηκε το μήνα Απρίλιο, λίγο πριν τις διακοπές 

του Πάσχα του 2022. Υπήρξε ενημέρωση των γονέων από τη μεριά των νηπιαγωγών 

του σχολείου και λήφθηκε η απαραίτητη συναίνεσή τους για τη διαδικασία.  

Η παρέμβαση χωρίστηκε σε δύο μέρη. Αρχικά διενεργήθηκαν οι προσχεδιασμένες 

δραστηριότητες στο κλασσικό τμήμα του νηπιαγωγείου, το οποίο αποτέλεσε την 

ομάδα ελέγχου. Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε η παρέμβαση με τη χρήση των 

έξυπνων φορητών συσκευών στο τμήμα του ολοημέρου, το οποίο συγκροτούσε την 

πειραματική ομάδα. Ο διαχωρισμός των ομάδων σε πειραματική και ελέγχου έγινε 

εντελώς τυχαία, δίχως να ληφθεί υπόψη κάποια συγκεκριμένη παράμετρος.  

 

5.5.1 Περιγραφή των μαθηματικών δραστηριοτήτων κατά τη διδασκαλία στην 

ομάδα ελέγχου 

 

Στην ομάδα ελέγχου διεξήχθη διδασκαλία μέσω της παραδοσιακής μεθόδου. Πιο 

συγκεκριμένα, σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν δραστηριότητες με βιωματικό και 

παιγνιώδη χαρακτήρα, βασισμένες στις αρχές της Ρεαλιστικής Μαθηματικής 

Εκπαίδευσης και στο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών για το 

Νηπιαγωγείο (Δ.Ε.Π.Π.Σ) (ΥΠΕΠΘ, 2003).  

 

Δραστηριότητες Μηδενικού Επιπέδου:  

Στην πρώτη δραστηριότητα του μηδενικού επιπέδου ζητήθηκε από τα νήπια να 

αντιμετωπίσουν απλές μαθηματικές ασκήσεις, έτσι ώστε να εκτιμηθούν οι γνώσεις τις 

οποίες κατέχουν σχετικά με τους αριθμούς και την ακολουθία τους. 

Δραστηριότητα Μέτρησης: Μέσα σε ένα κουτί είχαμε τοποθετήσει διάφορα πον πον. 

Αρχικά ζητήσαμε από τα νήπια να μετρήσουν τα πον πον που βρίσκονταν μέσα στο 

κουτί. 

Δραστηριότητα Σύνδεσης Αριθμού με Πόσότητα: Είχαμε 10 μπουκάλια, όπου κάθε 

μπουκάλι είχε πάνω έναν αριθμό από το 1-10. Αφού πρώτα μετρήσαμε με τα νήπια τα 



μπουκάλια, τους ζητήσαμε να τα τοποθετήσουν στη σωστή αριθμητική σειρά. Έπειτα 

επιλεγόταν ένας/μία μαθητής/τρια κάθε φορά, ο/η οποίος/α έβαζε σε κάθε μπουκάλι 

μέσα τόσα πον πον όσα κι ο αριθμός που αναγραφόταν πάνω στο μπουκάλι (βλ. 

εικόνα 5.1). Τέλος, όλοι μαζί κάναμε λογικές συγκρίσεις & εκτιμήσεις, όπως για 

παράδειγμα: «Ποιο μπουκάλι έχει τα περισσότερα πον πον;», «Ποιο μπουκάλι έχει τα 

λιγότερα πον πον;». 

 

Εικόνα 5.1. Τα νήπια τοποθετούν στα μπουκάλια τόσα πον πον όσα αναγράφει ο 

αριθμός πάνω στο πλαστικό μπουκάλι 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

Δραστηριότητες Πρώτου Επιπέδου:  Παιχνίδι με φρούτα & καλάθια: 

Κατά την προετοιμασία της παρέμβασης η ερευνήτρια είχε εκτυπώσει και 

πλαστικοποιήσει τα μαθηματικά σύμβολα = + -, όπως επίσης και καρτέλες με τους 

αριθμούς από το 1 έως το 10. Επιπρόσθετα, είχε γράψει σε χαρτάκια μαθηματικά 

προβλήματα, τα οποία είχε διπλώσει και κρύψει μέσα σε ένα κουτί. Κατά την 

εφαρμογή της δραστηριότητας, η ερευνήτρια επέλεγε ένα παιδί κάθε φορά, το οποίο 

τραβούσε ένα χαρτάκι μέσα από το κουτί. Αφού διαβάζαμε δυνατά το πρόβλημα 

μπροστά στην ολομέλεια, το νήπιο καλούνταν να «γράψει» το πρόβλημα στη γλώσσα 

τον μαθηματικών, επιλέγοντας τις καρτέλες και τα αντικείμενα που του ζητούσε το 

πρόβλημα.  

Παράδειγμα Μαθηματικού Προβλήματος: «Στο ένα καλάθι έχω 5 μήλα και στο άλλο 

4 αχλάδια». Το νήπιο όφειλε να τοποθετήσει στο ένα καλάθι 5 μήλα και στο δεύτερο 

καλάθι 4 αχλάδια (βλ. εικόνα 5.2). Η ερευνήτρια παρότρυνε με ερωτήσεις τους/τις 

μαθητές/τριες να περιγράψουν τις ποσότητες των αντικειμένων, κάνοντας παράλληλα 

συγκρίσεις και εκτιμήσεις. Παραδείγματα ερωτήσεων: 

«Πόσα μήλα έχω στο πρώτο καλάθι;»,  

«Πόσα αχλάδια έχω στο δεύτερο καλάθι;», 

«Πόσα φρούτα έχω συνολικά;», 

«Ποιο σύμβολο από αυτά θα χρησιμοποιήσω για να δω πόσα είναι όλα μαζί τα φρούτα 

μου;». Το νήπιο έπρεπε να δείξει και να τοποθετήσει το σύμβολο της πρόσθεσης 

ανάμεσα στα δυο καλάθια. 

«Ποιο σύμβολο θα μου δείξει πόσα είναι όλα τα φρούτα μαζί;». Το νήπιο έπρεπε να 

βρει και να τοποθετήσει το σύμβολο «ίσον» δίπλα από τα καλάθια. 

«Ποιο καλάθι έχει τα περισσότερα φρούτα;».  



 

Εικόνα 5.2. Τα νήπια τοποθετούν τα φρούτα στα καλάθια.  

 

Στη συνέχεια προχωρήσαμε σε προβλήματα αφαίρεσης, τα οποία τα νήπια 

καλούνταν να λύσουν με τον ίδιο τρόπο. Ο ρόλος της νηπιαγωγού ήταν σημαντικός 

για τη διεκπεραίωση των δραστηριοτήτων αυτών, καθώς εκείνη όφειλε να 

παρουσιάσει τις δραστηριότητες με ζωντανό και παραστατικό τρόπο, για να κεντρίσει 

το ενδιαφέρον των μαθητών/τριών. 

 Όπως ακριβώς έγινε και με τα προβλήματα της πρόσθεσης, έτσι και σε αυτή την 

περίπτωση τα νήπια τραβούσαν ένα χαρτάκι, το οποίο τα παρέπεμπε να 

τοποθετήσουν κάποια φρούτα στα καλάθια. Σε πρώτη φάση, τα νήπια τοποθέτησαν 5 

μήλα στο καλάθι, όμως το παιχνίδι διακόπηκε από μία απρόσμενη επίσκεψη. Στην 

παρεούλα προστέθηκε ένα λούτρινο ζωάκι, ο κύριος Αρκούδος, ο οποίος ήταν 

πεινασμένος και πήγε στο νηπιαγωγείο για να φάει τα φρούτα των παιδιών. 

Παρουσιάσαμε τον κύριο Αρκούδο στα παιδιά ως εξής: «Μα τι φασαρία είναι αυτή 

που ακούγεται; Ποιος έρχεται;» (εμφάνιση λούτρινου ζώου). «Ωχ όχι, είναι ο 

Αρκούδος. Θα μύρισε τα φρούτα μας και θα ήρθε από το βουνό για να μας τα φάει. Κι 

αν από το καλάθι μας τώρα φάει 2 μήλα…» (Αφαιρούμε δύο μήλα από το καλάθι) 

«Πόσα μήλα έχουν μείνει στο καλάθι;». Αφού μετρήσαμε με τα νήπια τα μήλα που 

είχαν μείνει στο καλάθι, τους ζητήσαμε να γράψουν το πρόβλημα στη γλώσσα των 

μαθηματικών χρησιμοποιώντας τις καρτέλες με τους αριθμούς και τα σύμβολα. 

Ανάλογα προχωρήσαμε στην τοποθέτηση 4 αχλαδιών στο καλάθι, από τα οποία ο 

αρκούδος έφαγε τα 3. Για ακόμη μια φορά ζητήσαμε από τα νήπια να σχηματίσουν το 



πρόβλημα στη γλώσσα των μαθηματικών αξιοποιώντας τις καρτέλες με τα σύμβολα 

και τους αριθμούς. 

 

 

Δραστηριότητες Δεύτερου Επιπέδου:  

Στη φάση της προετοιμασίας της παρέμβασης είχαμε εκτυπώσει και 

πλαστικοποιήσει 10 μινιατούρες με αρκούδες και 10 με μέλι. 

Κάθε φορά παρουσιάζαμε στα νήπια έναν τυχαίο αριθμό αντικειμένων από κάθε 

ομάδα και τους ζητούσαμε να απαντήσουν για το πλήθος τους. 

Η δραστηριότητα ξεκίνησε εμφανίζοντας 5 αρκούδες. Η ερευνήτρια ζήτησε από ένα 

νήπιο να μετρήσει και να καταγράψει τον αριθμό των αρκούδων στον πίνακα. Στη 

συνέχεια κρύβαμε τα αντικείμενα μέσα σε ένα χάρτινο κουτί. Έπειτα, εμφανίσαμε 4 

κάρτες με μέλι. Ένα νήπιο κατέγραψε τον αριθμό των μελιών στον πίνακα και στη 

συνέχεια κρύψαμε και πάλι τα αντικείμενα μέσα στο κουτί. Στη συνέχεια, ζητήσαμε 

από τους/τις μαθητές/τριες να  κάνουν υπολογισμούς και υποθέσεις απαντώντας στην 

ερώτηση: «Πόσα είναι συνολικά και οι αρκούδες και τα μέλια μέσα στο κουτί;». Για 

επιβεβαίωση καταμετρήσαμε τα αντικείμενα μέσα από το κουτί και γράψαμε το 

σωστό αποτέλεσμα στον πίνακα, συμπληρώνοντας και τα μαθηματικά σύμβολα της 

πράξης. Η δραστηριότητα συνεχίστηκε τοιουτοτρόπως κάνοντας διαφορετικές 

πράξεις & υπολογισμούς. 

Δραστηριότητες Τρίτου Επιπέδου:  

Στις δραστηριότητες του τρίτου επιπέδου τα νήπια δεν είχαν οπτικά αντικείμενα. 

Για τον λόγο αυτό προτρέψαμε εξαρχής τους/ τις μαθητές/τριες να χρησιμοποιήσουν 

τα δάχτυλά τους, για να κάνουν υπολογισμούς. Με παραστατικότητα και ζωντάνια η 

νηπιαγωγός παρουσίαζε προφορικά στα νήπια τις ιστορίες, ζητώντας να είναι πολύ 

προσεκτικά, ώστε να λύσουν τα προβλήματα.  

Πρόβλημα 1: «Στην Ελένη αρέσει πολύ το μέλι. Η Ελένη είχε 3 βάζα με μέλι. Η μαμάς 

της της έδωσε κάποια ακόμη. Τώρα έχει 8 βάζα με μέλι. Πόσα βάζα μέλι της έδωσε η 

μαμά της;» 

Πρόβλημα 2: «Με τα βάζα αυτά έφτιαξε 6 πίτες. Όμως, ο αρκούδος της έφαγε 

κάποιες πίτες και τώρα έχει 3. Πόσες πίτες έφαγε ο αρκούδος;» 

Πρόβλημα 3: «Η Ελένη στενοχωρήθηκε πολύ αλλά αποφάσισε να φτιάξει κι άλλες 

πίτες. Τώρα έχει 8 πίτες. Πόσες πίτες έφτιαξε η Ελένη;» 

 



5.5.2 Περιγραφή των μαθηματικών δραστηριοτήτων κατά τη διδασκαλία στην 

πειραματική ομάδα  

 

Στην πρώτη φάση διδασκαλίας στην πειραματική ομάδα αναπτύχθηκαν βιωματικές 

δραστηριότητες, με βάση τις αρχές της Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης και 

του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών για το Νηπιαγωγείο 

(Δ.Ε.Π.Π.Σ) (ΥΠΕΠΘ, 2003). 

 

Δραστηριότητες Μηδενικού Επιπέδου: 

Αρχικά τοποθετήσαμε στο πάτωμα 10 χάρτινα πιάτα, όπου κάθε πιάτο είχε πάνω 

έναν αριθμό από το 1-10. Πρώτα, ζητήσαμε από τα νήπια να βάλουν τα πιάτα στη 

σωστή αριθμητική σειρά, με βάση τον αριθμό που αναγραφόταν πάνω στο καθένα 

(βλ. εικόνα 5.3). Έπειτα, τα νήπια έπρεπε να βάλουν μέσα σε κάθε πιάτο τόσα πον 

πον όσα και ο αριθμός, ο οποίος ήταν τοποθετημένος πάνω σε κάθε πιάτο. 

 

  

 

Εικόνα 5.3. Τα νήπια τοποθετούν τα πιάτα στη σωστή αριθμητική σειρά 

 



 

 

Δραστηριότητες Πρώτου Επιπέδου: 

Για τη συγκεκριμένη δραστηριότητα αξιοποιήσαμε τις καρτέλες με τα μαθηματικά 

σύμβολα = + -, τις οποίες είχαμε χρησιμοποιήσει και σε δραστηριότητες της 

προηγούμενης ομάδας. Αρχικά, χρησιμοποιώντας τα πιάτα της προηγούμενης 

δραστηριότητας, η ερευνήτρια ζητούσε από τα νήπια, επιλέγοντας τυχαία δύο πιάτα 

κάθε φορά, να τοποθετούν στα πιάτα τόσα πον πον όσα κι ο αριθμός, τον οποίο 

απεικόνιζαν (βλ. εικόνα 5.4). Στη συνέχεια, οι μαθητές/τριες καλούνταν να 

απαντήσουν σε ερωτήσεις σχετικές με τις ποσότητες των πον πον:  

«Πόσα πον πον έχω στο πρώτο πιάτο;» 

«Πόσα πον πον έχω στο δεύτερο πιάτο;» 

«Πόσα πον πον έχω συνολικά;» 

Τότε παροτρύνονταν να συμπληρώσουν το πρόβλημα με τα αντίστοιχα μαθηματικά 

σύμβολα και να κάνουν συγκρίσεις: «Ποιο πιάτο έχει τα περισσότερα πον πον;» 

 

 

 

Εικόνα 5.4. Τα νήπια εκτελούν μαθηματικές πράξεις χρησιμοποιώντας τις καρτέλες 

με τα σύμβολα. 

 



Κατά αυτόν τον τρόπο συνεχίστηκε η δραστηριότητα με παραδείγματα αφαίρεσης: 

«Ο άνεμος φύσηξε δυνατά κι έστειλε μακριά 2 πον πον» (Η νηπιαγωγός έκρυψε δύο 

πον πον). «Πόσα πον πον έχουν μείνει στο πιάτο; Εάν ο άνεμος πάρει μακριά 2 πον 

πον πόσα πον πον θα μείνουν;». 

Στη συνέχεια, η ερευνήτρια ζητούσε από τα ίδια τα νήπια να χειριστούν τις 

ποσότητες, αφαιρώντας ή προσθέτοντας πον πον στα πιάτα, τροποποιώντας τις 

πράξεις και δημιουργώντας τα δικά τους μαθηματικά προβλήματα. Τα νήπια έδειξαν 

να ενθουσιάζονται με την έκβαση της δραστηριότητας, καθώς όλοι/ες οι 

μαθητές/τριες περίμεναν με ανυπομονησία τη σειρά τους για να σχεδιάσουν το δικό 

τους πρόβλημα με το υλικό της δραστηριότητας. 

Δραστηριότητες Δεύτερου Επιπέδου: 

Έχοντας προετοιμάσει 10 πλαστικοποιημένες μινιατούρες από μέλισσες και 10 για 

λουλούδια, στη δραστηριότητα αυτή η ερευνήτρια εμφάνιζε έναν τυχαίο αριθμό 

αντικειμένων από κάθε ομάδα, όπου τα νήπια καλούνταν να απαντήσουν για το 

πλήθος τους. Η δραστηριότητα ξεκίνησε με την εμφάνιση 4 μελισσών (βλ. εικόνα 

5.5). Αφού έγινε καταμέτρηση της ποσότητας των αντικειμένων, ένα νήπιο ανέλαβε 

να βρει στις κάρτες τον αριθμό και να τον καταγράψει τον στον πίνακα. Ένα άλλο 

νήπιο κλήθηκε να κρύψει τις μέλισσες μέσα σε ένα κουτί. Η ίδια διαδικασία έγινε με 

την εμφάνιση 5 λουλουδιών. Αφού καταγράφηκε και κρύφτηκε ο αριθμός των 

αντικειμένων στο κουτί, η νηπιαγωγός έθεσε στα νήπια το εξής ερώτημα: «Πόσα 

είναι συνολικά και οι μέλισσες και τα λουλούδια μέσα στο κουτί;». Οι μαθητές/τριες 

έκαναν υποθέσεις και υπολογισμούς σχετικά με την ποσότητα των αντικειμένων στο 

κουτί. Το αποτέλεσμα επιβεβαιώθηκε με την καταμέτρηση των αντικειμένων, που 

περιέχονταν μέσα στο κουτί και την καταγραφή του αποτελέσματος στον πίνακα. 



 

Εικόνα 5.5. Τα νήπια μετρούν τα αντικείμενα και καταγράφουν την ποσότητα στον 

πίνακα            

Η δραστηριότητα συνεχίστηκε κατά αυτόν τον τρόπο κάνοντας διαφορετικές 

πράξεις πρόσθεσης και αφαίρεσης και υπολογισμούς.  

 

Δραστηριότητες Τρίτου Επιπέδου: 

Στο τρίτο επίπεδο διενεργήθηκαν δραστηριότητες χωρίς οπτικά αντικείμενα, τις 

οποίες αφηγούνταν η νηπιαγωγός προφορικά. Οι μαθητές/τριες προτρέπονταν να 

χρησιμοποιούν τα δάχτυλά τους για να κάνουν υπολογισμούς. Αρχικά παρουσιάστηκε 

το εξής πρόβλημα, στο οποίο υπήρχε μια άγνωστη ενδιάμεση ποσότητα: «Το τρενάκι 

ξεκίνησε για ταξίδι μακρινό. Στην πρώτη στάση ανέβηκαν 4 επιβάτες. Στη δεύτερη 

στάση ανέβηκαν κάποιοι ακόμη. Τώρα το τρένο έχει 10 επιβάτες. Πόσοι επιβάτες 

ανέβηκαν στην δεύτερη στάση;». Τα νήπια έδειξαν να δυσκολεύονται αρκετά στην 

επίλυση του προβλήματος γι’ αυτό και η νηπιαγωγός της τάξης επέμβει για να τα 

βοηθήσει να βρουν το αποτέλεσμα μαζί.  

Στη συνέχεια ακολούθησε το παρακάτω πρόβλημα: «8 ψαράκια έπαιζαν χαρούμενα 

στο βυθό της θάλασσας μέχρι που εμφανίστηκε ο καρχαρίας και τα τρόμαξε. Κάποια το 

έβαλαν στα πόδια μα 2 ψαράκια δε φοβήθηκαν καθόλου και έμειναν εκεί να παίζουν. 

Πόσα ψαράκια έτρεξαν να φύγουν μακριά από τον καρχαρία;». Αυτή τη φορά η 

ερευνήτρια παρουσίασε το πρόβλημα πιο θεατρικά, κεντρίζοντας την προσοχή των 



μαθητών/τριών. Αρκετά παιδιά κατάφεραν να λύσουν το πρόβλημα δείχνοντας το 

αποτέλεσμα με τα δάχτυλά τους. Εν συνεχεία, η νηπιαγωγός έθεσε στα παιδιά το εξής 

πρόβλημα: «Μετά από λίγη ώρα επέστρεψαν πίσω κάποια ψαράκια και τώρα είναι 4. 

Πόσα ψαράκια επέστρεψαν πίσω;». 

5.5.3 Περιγραφή των μαθηματικών δραστηριοτήτων της πειραματικής ομάδας 

στην εφαρμογή Kahoot! 

 

Στη δεύτερη φάση διδασκαλίας στην πειραματική ομάδα διενεργήθηκαν 

δραστηριότητες για τη διδασκαλία των Ρεαλιστικών Μαθηματικών μέσω την 

έξυπνων φορητών συσκευών (tablets). Οι ψηφιακές δραστηριότητες οι οποίες 

δημιουργήθηκαν από την ερευνήτρια, σχεδιάστηκαν με βάση τις αρχές της 

Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης (Ζαράνης, κ.α., 2013). Τα προβλήματα τα 

οποία καλούνταν τα νήπια να λύσουν παρουσιάζονταν μέσα από καθημερινά 

προβλήματα και καταστάσεις, όπως η επίσκεψη στη λαϊκή αγορά ή η αγορά ενός 

παγωτού. Ακόμη και η χρήση των αριθμών δόθηκε με προσοχή προκειμένου να 

αντικατοπτρίζουν την πραγματικότητα (τιμές, χρήματα, ρούχα, φρούτα). Οι 

δραστηριότητες οργανώθηκαν σε επίπεδα αυξανόμενης δυσκολίας, όπως έγινε 

αντίστοιχα και στις βιωματικές δραστηριότητες. 

Ο σχεδιασμός των ψηφιακών δραστηριοτήτων έγινε μέσω της πλατφόρμας 

παιχνιδοποίησης Kahoot! και του λογισμικού Animaker. Το Kahoot! δίνει στον 

σχεδιαστή τη δυνατότητα να δημιουργήσει από το κινητό ή τον υπολογιστή του 

διασκεδαστικά παιχνίδια εκμάθησης θέτοντας μια σειρά από ερωτήσεις, τις οποίες οι 

χρήστες απαντούν μέσω υπολογιστή ή μιας φορητής συσκευής (tablet, laptop, κινητό 

τηλέφωνο κλπ.). Επιπλέον, για να ενισχυθεί η αφοσίωση των παικτών, ο δημιουργός 

μπορεί να προσθέσει βίντεο, εικόνες, κινούμενες εικόνες (gif), μουσική και 

διαγράμματα. Η προσθήκη εικόνων μπορεί να γίνει είτε με τη μέθοδο «drag & drop» 

είτε με την «επιλογή ενός αρχείου», όπου ο χρήστης μπορεί να μεταφορτώσει ένα 

συγκεκριμένο αρχείο προς χρήση. Ακόμη, ένα βίντεο YouTube μπορεί να 

αναπαραχθεί κατά τη διάρκεια μιας ερώτησης, τοποθετώντας μια διεύθυνση URL στο 

πλαίσιο που απαιτεί αναγνωριστικό ιστότοπου. Εκεί συμπεριλαμβάνεται ο ακριβής 

χρόνος σε δευτερόλεπτα και ο σχεδιαστής μπορεί να επιλέξει για αναπαραγωγή μόνο 

ένα συγκεκριμένο τμήμα του βίντεο.  Οι ερωτήσεις μπορούν να έχουν μορφή γραπτού 



κειμένου, ενώ ακόμη δίνεται η δυνατότητα εκφώνησης της ερώτησης από την ίδια 

την εφαρμογή. Μόλις προστεθεί η ερώτηση ο σχεδιαστής μπορεί να συμπεριλάβει 

έως και τέσσερις απαντήσεις για να επιλέξουν οι χρήστες. Οι απαντήσεις μπορούν να 

δοθούν είτε σε μορφή κειμένου, είτε μέσω μιας στατικής εικόνας, ωστόσο η επιλογή 

εκφώνησης της απάντησης δεν διαθέτεται για τις απαντήσεις. Η σωστή απάντηση 

πρέπει να προσδιοριστεί και να επιλεγεί ως η σωστή επιλογή, προτού ο σχεδιαστής 

προχωρήσει στη δημιουργία μιας νέας ερώτησης στο κουίζ. Τόσο οι ερωτήσεις όσο 

και οι απαντήσεις έχουν όρια χαρακτήρα. Ένα άλλο χαρακτηριστικό που μπορεί να 

προσαρμόσει ο σχεδιαστής είναι ο χρόνος που έχουν οι χρήστες για να απαντήσουν 

σε κάθε ερώτηση, καθώς και πόσους βαθμούς μπορεί να πάρει κάθε ερώτηση.  

Κατά την ολοκλήρωση του σχεδιασμού του κουίζ ο δημιουργός μπορεί να επιλέξει 

τη γλώσσα, τις ρυθμίσεις απορρήτου, το κοινό, μια περιγραφή και το επίπεδο 

δυσκολίας του κουίζ. Ακόμη, ο σχεδιαστής μπορεί να κάνει μια προεπισκόπηση του 

κουίζ ή να το κοινοποιήσει στο Facebook, στο Twitter, στο Pinterest, στο Google Plus 

ή σε ένα email. Το κουίζ μπορεί επίσης να κοινοποιηθεί στη σελίδα της κοινότητας 

του Kahoot! ή να παραμείνει δημόσιο ώστε κι άλλοι χρήστες να έχουν πρόσβαση σε 

αυτό μέσω της γραμμής μενού όταν αναζητούν κάποιο κουίζ για να ταιριάξει στις 

ανάγκες τους. Μετά τη δημιουργία του κουίζ δίνεται ένας κωδικός PIN, τον οποίο ο 

δημιουργός διαμοιράζει στους παίκτες. Τα κουίζ μπορούν να προσφερθούν είτε για 

ατομικό παιχνίδι, όπου κάθε χρήστης παίζει ατομικά στο δικό του χώρο και χρόνο, 

χρησιμοποιώντας τη δική του συσκευή, είτε ομαδικά σε μια αίθουσα, όπου οι παίκτες 

μοιράζονται σε ομάδες και χρησιμοποιούν  πολλαπλές συσκευές και  έναν 

βιντεοπροβολέα.  

Κατά την εκκίνηση του παιχνιδιού ζητείτε από τους χρήστες να εισάγουν τον 

κωδικό PIN κι ένα «όνομα», το οποίο θα χρησιμοποιήσουν στο κουίζ. Οι ερωτήσεις 

εμφανίζονται στην οθόνη συνοδευτικά με τις επιλογές των απαντήσεων. Κάθε 

απάντηση εμπεριέχεται σε ένα κουτί διαφορετικού χρώματος. Μόλις ο χρήστης 

επιλέξει την απάντησή του, η σωστή απάντηση εμφανίζεται σε πράσινο πλαίσιο με το  

αντίστοιχο σύμβολο, ενώ οι υπόλοιπες λανθασμένες απαντήσεις γίνονται κόκκινες με 

το σύμβολο «x». Επιλέγοντας ο χρήστης να συνεχίσει στην επόμενη ερώτηση 

εμφανίζεται πρώτα ένα γράφημα το οποίο δείχνει τους βαθμούς που αντιστοιχούν 

στον κάθε χρήστη. Οι βαθμοί απονέμονται ανάλογα με το πόσο γρήγορα ή σωστά 

κάθε χρήστης απάντησε στην ερώτηση. Οι χρήστες μπορούν να κερδίσουν έως και 

1.000 πόντους ανά ερώτηση (Dellos, 2015). Στη συνέχεια ο διαχειριστής του 



παιχνιδιού μπορεί να συλλέξει τα αποτελέσματα σε ένα φύλλο του Excell, τα οποία 

μπορεί και να αξιοποιήσει για μια ποικιλία αξιολογήσεων, ανάλογα με τους στόχους 

του (Medina & Hurtado, 2017). 

Όσον αφορά την παρούσα έρευνα, που απευθύνεται σε παιδιά προσχολικής ηλικίας 

η ερευνήτρια συνάντησε αρκετά εμπόδια κατά τη δημιουργία των δραστηριοτήτων 

μέσω της εφαρμογής Kahoot!. Αρχικά, οι ερωτήσεις δεν μπορούσαν να δοθούν μόνο 

σε γραπτή μορφή, καθώς τα παιδιά προσχολικής ηλικίας δεν μπορούν ακόμη να 

διαβάσουν. Ειδικότερα, τα παιδιά από τα πρώτα έτη της ζωής τους εμπλέκονται σε 

αντισυμβατικές συμπεριφορές γραμματισμού μέσα από την συμμετοχή τους σε 

δραστηριότητες που προωθούν τις προαναγνωστικές δεξιότητές τους (Chen & 

Adams, 2022). Μέσα σε αυτό το αναδυόμενο πλαίσιο γραμματισμού οι μαθητές/τριες 

φτάνουν στο επίπεδο της απλής όψης της ανάγνωσης (Gough & Tunmer, 1986),  

αναπτύσσοντας δεξιότητες αποκωδικοποίησης και αναγνωστικής κατανόησης, χωρίς 

όμως να είναι ικανοί/ες να διαβάζουν ή να κατανοούν τι σημαίνει να διαβάζουν μέχρι 

να το διδαχθούν στην πρώτη δημοτικού (Mason & Allen, 1986). Επομένως, ένας 

διαφορετικός τρόπος παρουσίασης των ερωτήσεων και των απαντήσεων θα έπρεπε να 

βρεθεί από την ερευνήτρια. Ακόμη, η δυνατότητα εκφώνησης της ερώτησης, την 

οποία διαθέτει η εφαρμογή, δεν ήταν εύχρηστη, καθώς αρκετές λέξεις της ελληνικής 

γλώσσας δεν αναγνωρίζονταν από το σύστημα της εφαρμογής. Παράλληλα, η φωνή 

και ο τόνος με τον οποίο εκφωνούνταν οι ερωτήσεις ήταν μονότονοι, 

χαρακτηριστικά, τα οποία δεν δημιουργούν ένα ευχάριστο και ελκυστικό περιβάλλον 

για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. Ενώ ακόμη, δεν υπήρχε η δυνατότητα 

ηχογράφησης των ερωτήσεων και των απαντήσεων από τον ίδιο το δημιουργό. 

Οι περιορισμένες λειτουργίες της εφαρμογής Kahoot! για τα παιδιά προσχολικής 

εκπαίδευσης οδήγησαν την ερευνήτρια στην αναζήτηση ενός εργαλείου, το οποίο θα 

έδινε τη δυνατότητα χρήσης κατάλληλων πολυμεσικών στοιχείων για το 

συγκεκριμένο ηλικιακό επίπεδο. Μετά από αναζήτηση αποφάνθηκε ότι το λογισμικό 

Animaker ήταν το πιο κατάλληλο, καθώς πρόκειται για ένα διαδικτυακό εργαλείο, το 

οποίο έχει τη δυνατότητα εξαγωγής των κινουμένων βίντεο στο Youtube, 

λαμβάνοντας υπόψη ότι το Kahoot! δέχεται μονάχα URL βίντεο από αυτή την 

πλατφόρμα. Ακόμη, το Animaker παρέχεται δωρεάν για περιορισμένες δημιουργίες κι 

έχει χρεώσεις σε πρόσθετες λειτουργίες και εικονικά αγαθά. Το περιβάλλον του είναι 

εύχρηστο και ελκυστικό και τα εργαλεία του μπορούν να χρησιμοποιηθούν χωρίς να 

χρειάζεται ο δημιουργός να έχει ιδιαίτερες τεχνολογικές γνώσεις. Τα ελκυστικά 



γραφικά ήταν ένας ακόμη λόγος προτίμησης του συγκεκριμένου περιβάλλοντος, 

καθώς ήταν ζητούμενο της ερευνήτριας να βρει ένα προγραμματιστικό περιβάλλον, 

στο οποίο θα δημιουργούσε ενδιαφέρουσες και θελκτικές δραστηριότητες για παιδιά 

προσχολικής ηλικίας.   

Το λογισμικό του Animaker επιτρέπει στους χρήστες να δημιουργούν κινούμενα 

βίντεο, είτε χρησιμοποιώντας προκατασκευασμένους χαρακτήρες και πρότυπα, είτε 

χρησιμοποιώντας χαρακτήρες και εικόνες από το διαδίκτυο ή τον υπολογιστή. 

Ακόμη, οι χρήστες έχουν τη δυνατότητα να χρησιμοποιούν ήχους και τραγούδια, τα 

οποία προσφέρει η εφαρμογή, να ηχογραφούν ή να ανεβάζουν τους δικούς τους 

ήχους. Το Animaker είναι γραμμένο σε γλώσσα HTML5 και δίνει την επιλογή στους 

χρήστες να εξάγουν τα κινούμενα βίντεο που δημιουργούν σε Facebook, YouTube ή 

να τα αποθηκεύσουν ως αρχείο MP4.  

Όσον αφορά την παιδαγωγική διάσταση των ψηφιακών δραστηριοτήτων που 

δημιουργήθηκαν, τα παιχνίδια αυτά αποτελούσαν παιχνίδια εξάσκησης όπου οι 

μαθητές καλούνταν να απαντήσουν σε ερωτήσεις κλειστού τύπου. Η παρουσία 

ενήλικα ήταν απαραίτητη μονάχα στο πρώτο μέρος των δραστηριοτήτων, όπου η 

εφαρμογή Kahoot! απαιτούσε τη συμπλήρωση των ονομάτων της ομάδας και των 

παικτών. Ως προς τον υπόλοιπο χειρισμό των παιχνιδιών δεν υπήρξε κάποια 

δυσκολία. Παρέχονταν οπτικές ενδείξεις στους χρήστες, ενώ παράλληλα δίνονταν 

ηχητικές εντολές και οδηγίες.  

Μηδενικό Επίπεδο 

 

Ερώτηση 1 (Απαρίθμηση). Στη δραστηριότητα αυτή τα νήπια καλούνται να 

μετρήσουν τις φράουλες που βλέπουν στην οθόνη και να επιλέξουν τον αριθμό που 

αντιστοιχεί στην ποσότητά τους (βλ. εικόνα 5.6). Σε περίπτωση σωστής απάντησης, 

το πλαίσιο του αριθμού γίνεται πράσινο, ενώ το πλαίσιο των λανθασμένων 

απαντήσεων γίνεται κόκκινο. 

 



 

Εικόνα 5.6. Τα νήπια καλούνται να επιλέξουν τον αριθμό που αντιστοιχεί στην 

ποσότητα των φρούτων που βλέπουν στην οθόνη. 

Στην περίπτωση της σωστής απάντησης (βλ. εικόνα 5.7), ο σωστός αριθμός 

εμπεριέχεται σε ένα πράσινο πλαίσιο με το σύμβολο ελέγχου και από κάτω 

παρουσιάζονται οι πόντοι που προσθέτονται στην ομάδα. 

 

Εικόνα 5.7. Περίπτωση σωστής απάντησης.  

 

 

 

 

 

 



 

 

 

Ερώτηση 2 (Απαρίθμηση). Όμοια με την προηγούμενη ερώτηση, στη δεύτερη 

ερώτηση τα νήπια καλούνται να μετρήσουν τις γάτες που εμφανίζονται στην οθόνη 

τους και να επιλέξουν τον αριθμό που αντιστοιχεί στην ποσότητά τους (βλ. εικόνα 

5.8). 

 

Εικόνα 5.8. Οι μαθητές/τριες καλούνται να επιλέξουν τον σωστό αριθμό που 

αντιστοιχεί στον αριθμό των ζώων που εμφανίζονται στην οθόνη τους. 

 

Σε περίπτωση λανθασμένης απάντησης η εφαρμογή υποδεικνύει τη σωστή, 

εμπεριέχοντάς την σε ένα πράσινο πλαίσιο, ενώ οι λανθασμένες απαντήσεις 

εμπεριέχονται σε κόκκινα πλαίσια με τα αντίστοιχα σημάδια ελέγχου και στις δύο 

περιπτώσεις (βλ. εικόνα 5.9). 



 

Εικόνα 5.9. Περίπτωση λανθασμένης απάντησης.  

 

Ερώτηση 3 (Απαρίθμηση). Τα νήπια καλούνται να επιλέξουν την εικόνα που 

δείχνει τα 5 παπάκια. Αυτή τη φορά η εκφώνηση της ερώτησης γίνεται από την ίδια 

την εφαρμογή (βλ. εικόνα 5.10).  

 

Εικόνα 5.10. Επιλογή εικόνας με βάση τον αριθμό που τους ζητείτε. 

 

 

 

 

 



Ερώτηση 4 (Σειριοθέτηση). Τα νήπια οφείλουν να επιλέξουν ποιος από τους 

εικονιζόμενους αριθμούς έρχεται πρώτος στη σειρά (βλ. εικόνα 5.11). Η εκφώνηση 

της ερώτησης γίνεται από την ίδια την εφαρμογή. 

 

Εικόνα 5.11. Επιλογή αριθμού που έρχεται πρώτος στην αριθμητική σειρά.  

 

Ερώτηση 5 (Σύγκριση). Τα νήπια πρέπει να επιλέξουν την εικόνα που απεικονίζει 

τις περισσότερες κιθάρες (βλ. εικόνα 5.12). Η εκφώνηση της ερώτησης και πάλι 

γίνεται από την ίδια την εφαρμογή.  

 

Εικόνα 5.12. Επιλογή εικόνας με τα περισσότερα αντικείμενα. 

 



Πρώτο Επίπεδο 

 

Το πρώτο επίπεδο εμπεριέχει δραστηριότητες με πιο πολύπλοκα προβλήματα, όπου 

οι μαθητές/τριες καλούνται να επιλύσουν συνδυάζοντας πράξεις πρόσθεσης και 

αφαίρεσης. Στο συγκεκριμένο επίπεδο δόθηκαν στα νήπια τέσσερα προβλήματα, τα 

οποία αποτελούνταν από δύο μέρη. Στο πρώτο μέρος παρουσιάζονταν προβλήματα 

μέσα από την καθημερινότητα, όπως για παράδειγμα η αγορά φρούτων από τη λαϊκή 

αγορά, τα οποία τα νήπια καλούνταν να λύσουν με απλές μαθηματικές πράξεις 

πρόσθεσης ή αφαίρεσης. Στο δεύτερο μέρος τα προβλήματα αναπαριστάνονταν με 

μαθηματικά σύμβολα, στα οποία έλειπε ένα μέρος της πράξης, όπου τα νήπια όφειλαν 

να το συμπληρώσουν. 

Πρόβλημα 1 (Πρόσθεση με φανερά αντικείμενα). Αρχικά παρουσιάζεται μια 

μικρή ιστορία, η οποία διαδραματίζεται στη ζούγκλα. Πρωταγωνιστές της ιστορίας 

είναι μια μικρή μαϊμού και η μαμά της, οι οποίες πάνε στη ζούγκλα για να κόψουν 

μπανάνες (βλ. εικόνα 5.13.α). Τότε προκύπτει το εξής πρόβλημα/ ερώτηση: «Η μικρή 

μαϊμού έκοψε 5 μπανάνες και η μαμά της 2. Πόσες μπανάνες έκοψαν και οι δύο μαζί;». 

Οι μαθητές/τριες μπορούν μέσα στο χρονικό διάστημα του ενός λεπτού να σκεφτούν 

την ερώτηση, να τη συζητήσουν με την ομάδα τους και να επιλέξουν ανάμεσα στους 

αριθμούς «4, 3, 2, 1».  

Εάν η ομάδα επιλέξει τη σωστή απάντηση, τότε ακούγεται ένας ήχος επιτυχίας, ο 

οποίος συνοδεύεται από τους πόντους που προστίθενται στην ομάδα. Εάν η ομάδα 

επιλέξει τη λάθος απάντηση, τότε αναπαράγεται ένας θλιβερός ήχος συνοδευόμενος 

από ένα μήνυμα ενθάρρυνσης, το οποίο είναι γραμμένο στα αγγλικά. Στο δεύτερο 

μέρος του προβλήματος, παρουσιάζεται η μαθηματική πράξη του ίδιου προβλήματος 

με μαθηματικά σύμβολα. Το πρόβλημα συνοδεύεται από την ηχητική εντολή: 

«Διάλεξε τον αριθμό που λείπει από το κουτάκι» (βλ. εικόνα 5.13.β). Όπως και στο 

πρώτο μέρος του προβλήματος, αντίστοιχα κι εδώ εάν η ομάδα επιλέξει τη σωστή 

απάντηση στο χρονικό διάστημα του ενός λεπτού που έχουν στη διάθεσή τους, οι 

πόντοι προστίθενται στο σύνολό τους και ανεβαίνουν στον βαθμολογικό πίνακα, ενώ 

εάν απαντήσουν λάθος δίνεται η ένδειξη της λανθασμένης απάντησης και η ομάδα 

πέφτει στον βαθμολογικό πίνακα.  

 

 

 



 

                (α)                                              (β) 

Εικόνα 5.13. Πρόβλημα 1. Τα νήπια καλούνται να υπολογίσουν πόσες μπανάνες 

έκοψαν μαζί και οι δύο μαϊμούδες και να συμπληρώσουν το πρόβλημα με 

μαθηματικά αντικείμενα.  

 

Πρόβλημα 2 (Αφαίρεση με φανερά αντικείμενα). Ξεκινώντας το πρόβλημα 

εμφανίζεται στην οθόνη ένα μικρό λαγουδάκι, το οποίο είχε 6 καρότα. Ξαφνικά 

όμως, εμφανίζεται ο μεγάλος λαγός, ο οποίος του παίρνει τα 2 καρότα (βλ. εικόνα 

5.14.α). Έτσι τα νήπια καλούνται να σκεφτούν και να απαντήσουν στην εξής 

ερώτηση: «Πόσα καρότα έχει τώρα το μικρό λαγουδάκι;». Αντίστοιχα με το 

προηγούμενο πρόβλημα, δίνονται στα νήπια 60 δευτερόλεπτα για να σκεφτούν, να 

συζητήσουν μεταξύ τους και να επιλέξουν ανάμεσα στις απαντήσεις «3, 4, 6, 8». Σε 

περίπτωση σωστής απάντησης, ανεβαίνει στο βαθμολογικό πίνακα η ομάδα που θα 

απαντήσει γρηγορότερα στην ερώτηση, ενώ εάν κάποια ομάδα απαντήσει 

λανθασμένα η θέση της στον βαθμολογικό πίνακα θα είναι χαμηλότερη.  

Προχωρώντας στο δεύτερο μέρος του προβλήματος, οι μαθητές/τριες 

παροτρύνονται να επιλέξουν την σωστή απάντηση ακούγοντας την εξής οδηγία: 

«Διάλεξε τον αριθμό που λείπει από το κουτάκι» (βλ. εικόνα 5.14.β). Όμοια με 

προηγουμένως, εάν η ομάδα απαντήσει σωστά επιβραβεύεται με πόντους κι εάν 

απαντήσει λανθασμένα λαμβάνει ένα μήνυμα ενθάρρυνσης από την εφαρμογή. Εάν 

κάποια ομάδα δεν προλάβει να απαντήσει μέσα στο χρονικό περιθώριο των 60 



δευτερολέπτων, η απάντηση θεωρείται λανθασμένη και πάλι πέφτει στον 

βαθμολογικό πίνακα.   

 

                    (α)                                     (β) 

 

Εικόνα 5.14. Πρόβλημα 2. Τα νήπια καλούνται να υπολογίσουν πόσα καρότα έχει 

το λαγουδάκι και να συμπληρώσουν το πρόβλημα με μαθηματικά αντικείμενα.  

 

Πρόβλημα 3 (Πρόσθεση με φανερά αντικείμενα). Το συγκεκριμένο πρόβλημα 

αποτελεί ένα πιο σύνθετο πρόβλημα, το οποίο καλούνται να λύσουν τα νήπια. 

Μεταφερόμαστε στο χώρο μιας λαϊκής αγοράς, όπου εμφανίζεται η πρωταγωνίστρια 

της ιστορίας με ένα καρότσι γεμάτο ψώνια. Τότε ακούγεται το εξής ηχητικό μήνυμα: 

«Η Μαρία πήγε στη λαική για να αγοράσει αχλάδια. Πόσα αχλάδια θα αγοράσει με 4€, 

εάν κάθε αχλάδι κοστίζει 1€;» (βλ. εικόνα 5.15). Οι μαθητές/τριες πρέπει να σκεφτούν 

με πόσα αχλάδια αντιστοιχούν τα 4€, τα οποία εμφανίζονται στην οθόνη τους, 

λαμβάνοντας υπόψη ότι κάθε αχλάδι κοστίζει 1€. Ο χρόνος που έχουν στη διάθεσή 

τους οι ομάδες είναι 60 δευτερόλεπτα. Κάθε ομάδα οφείλει να σκεφτεί την απάντηση 

και να επιλέξει ανάμεσα στις τέσσερις πιθανές απαντήσεις: «4, 1, 8, 2». Όπως και 

στις προηγούμενες ερωτήσεις, η ομάδα που θα απαντήσει γρηγορότερα και σωστά θα 

λάβει τους περισσότερους πόντους, ανεβαίνοντας στον βαθμολογικό πίνακα, ενώ η 

ομάδα που θα απαντήσει λανθασμένα θα μείνει στην ίδια θέση ή θα μειωθεί.  



 

Εικόνα 5.15. Πρόβλημα 3. Τα νήπια πρέπει να αντιστοιχίσουν τα 4€ με τον αριθμό 

των φρούτων που μπορεί να αγοράσει η Μαρία.  

 

Πρόβλημα 4 (Αφαίρεση με φανερά αντικείμενα). Στο τέταρτο πρόβλημα του 

πρώτου επιπέδου παρουσιάζεται ξανά η πρωταγωνίστρια Μαρία, η οποία κάνει τα 

ψώνια της στη λαϊκή αγορά. Η Μαρία έχει βάλει στο καλάθι της 10 φράουλες. Κάθε 

φράουλα κοστίζει 1€, όμως εκείνη έχει ακόμη 5€ στο πορτοφόλι της. Το πρόβλημα 

παρουσιάζεται στα νήπια με το εξής ηχητικό μήνυμα: «Η Μαρία ήθελε να αγοράσει 

10 φράουλες. Κάθε φράουλα κοστίζει 1€. Όμως, της είχαν μείνει 5€. Πόσες φράουλες 

θα πρέπει να βγάλει από το καλάθι της;» (βλ. εικόνα 5.16.α). Τα νήπια οφείλουν να 

σκεφτούν πόσες από τις 10 φράουλες θα πρέπει να αφαιρέσει από το καλάθι της, 

ώστε να της φτάσουν τα 5€ που διαθέτει. Μέσα σε 60 δευτερόλεπτα κάθε ομάδα 

πρέπει να σκεφτεί, να συζητήσει για την απάντηση και να επιλέξει ανάμεσα στους 

αριθμούς: «6, 7, 4, 5». Στο δεύτερο μέρος του προβλήματος δίνεται στα νήπια το 

πρόβλημα γραμμένο στη γλώσσα των μαθηματικών, στο οποίο παράλληλα 

προβάλλονται τα αντικείμενα του προβλήματος (φράουλες και ευρώ), και οι 

μαθητές/τριες καλούνται να διαλέξουν τον αριθμό που λείπει για να συμπληρωθεί το 

πρόβλημα: «Διάλεξε τον αριθμό που λείπει από το κουτάκι» (βλ. εικόνα 5.16.β).  

 

 

 



 

                      (α)                                               (β) 

 

Εικόνα 5.16. Πρόβλημα 4. Τα νήπια οφείλουν να υπολογίσουν τον αριθμό των 

φρούτων που πρέπει να αφαιρεθούν από το καλάθι και στη συνέχεια να 

συμπληρώσουν το πρόβλημα στη γλώσσα των μαθηματικών. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Δεύτερο Επίπεδο 

 

Στο δεύτερο επίπεδο δίνονται στους/ στις μαθητές/τριες μαθηματικά προβλήματα 

πρόσθεσης και αφαίρεσης, όπου αυτή τη φορά τα αντικείμενα είναι κρυμμένα. Στα 

πρώτα προβλήματα του επιπέδου εμφανίζονται μπροστά τους για λίγα δευτερόλεπτα 

τα αντικείμενα, τα οποία στη συνέχεια εξαφανίζονται. Όσο προχωρούν οι ερωτήσεις 

δεν εμφανίζονται- εξαφανίζονται αντικείμενα στα νήπια, αλλά οι αριθμοί που 

αναφέρονται στο εκάστοτε πρόβλημα.  Τα προβλήματα παρουσιάζουν καταστάσεις 

από την καθημερινότητα, όπως η τακτοποίηση μιας βαλίτσας ή αγορά μπισκότων από 

το ζαχαροπλαστείο.  

Πρόβλημα 1 (Πρόσθεση με κρυμμένα αντικείμενα). Το πρώτο πρόβλημα 

παρουσιάζει έναν νεαρό, το Γιώργο, ο οποίος ετοιμάζει τη βαλίτσα του στο δωμάτιό 

του. Τα νήπια παρακολουθούν το βίντεο, το οποίο συνοδεύεται από το εξής ηχητικό 

μήνυμα: «Ο Γιώργος έβαλε μέσα στη βαλίτσα του 5 μπλούζες. Ήρθε όμως ο μπαμπάς 

του και του πρόσθεσε 2 μπλούζες γιατί δε χωρούσαν στη δική του βαλίτσα. Πόσες 

μπλούζες είναι τώρα μέσα στη βαλίτσα του Γιώργου;».  Κατά τη διάρκεια της 

αφήγησης εμφανίζονται για λίγα δευτερόλεπτα κι έπειτα εξαφανίζονται οι μπλούζες 

που αναφέρονται στην ιστορία (βλ. εικόνα 5.17.α,β). Στον εναπομείναντα χρόνο των 

60 δευτερολέπτων που κρατάει κάθε ερώτηση στο Kahoot!, κάθε ομάδα πρέπει να 

συζητήσει μεταξύ της και να επιλέξει ανάμεσα στους αριθμούς «2, 7, 8, 5».  

Στο δεύτερο μέρος του προβλήματος, παρουσιάζεται το πρόβλημα στη γλώσσα των 

μαθηματικών, όπου ζητείται από τα νήπια να συμπληρώσουν τον αριθμό που λείπει: 

«Διάλεξε τον αριθμό που λείπει από το κουτάκι» (βλ. εικόνα 5.17.γ). Όπως ακριβώς 

συνέβαινε και στα προηγούμενα επίπεδα, εάν η ομάδα απαντήσει σωστά κερδίζει 

πόντους, οι οποίοι της δίνουν μια υψηλή θέση στον βαθμολογικό πίνακα, ενώ 

αντίστοιχα εάν απαντήσει λανθασμένα, λαμβάνει μια χαμηλότερη θέση στον 

βαθμολογικό πίνακα. 

                                                                



 

                       (α)                                             (β) 

 

                    (γ) 

Εικόνα 5.17. Πρόβλημα 1. Δραστηριότητα πρόσθεσης με κρυμμένα αντικείμενα.    

 



Πρόβλημα 2 (Αφαίρεση με κρυμμένα αντικείμενα). Το δεύτερο πρόβλημα 

λαμβάνει χώρα στο ίδιο μέρος με το προηγούμενο και με τους ίδιους πρωταγωνιστές. 

Αυτή τη φορά όμως παρουσιάζεται ένα πρόβλημα αφαίρεσης αντικειμένων, όπου 

εμφανίζονται αντικείμενα στο οπτικό πεδίο των μαθητών/τριων για λίγα 

δευτερόλεπτα κι έπειτα κρύβονται. Η ιστορία συνοδεύεται από την εξής ηχητική 

περιγραφή: «Ο Γιώργος έβαλε μέσα στη βαλίτσα του 7 μπλούζες. Ήρθε όμως ο 

μπαμπάς του, πήρε 3 μπλούζες και τις έβαλε στη δική του βαλίτσα. Πόσες μπλούζες 

είναι τώρα μέσα στη βαλίτσα του Γιώργου;» (βλ. εικόνα 5.18.α,β,γ). Η επόμενη 

ερώτηση αποτελεί το δεύτερο μέρος του προβλήματος, όπου δίνεται το πρόβλημα 

γραμμένο στην γλώσσα των μαθηματικών με την εξής οδηγία: : «Διάλεξε τον αριθμό 

που λείπει από το κουτάκι» (βλ. εικόνα 5.18.δ). 

 

 

 

(α) (β) 



 

Εικόνα 5.18. Πρόβλημα 2. Δραστηριότητα αφαίρεσης  κρυμμένων αντικειμένων.  

 

Πρόβλημα 3 (Πρόσθεση με κρυμμένα αντικείμενα) Η συγκεκριμένη πολυμεσική 

δραστηριότητα διαδραματίζεται στο χώρο ενός ζαχαροπλαστείου, όπου βρίσκονται 

δύο φίλες για να αγοράσουν μπισκότα. Το πρόβλημα παρουσιάζεται μέσα από την 

παρακάτω ηχητική αφήγηση: «Η Ελένη είχε 2 μπισκότα. Η φίλη της η Δέσποινα της 

έδωσε ακόμη 3 μπισκότα. Πόσα μπισκότα έχει τώρα η Ελένη;» (βλ. εικόνα 5.19.α). 

Κάθε φορά που αναφέρεται η ποσότητα των μπισκότων εμφανίζονται στην οθόνη κι 

οι αντίστοιχοι αριθμοί (βλ. εικόνα 5.19.β). Αφού απαντήσουν τα νήπια στην ερώτηση 

για το πόσα μπισκότα έχει η Ελένη, ακολουθεί η δεύτερη φάση του προβλήματος, 

όπου οι μαθητές/τριες καλούνται να λύσουν το πρόβλημα στη γλώσσα των 

μαθηματικών (βλ. εικόνα 5.19.γ,δ). Όποια ομάδα απαντήσει πιο γρήγορα και σωστά 

λαμβάνει πόντους, οι οποίοι την οδηγούν υψηλότερα στο βαθμολογικό πίνακα. Εάν 

κάποια ομάδα απαντήσει λάθος, αντί για πόντους λαμβάνει ένα μήνυμα υποστήριξης 

κι η θέση της κατεβαίνει στον πίνακα. 

 

 

 

(γ) (δ) 



 

   

 

(α) (β) 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Εικόνα 5.19. Στάδια δραστηριότητας πρόσθεσης με κρυμμένα  αντικείμενα. 

Πρόβλημα 4 (Αφαίρεση με κρυμμένα αντικείμενα).  Το τελευταίο πρόβλημα του 

δεύτερου επιπέδου αποτελεί ένα πρόβλημα αφαίρεσης με κρυμμένα αντικείμενα. Η 

ιστορία εκτυλίσσεται και πάλι στο χώρο του ζαχαροπλαστείου και περιγράφεται ως 

εξής: «Η Ελένη είχε 6 μπισκότα, όμως ο αδελφός της της έφαγε 2 μπισκότα. Πόσα 

μπισκότα έχει τώρα η Ελένη;». Κατά τη διάρκεια της παρουσίασης του προβλήματος 

εμφανίζονται για λίγα δευτερόλεπτα οι ποσότητες, που αναφέρονται στην ιστορία 

(βλ. εικόνα βλ. εικόνα 5.20.α). Στο τέλος τα νήπια καλούνται να απαντήσουν για τον 

σωστό αριθμό μπισκότων, τα οποία καταλήγει να έχει η Ελένη. Στη συνέχεια, 

παρουσιάζεται το πρόβλημα στη γλώσσα τον μαθηματικών, όπου οι μαθητές/τριες 

πρέπει να συμπληρώσουν τον αριθμό που λείπει από το κουτί (βλ. εικόνα 5.20.β). Σε 

κάθε σωστή απάντηση οι ομάδες λαμβάνουν πόντους, έχοντας ως αποτέλεσμα την 

ανακατάταξή τους στον βαθμολογικό πίνακα. 

 

(γ) (δ) 



 

                      (α)                                                         (β) 

Εικόνα 5.20. Στάδια προβλήματος αφαίρεσης με κρυμμένα αντικείμενα. 

Τρίτο Επίπεδο 

Στο τρίτο επίπεδο παρουσιάζονται δύο διαφορετικές ιστορίες, οι οποίες αποτελούν 

προβλήματα πρόσθεσης και αφαίρεσης. Στα προβλήματα αυτά υπάρχει μια άγνωστη 

ενδιάμεση ποσότητα. Επομένως, οι μαθητές/τριες για να λύσουν το πρόβλημα θα 

πρέπει να κάνουν νοητικά την αντίθετη πράξη από αυτή που παρουσιάζεται στο 

πρόβλημα. 

Πρόβλημα 1 (Αφαίρεση με μία άγνωστη ποσότητα). Η ιστορία διαδραματίζεται σε 

ένα πάρκο, όπου ένας παγωτατζής πουλάει παγωτά. Παράλληλα ακούγεται το εξής 

ηχητικό μήνυμα: «Ο παγωτατζής είχε 8 παγωτά. Ήρθε όμως ο λιχούδης ελέφαντας και 

του έφαγε κάποια. Αν ο παγωτατζής έχει τώρα 5 παγωτά, πόσα παγωτά έφαγε ο 

λιχούδης ελέφαντας;». Κατά τη διάρκεια της αφήγησης στην οθόνη προβάλλονται τα 

8 παγωτά ενώ ακόμη εμφανίζεται για λίγα δευτερόλεπτα ο αριθμός «8» (βλ. εικόνα 

5.21.α). Αφού τα νήπια σκεφτούν και απαντήσουν στην πρώτη ερώτηση του 

προβλήματος, ακολουθεί η δεύτερη ερώτηση, όπου παρουσιάζεται το πρόβλημα 

γραμμένο στη γλώσσα των μαθηματικών. Αυτή τη φορά τα νήπια θα πρέπει να 



σκεφτούν και να συμπληρώσουν τον αριθμό που λείπει από το κουτάκι, έτσι ώστε να 

συμπληρωθεί το πρόβλημα της αφαίρεσης (βλ. εικόνα 5.21.β). 

 

 

Εικόνα 5.21. Δραστηριότητα μαθηματικών για αφαίρεση με μια άγνωστη ποσότητα. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(β) (α) 



Πρόβλημα 2 (Πρόσθεση με μία άγνωστη ποσότητα). Η δεύτερη πολυμεσική 

ιστορία αποτελεί ένα πρόβλημα πρόσθεσης με μια άγνωστη ποσότητα και 

παρουσιάζεται ως εξής: «Ο Ρόκυ ο σκύλος είχε 5 κόκκαλα. Ήρθε ο Μάκης και του 

έδωσε κάποια ακόμη. Αν ο Ρόκυ έχει τώρα 9 κόκκαλα, πόσα κόκκαλα του έδωσε ο 

Μάκης;». Κατά τη διάρκεια της αφήγησης εμφανίζεται για λίγα δευτερόλεπτα ο 

αριθμός 5 και στη συνέχεια ο αριθμός 9 (βλ. εικόνα 22.α,β). Τα νήπια θα πρέπει να 

σκεφτούν πόσα κόκκαλα έδωσε ο Μάκης στο Ρόκυ και να λύσουν το πρόβλημα της 

πρόσθεσης σωστά. Σε περίπτωση λανθασμένης απάντησης, η εφαρμογή παρουσιάζει 

το σωστό αποτέλεσμα και οι ομάδες δεν κερδίζουν κανένα πόντο. 

 

                    (α)                                                    (β) 

Εικόνα 5.22. Παρουσίαση προβλήματος πρόσθεσης με άγνωστη ποσότητα. 

   

Στο δεύτερο μέρος της δραστηριότητας τα νήπια πρέπει να συμπληρώσουν το ίδιο 

πρόβλημα στη γλώσσα των μαθηματικών (βλ. εικόνα 5.23). 

 

 



 

Εικόνα 5.23. Πρόβλημα πρόσθεσης με άγνωστη ποσότητα. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



5.5.4 Περιγραφή της παρέμβασης με τη χρήση των έξυπνων φορητών συσκευών 

στην πειραματική ομάδα 

 

Για τη διεκπεραίωση της παρέμβασης μέσω της χρήσης των έξυπνων φορητών 

συσκευών στην πειραματική ομάδα χρειάστηκε τα δύο τμήματα να ανταλλάξουν 

αίθουσες, καθώς απαραίτητη προϋπόθεση για την εφαρμογή των δραστηριοτήτων 

μέσω της εφαρμογής Kahoot! ήταν η χρήση ενός βιντεοπροβολέα. Μετά τη μεταφορά 

της πειραματικής ομάδας στη διπλανή αίθουσα του νηπιαγωγείου, οι μαθητές/τριες 

κάθισαν στο χώρο της παρεούλας, όπου περίμεναν με ανυπομονησία να τους δοθούν 

οι έξυπνες φορητές συσκευές και να ξεκινήσει το παιχνίδι. Είχαμε ενημερώσει 

πρωτύτερα τα νήπια ότι θα παίξουμε κάποια παιχνίδια με τις ταμπλέτες κι είχαν δείξει 

μεγάλο ενθουσιασμό. Σε ερωτήσεις που έγιναν στους μαθητές/τριες σχετικά με το εάν 

είχαν χρησιμοποιήσει στο παρελθόν ταμπλέτα ή εάν είχαν στο σπίτι τους κάποια 

συσκευή, η πλειοψηφία των μαθητών απάντησε καταφατικά και στις δύο 

περιπτώσεις. Μονάχα ένας μαθητής δεν είχε στο σπίτι του ταμπλέτα, είχε όμως 

χρησιμοποιήσει στο παρελθόν.  

Στη διάθεσή μας είχαμε 5 ταμπλέτες, τις οποίες θέλαμε να μοιράσουμε όσο πιο 

ισότιμα γινόταν στους/στις μαθητές/τριες. Για να καταστεί αυτό εφικτό, είχαμε 

τοποθετήσει πάνω σε κάθε ταμπλέτα ένα αυτοκόλλητο με χρώμα (κόκκινο, κίτρινο, 

μπλε, πράσινο, πορτοκαλί) (βλ. εικόνα 5.24). Κάθε ταμπλέτα αντιστοιχούσε στην 

ομάδα με το ανάλογο χρώμα.  

 

Εικόνα 5.24. Παρουσίαση έξυπνων φορητών συσκευών στα νήπια. 



Για τον διαχωρισμό των ομάδων, είχαμε προετοιμάσει και κόψει χαρτάκια με τα 

σχετικά χρώματα, τα οποία είχαμε κρύψει μέσα σε ένα κουτί. Η ερευνήτρια περνούσε 

από παιδί σε παιδί και ζητούσε από τα νήπια να κλείνουν τα μάτια τους και να 

επιλέγουν τυχαία ένα χαρτάκι μέσα από το κουτί (βλ. εικόνα 5.25). Με αυτόν τον 

τρόπο δημιουργήθηκαν πέντε διαφορετικές ομάδες, όπου κάθε ομάδα συγκεντρώθηκε 

σε ένα ξεχωριστό παγκάκι.  

 

Εικόνα 5.25. Χωρισμός νηπίων σε ομάδες 

Αφού κάθε ομάδα συγκεντρώθηκε στο δικό της χώρο, μέσα από ερωτήσεις 

ανοικτού τύπου η ερευνήτρια θέλησε να εκμαιεύσει πληροφορίες από τα νήπια 

σχετικά με τη συμπεριφορά που πρέπει να έχει κάποιος όταν χρησιμοποιεί μια 

ταμπλέτα. Ενδεικτικά παρουσιάζονται παρακάτω κάποιες από τις απαντήσεις που 

δόθηκαν από τους/τις μαθητές/τριες: «Δεν το πετάμε στο πάτωμα», «Το κρατάμε και 

με τα δύο χέρια», «Δεν σηκωνόμαστε από τη θέση μας όταν το έχουμε στα χέρια μας». 

Όσον αφορά το ποιο νήπιο θα κρατάει την ταμπλέτα, συναποφασίστηκε να την 

κρατάει το νήπιο που κάθεται στη μέση της ομάδας, ώστε να βλέπουν όλοι και σε 

κάθε δραστηριότητα θα γινόταν ανταλλαγή θέσεων μεταξύ των μαθητών/τριων, έτσι 

ώστε να κρατήσουν όλα τα νήπια την ταμπλέτα τουλάχιστον από μία φορά.  



   

Εικόνα 5.26. Οι ομάδες με τις ταμπλέτες τους 

Στη συνέχεια ακολούθησαν οι δραστηριότητες μέσω της εφαρμογής Kahoot!. Αφού 

προηγουμένως είχαμε συνδέσει τον φορητό υπολογιστή με τον βιντεοπροβολέα, στον 

πίνακα της τάξης προβαλλόταν το περιεχόμενο της εφαρμογής με το PIN του 

παιχνιδιού. Αρχικά, ζητήσαμε από τα νήπια να ανοίξουν τις ταμπλέτες και να βρουν 

την εφαρμογή στην επιφάνεια της οθόνης. Κατά την είσοδο στην εφαρμογή οι 

μαθητές/τριες κλήθηκαν να πατήσουν πάνω στο πλήκτρο με τα 4 γεωμετρικά 

σύμβολα και χρώματα, το οποίο οδηγεί στη συμπλήρωση του PIN του παιχνιδιού. Τα 

νήπια δεν έδειξαν δυσκολία στην πληκτρολόγηση του κωδικού του παιχνιδιού στην 

ταμπλέτα τους, καθώς επρόκειτο για αριθμούς. Ολοκληρώνοντας αυτή την εργασία, 

οι μαθητές/τριες μεταφέρθηκαν στο περιβάλλον της εφαρμογής, όπου αυτή τη φορά 

έπρεπε να συμπληρώσουν τις ομάδες και τα ονόματα των παικτών. Στο σημείο αυτό 

χρειάστηκε η παρέμβαση των νηπιαγωγών, καθώς οι μαθητές/τριες δεν μπορούσαν να 

πληκτρολογήσουν τα ονόματά τους στην εφαρμογή. Κάποιοι/ες από αυτούς/ες 

προσπάθησαν μόνοι/ες να συμπληρώσουν το όνομά τους, όμως δεν κατάφεραν να το 

ολοκληρώσουν. Με την ολοκλήρωση της πληκτρολόγησης των στοιχείων, στον 

πίνακα της τάξης προβάλλονταν όλες οι ομάδες με τα ονόματα όλων των παικτών 

(βλ. εικόνα 5.27)., ενώ σε καθεμία ταμπλέτα παρουσιάζονταν τα στοιχεία της 

συγκεκριμένης ομάδας (βλ. εικόνα 5.28). 



 

Εικόνα 5.27. Το PIN του παιχνιδιού και τα ονόματα των παικτών 

  

Εικόνα 5.28. Τα ονόματα των παικτών της κίτρινης ομάδας    

           

           

          

 

Ακολούθως δόθηκαν οδηγίες για τα παιχνίδια που θα παίζαμε μέσω της εφαρμογής. 

Οι ερωτήσεις συνοδευτικά με τα βίντεο και τους ήχους τους, καθώς και οι επιλογές 

των απαντήσεων προβάλλονταν μέσω του βιντεοπροβολέα στον πίνακα της τάξης. Οι 



μαθητές/τριες έπρεπε να είναι συγκεντρωμένοι, ώστε να παρακολουθήσουν το βίντεο 

και να ακούσουν το μαθηματικό πρόβλημα, το οποίο στη συνέχεια καλούνταν να 

λύσουν.  

 

Εικόνα 5.29. Προβολή ερωτήσεων και απαντήσεων στον πίνακα της τάξης 

Ταυτόχρονα, στην οθόνη των φορητών συσκευών προβάλλονταν τα 4 

χαρακτηριστικά σύμβολα (τρίγωνο, τετράγωνο, κύκλος, ρόμβος) και χρώματα 

(κίτρινο, κόκκινο, μπλε, πράσινο) της εφαρμογής (βλ. εικόνα 5.30). Τα νήπια έπρεπε 

να αντιστοιχίσουν το χρώμα της απάντησης από τον πίνακα της τάξης, με το χρώμα 

και το σύμβολο της απάντησης στην οθόνη της ταμπλέτας. 

     

Εικόνα 5.30 Τα σύμβολα των απαντήσεων στην εφαρμογή Kahoot!  

            



           

Η πρώτη ερώτηση της δραστηριότητας του μηδενικού επιπέδου θα μπορούσε να 

θεωρηθεί και δοκιμαστική. Όλες οι ομάδες έδωσαν λάθος απάντηση, καθώς δεν 

πρόλαβαν να απαντήσουν στα 60 δευτερόλεπτα που τους είχαν δοθεί κι η εφαρμογή 

προχώρησε στην επόμενη ερώτηση. Το συμπέρασμα αυτό προκύπτει από το γεγονός 

ότι οι επόμενες ερωτήσεις απαντήθηκαν σωστά σχεδόν από όλες  τις ομάδες (βλ. 

εικόνα 5.31). Μονάχα η κίτρινη ομάδα είχε στο σύνολο δύο λάθος απαντήσεις. Μόλις 

τα νήπια εξοικειώθηκαν με το χειρισμό της εφαρμογής και εγκλιματίστηκαν με το 

περιβάλλον του Kahoot!, ο ενθουσιασμός και η αδρεναλίνη τους αυξήθηκαν.  

 

Εικόνα 5.31. Απαντήσεις ομάδων στο μηδενικό επίπεδο 

Στο τέλος κάθε απάντησης η εφαρμογή επιβράβευε τις ομάδες με πόντους, 

κινούμενα ζωάκια ή αντικείμενα και μελωδικούς ήχους. Με την ολοκλήρωση του 

κάθε επιπέδου προβάλλονταν στον πίνακα της τάξης οι βαθμολογικοί πίνακες με τη 

σειρά κατάταξης των ομάδων. Την ίδια στιγμή, στην ταμπλέτα της κάθε ομάδας 

προβαλλόταν ένα ζωάκι ή αντικείμενο (αρκουδάκι, pizza), το οποίο συνοδευόταν με 

την θέση της ομάδας στον βαθμολογικό πίνακα (πρώτος, δεύτερος, τρίτος, κλπ.) (βλ. 

εικόνα 5.32). Το αρνητικό, που πρέπει να σημειωθεί, στην προκειμένη περίπτωση 

είναι ότι όλα τα μηνύματα που περνούσε η εφαρμογή στους παίκτες, είτε 



επιβράβευσης ή θετικής ενίσχυσης, ήταν γραμμένα στα αγγλικά, με αποτέλεσμα οι 

μαθητές/τριες να μην μπορούν να τα διαβάσουν ή να καταλάβουν τι γράφουν. 

Ωστόσο, τα νήπια ενθουσιάζονταν με την εικόνα που έβλεπαν στην οθόνη τους και 

ανυπομονούσαν να συνεχίσουν το παιχνίδι για να δουν σε ποια θέση του 

βαθμολογικού πίνακα θα καταταχθούν. 

 

Εικόνα 5.32. Επιβράβευση ομάδας στο τέλος του παιχνιδιού 

 

           

           

           

           

           

           

           

         

 

 

 



Η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε στις δραστηριότητες όλων των επιπέδων των 

Ρεαλιστικών Μαθηματικών. Η ερευνήτρια είχε σκόπιμα δημιουργήσει τέσσερα 

διαφορετικά παιχνίδια στην εφαρμογή Kahoot!, όπου κάθε παιχνίδι αντιστοιχούσε και 

σε ένα μαθηματικό επίπεδο, θέλοντας να διερευνήσει τα αποτελέσματα ξεχωριστά για 

κάθε επίπεδο.  

Όπως αναφέρθηκε και προηγουμένως, το Kahoot! δίνει τη δυνατότητα στον 

δημιουργό των παιχνιδιών να επανεξετάσει τις επιδόσεις των παικτών και να 

διατηρήσει τα αποτελέσματα, ακόμη και μετά την ολοκλήρωση της εφαρμογής (βλ. 

εικόνα 5.33.α,β,γ,δ). Υπάρχει η επιλογή εξαγωγής των αποτελεσμάτων, είτε με βάση 

τους πόντους των ομάδων ή με βάση τις σωστές απαντήσεις των ομάδων. Με αυτόν 

τον τρόπο, δίνεται η ευκαιρία στον εκπαιδευτικό να παρατηρήσει ακριβώς σε ποια 

σημεία οι μαθητές/τριες δυσκολεύονται ή έχουν αδυναμίες.  

 

                           (α)                                    (β) 



  

                    (γ)                                                          (δ)    

         

Εικόνα 5.33. Πόντοι ομάδων ανά επίπεδο Ρεαλιστικών Μαθηματικών 

            

Στην περίπτωση της δική μας έρευνας η ανατροφοδότηση που δόθηκε από την 

εφαρμογή Kahoot! λειτούργησε εξαιρετικά για τη σύγκριση των αποτελεσμάτων της 

παρέμβασης με εκείνα του post test. Αναλυτικότερη αναφορά επί του θέματος γίνεται 

στο κεφάλαιο της ερμηνείας των αποτελεσμάτων. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Κεφάλαιο 6: Αποτελέσματα 

Περιγραφικό Μέρος 

Κοινωνικοδημογραφικά Χαρακτηριστικά 

 Το δείγμα μας αποτελείτο από 31 συμμετέχοντες – παιδιά προσχολικής 

ηλικίας . Ο πίνακας 1 παρουσιάζει τα κοινωνικοδημογραφικά χαρακτηριστικά των 

συμμετεχόντων και την αντίστοιχη μέθοδο διδασκαλίας που χορηγήθηκε. Από το 

σύνολο των παιδιών 16 (51.6%) ήταν αγόρια και 15 (48.4 %) κορίτσια, ενώ 16 

(51.6%) έλαβαν τυπική μέθοδο διδασκαλίας και 15 (48.4%) πειραματική μέθοδο 

διδασκαλίας (Σχήμα 1).  

Πίνακας 1. 

Κοινωνικοδημογραφικά Χαρακτηριστικά των Συμμετεχόντων  

 n % 

Φύλο         

Αγόρι 16 51,6 

Κορίτσι 15 48,4 

Μέθοδος Διδασκαλίας   

  

  

Τυπική 16 51,6 

Πειραματική 15 48,4 

 

Σχήμα 1. 

Ραβδόγραμμα συχνοτήτων για τη μέθοδο διδασκαλίας

 

Περιγραφή των Μαθηματικών Επιδόσεων Πριν και μετά την Παρέμβαση 



Οι δείκτες κεντρικής τάσης για τις μαθηματικές επιδόσεις πριν και μετά την 

παρέμβαση παρουσιάζονται στον Πίνακα 2. Η επίδοση για το σύνολο του δείγματος 

αυξήθηκε μετά την παρέμβαση (Μ.Ο = 18.65, Τ.Α = 10.51) σε σχέση με πριν (Μ.Ο = 

15.90, Τ.Α = 9.86). Ομοίως, συνέβη και στην ομάδα ελέγχου (Μ.Ο = 21.50, Τ.Α = 

10.48) και στην πειραματική ομάδα (Μ.Ο = 15.60, Τ.Α = 9.98). 

Πίνακας 2. 

Δείκτες κεντρικής τάσης και διασποράς για τις μεταβλητές των μαθηματικών επιδόσεων 

 N Ελάχιστο Μέγιστο Μ.Ο Τ.Α 

Μαθηματικές Επιδόσεις (πριν) 31 3 37 15.90 9.86 

  Τυπική Μέθοδος 16 5 37 19.44 10.22 

  Πειραματική Μέθοδος 15 3 30 12.13 8.18 

Μαθηματικές Επιδόσεις (μετά) 31 2 38 18.65 10.51 

Τυπική Μέθοδος 16 7 38 21.50 10.48 

Πειραματική Μέθοδος 15 2 35 15.60 9.98 

 

Έλεγχος Κανονικής Κατανομής και Ακραίων Τιμών 

 Εκτελέστηκε έλεγχος κανονικότητας για να εξεταστεί αν τα δεδομένα που 

συλλέχθηκαν ακολουθούν κανονική κατανομή. Σύμφωνα με τον έλεγχο Kolmogorov 

– Smirnov test, για την τυπική μέθοδο οι μεταβλητές «Μαθηματικές Επιδόσεις 

(πριν)» (KS = .103, p = .200), και «Μαθηματικές Επιδόσεις (μετά)» (KS = .131, p = 

.200) βρέθηκαν να ακολουθούν κανονική κατανομή. Ομοίως, για την πειραματική 

μέθοδο οι μεταβλητές «Μαθηματικές Επιδόσεις (πριν)» (KS = .191, p = .145), και 

«Μαθηματικές Επιδόσεις (μετά)» (KS = .138, p = .200) βρέθηκαν να ακολουθούν 

κανονική κατανομή. 

 Επιπλέον, ο έλεγχος ακραίων τιμών μέσω των Boxplots (Σχήμα 2 και 3) 

έδειξαν ότι οι  συμμετέχοντες 30 και 31 έχουν ακραίες τιμές επίδοσης μετά την 

παρέμβαση (35 και 35) αλλά δεν επηρεάζουν τα αποτελέσματα των στατιστικών 

αναλύσεων, οπότε κρατήθηκαν στο δείγμα. 

Σχήμα 2 και 3. 

Έλεγχος ακραίων τιμών μέσω των Boxplots για τις επιδόσεις ανάλογα με  τη μέθοδο 

διδασκαλίας 



 
 

Επαγωγικό Μέρος 

1
η
 Ερευνητική Υπόθεση: Δε θα υπάρχουν σημαντικές διαφορές στις μαθηματικές 

επιδόσεις της πειραματικής ομάδας και της ομάδας ελέγχου πριν την παρέμβαση. 

Διαφορές μεταξύ ομάδας Ελέγχου και Πειραματικής Ομάδας στις Μαθηματικές 

Επιδόσεις πριν την εφαρμογή της Παρέμβασης 

 

Έγινε έλεγχος t-test ανεξάρτητων δειγμάτων για να εξεταστεί αν υπάρχουν 

διαφορές μεταξύ ομάδας Ελέγχου και Πειραματικής ομάδας πριν την εφαρμογή της 

παρέμβασης ως προς τις μαθηματικές επιδόσεις (Πίνακας 3). Ελέγχθηκαν οι 

προϋποθέσεις εφαρμογής του ελέγχου και επιβεβαιώθηκε η κανονική κατανομή, 

όπως αναφέρθηκε προηγουμένως. 

Πίνακας 3.  

Τ-τεστ ανεξάρτητων δειγμάτων και τιμές περιγραφικής στατιστικής για την διαφορά 

στην μαθηματική επίδοση πριν την εφαρμογή της μεθόδου διδασκαλίας  



 Ομάδα    

 
Ελέγχου Πειραματική 95% ΔΕ t df 

 
M ΤΑ M ΤΑ  

  

Μαθηματικές 

Επιδόσεις (πριν) 
19.44 10.22 12.13 8.18 .47, 14.13 2.19* 29 

*
p < .05. 

Τα αποτελέσματα του τ-τεστ ανεξάρτητων δειγμάτων έδειξαν ότι ο μέσος 

όρος στις Μαθηματικές Επιδόσεις (πριν) διαφέρει στατιστικά σημαντικά μεταξύ 

Ομάδας Ελέγχου και Πειραματικής Ομάδας [t(29) = 2.19, p =.037].Η ομάδα ελέγχου 

εμφανίζει υψηλότερες επιδόσεις στα μαθηματικά σε σχέση με την πειραματική ομάδα 

(Σχήμα 4).  

Σχήμα 4. 

Σφάλμα Διαστήματος Εμπιστοσύνης για τις επιδόσεις στα μαθηματικά (πριν) ανάλογα 

με την ομάδα  

 
2

η
  Ερευνητική Υπόθεση: Δε θα υπάρχουν σημαντικές διαφορές στις μαθηματικές 

επιδόσεις της πειραματικής ομάδας και της ομάδας ελέγχου μετά την παρέμβαση. 

Και 

3
η
 Ερευνητική Υπόθεση: Οι μαθηματικές επιδόσεις της πειραματικής ομάδας και της 

ομάδας ελέγχου θα διαφέρουν σημαντικά μετά την παρέμβαση. 

Διαφορές μεταξύ Ομάδας Ελέγχου και Πειραματικής  ομάδας και διαφορές μεταξύ 

πριν και μετά την εφαρμογή της Παρέμβασης στις επιδόσεις στα μαθηματικά 

 Εφαρμόστηκε μία δι-παραγοντική ανάλυση διακύμανσης (two-

waymixedmethodsANOVA) 2(ομάδα) X 2(πριν-μετά) για να εξεταστούν διαφορές 

μεταξύ του χρόνου μέτρησης (πριν-μετά) και μεταξύ των δύο ομάδων (ελέγχου – 



πειραματική) (Πίνακας 4). Έγινε ο έλεγχος προϋποθέσεων όπου διαπιστώθηκε η 

κανονική κατανομή σε όλες τις συνθήκες, όπως αναφέρθηκε προηγουμένως.  

Πίνακας 4.  

Μέσες τιμές επιδόσεων για πριν και μετά την παρέμβαση για την ομάδα ελέγχου και την 

πειραματική ομάδα 

 Μέθοδος Διδασκαλίας  

 Τυπική Πειραματική Σύνολο 

Μαθηματικές Επιδόσεις 

(πριν) 

19.44 

(10.22) 

12.13 (8.18) 15.90 (9.86) 

Μαθηματικές Επιδόσεις 

(μετά) 

21.50 

(10.48) 

15.60 (9.98) 18.65 (10.51) 

 

Βρέθηκε μία στατιστικά σημαντική επίδραση του χρόνου μέτρησης των 

επιδόσεων (F(1,29) = 39.30, p<0.001), όπου μετά την παρέμβαση σημειώθηκαν 

υψηλότερα σκορ στις επιδόσεις των μαθηματικών σε σχέση με πριν στο σύνολο του 

δείγματος (Σχήμα 5). Αντιθέτως, δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

μεταξύ της ομάδας έλεγχου, όπου έλαβε χώρα η τυπική διδασκαλία και της 

πειραματικής ομάδας  (p = .068). Τέλος, δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντικά 

σημαντική αλληλεπίδραση μεταξύ χρόνου μέτρησης και ομάδας στην οποία ανήκουν 

(p = .122). 

Σχήμα 5. 

Επιδόσεις στα μαθηματικά ανάλογα με τον χρόνο μέτρησης και την ομάδα  

 



Συμπερασματικά, κατά τη 2
η
 μέτρηση η επίδοση αυξήθηκε στο σύνολο των 

παιδιών, ενώ δεν παρατηρήθηκαν διαφορές μεταξύ ομάδας ελέγχου και πειραματικής 

ομάδας. Όμως, αξίζει να σημειωθεί ότι η στατιστικώς σημαντική κυριαρχία της 

ομάδας ελέγχου στις μαθηματικές επιδόσεις πριν την παρέμβαση (Σχήμα 4)  

εξομαλύνθηκε μετά την εφαρμογή της παρέμβασης (Σχήμα 6), όπου δεν βρέθηκαν 

στατιστικώς σημαντικές διαφορές.  

 

Σχήμα 6. 

Σφάλμα Διαστήματος Εμπιστοσύνης για τις επιδόσεις στα μαθηματικά (μετά) ανάλογα 

με την ομάδα  

 

 
 

4
η 

Ερευνητική Υπόθεση: Η διδασκαλία της μαθηματικής σκέψης μέσω της 

παιχνιδοποίησης στα παιδιά προσχολικής ηλικίας θα είναι πιο αποτελεσματική. 

Διαφορές επιδόσεων της μαθηματικής σκέψης πριν και μετά την εφαρμογή της 

παρέμβασης στην πειραματική ομάδα 

Έγινε έλεγχος t-test εξαρτημένων δειγμάτων για να εξεταστεί εάν 

βελτιώθηκαν οι επιδόσεις στα μαθηματικά μετά την εφαρμογή της παρέμβασης στην 

πειραματική ομάδα (Πίνακας 5). Έγινε έλεγχος κανονικότητας των μεταβλητών, 

όπως αναφέρθηκε προηγουμένως.  

Πίνακας 5. 

Επιδόσεις στα μαθηματικά μετά την εφαρμογή της διδασκαλίας στην πειραματική 

ομάδα 

Μεταβλητή Πριν Μετά 95% ΔΕ για μέση t df 



διαφορά 

  M ΤΑ M ΤΑ  
  

Επιδόσεις στα 

μαθηματικά 

12.1

3 
8.18 15.60 9.98 -4.87 -2.07 

-

5.3

0 

1

4 

 

Τα αποτελέσματα του t-test εξαρτημένων δειγμάτων έδειξαν ότι οι Επιδόσεις 

στα μαθηματικά της πειραματικής ομάδας μεταξύ πριν (M = 12.13, ΤΑ = 8.18) και 

μετά (M = 15.60, ΤΑ = 9.98) την παρέμβαση διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά [t(14) 

= -5.30, p<.001, 95% ΔΕ = -4.87, -2.07]. Η πειραματική ομάδα μετά την παρέμβαση 

βελτίωσε τις επιδόσεις της σε σχέση με πριν την παρέμβαση. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Κεφάλαιο 7 

7.1 Συμπεράσματα 

Στην παρούσα μελέτη στόχος ήταν να διερευνηθεί η επιρροή της χρήσης 

εφαρμογών παιχνιδοποίησης και των έξυπνων φορητών συσκευών στην εκμάθηση 

των μαθηματικών σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Η έρευνά μας επικεντρώθηκε στη 

διδασκαλία εννοιών βασισμένες στη θεωρία της Ρεαλιστικής Μαθηματικής 

Εκπαίδευσης σε συνδυασμό με την αξιοποίηση των ΤΠΕ και της παιχνιδοποιημένης 

εφαρμογής Kahoot!. Για τη διενέργεια της έρευνας το δείγμα χωρίστηκε σε  δύο 

ομάδες, με σκοπό τη σύγκριση των επιδόσεών τους, καθώς σε κάθε ομάδα 

εφαρμόστηκε διαφορετική μέθοδος διδασκαλίας. Ειδικότερα, η ομάδα ελέγχου 

διδάχθηκε με την παραδοσιακή μέθοδο διδασκαλίας, ενώ η πειραματική ομάδα 

διδάχθηκε με τη χρήση των έξυπνων φορητών συσκευών και της εφαρμογής Kahoot!. 

Με βάση τα επακόλουθα της έρευνας, τα οποία παρουσιάστηκαν στο κεφάλαιο των 

αποτελεσμάτων θα μπορούσε κανείς να αναγάγει τα εξής συμπεράσματα: 

Οι  επιδόσεις των μαθητών/τριών της ομάδας ελέγχου στην αξιολόγηση πριν την 

παρέμβαση (pre-test) διέφεραν σημαντικά από τις επιδόσεις της πειραματικής 

ομάδας. Επομένως, η πρώτη ερευνητική υπόθεση, κατά την οποία υποστηρίζεται ότι 

οι μαθητές/τριες των δύο ομάδων δε θα έχουν σημαντικές διαφορές στον προέλεγχο, 

δεν επαληθεύεται.  

Οι μαθητές/τριες, τόσο της ομάδας ελέγχου, όσο και της πειραματικής ομάδας, δεν 

εμφάνισαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις επιδόσεις του ελέγχου, που 

διενεργήθηκε μετά τη διδακτική παρέμβαση (post- test). Πιο συγκεκριμένα, η ομάδα 

ελέγχου παρόλο που είχε στατιστικώς σημαντική επικράτηση στις επιδόσεις της πριν 

την παρέμβαση, κατάφερε να διατηρήσει μία ισορροπία στην απόδοσή της, καθώς 

δεν παρουσίασε στατιστικά σημαντικές διαφορές στον μεταέλεγχο. Συνεπώς, 

επαληθεύεται η δεύτερη ερευνητική υπόθεση σχετικά με την ύπαρξη μη σημαντικών 

διαφορών στις μαθηματικές επιδόσεις των δύο ομάδων μετά την παρέμβαση και 

απορρίπτεται η τρίτη ερευνητική υπόθεση, η οποία αναφέρεται στη σημαντική 

διαφορά των επιδόσεων των δύο ομάδων. 

Ωστόσο, αξίζει να σημειωθεί ότι παρατηρήθηκε μία στατιστικώς σημαντική 

διαφορά στις επιδόσεις της πειραματικής ομάδας πριν και μετά την παρέμβαση. Τα 

αποτελέσματα αυτά επαληθεύουν την τέταρτη ερευνητική υπόθεση. Από τη μία, η 



διαφορά αυτή πιθανόν να έχει ως αιτία το χρονικό διάστημα, το οποίο μεσολάβησε 

ανάμεσα στις δύο μετρήσεις των επιδόσεων και κατά το οποίο τα παιδιά ωριμάζουν 

και αποκτούν νέες γνώσεις. Όμως, το γεγονός αυτό δεν αναιρεί την 

αποτελεσματικότητα της διδακτικής παρέμβασης, κατά την οποία δοκιμάστηκε η 

εφαρμογή Kahoot! και οι έξυπνες φορητές συσκευές.  

Σε αυτό το σημείο είναι σημαντικό να αναφέρουμε ότι οι μαθητές/τριες της 

πειραματικής ομάδας, παρόλο που ήταν εξοικειωμένοι με την χρήση των ταμπλετών, 

καθώς είναι συσκευές που διαθέτουν και χρησιμοποιούν στην καθημερινότητά τους, 

ήταν η πρώτη φορά που αξιοποίησαν τέτοιου είδους συσκευές στην διδασκαλία τους. 

Αν και το σχολείο διέθετε τεχνικό εξοπλισμό (γωνιά ηλεκτρονικού υπολογιστή και 

projector), οι νηπιαγωγοί σπάνια χρησιμοποιούσαν τις συσκευές αυτές στην 

εκπαιδευτική τους διαδικασία, προτιμώντας να ακολουθούν τις παραδοσιακές 

μεθόδους διδασκαλίας. Επομένως, ήταν εύλογο οι μαθητές/τριες της πειραματικής 

ομάδας να εκφράσουν τον ενθουσιασμό τους όταν αναφέρθηκε από την ερευνήτρια 

ότι: «Θα παίξουμε κάποια παιχνίδια χρησιμοποιώντας τις ταμπλέτες». Αυτή η 

αντίδραση των παιδιών προσχολικής ηλικίας αποδεικνύει ότι ισχύουν όσα 

αναφέρονται στις έρευνες σχετικά με το κέντρισμα του ενδιαφέροντος των παιδιών, 

που προσφέρουν οι έξυπνες φορητές συσκευές (Papadakis, Kalogiannakis & Zaranis, 

2016) και οι εφαρμογές παιχνιδοποίησης (Rozhenko et al., 2021).  

Ως προς το χειρισμό των ταμπλετών, ακόμη και οι μαθητές/τριες που δεν διέθεταν 

μία ταμπλέτα στο σπίτι τους, κατάφεραν να τη χειριστούν μια ευκολία, καθώς η 

διαχείρισή της γίνεται με απλές κινήσεις, χαρακτηριστικό, το οποίο καταστεί τις 

έξυπνες φορητές συσκευές εύχρηστες και ευκίνητες (Papadakis, Kalogiannakis & 

Zaranis, 2021). Κατά τη διάρκεια της παρέμβασης με τις ταμπλέτες, οι μαθητές/τριες 

δρούσαν σε ολιγομελείς ομάδες, όπου κλήθηκαν να ακολουθήσουν τις οδηγίες της 

νηπιαγωγού, για να μπουν στο παιχνίδι και να κάνουν τα κουίζ σχετικά με τις 

μαθηματικές έννοιες, που είχαν σχεδιαστεί από την ερευνήτρια στην εφαρμογή 

Kahoot!. Τα μικρά παιδιά φαίνονταν πολύ ενθουσιώδεις και παρόλο που 

δυσκολεύτηκαν στην πληκτρολόγηση των ονομάτων τους στην ηλεκτρονική 

συσκευή, με ευκολία πληκτρολόγησαν τον αριθμό PIN του παιχνιδιού. Τα κινούμενα 

γραφικά και η μουσική κατάφεραν να διεγείρουν ακόμη περισσότερο την περιέργεια 

κα το ενδιαφέρον των μαθητών/τριών για να δοκιμάσουν τη συγκεκριμένη εφαρμογή, 

γεγονός το οποίο συναντάται και σε άλλες αντίστοιχες έρευνες (Bryant, Correll & 

Clarke, 2018). 



Επιπλέον, τα αποτελέσματα της έρευνάς μας υποστηρίζουν την θέση των Setiawan 

& Soeharto (2020) σχετικά με την αύξηση των κινήτρων των μαθητευόμενων για τη 

διδασκαλία των μαθηματικών μέσα από την αξιοποίηση της παιχνιδοποίησης και του 

Kahoot!.  Μέσω της εφαρμογής αυτής, οι ενέργειες των μαθητών/τριών, 

ακολούθησαν τους εκπαιδευτικούς στόχους, καθώς συμμετείχαν ουσιαστικά στη 

διαδικασία της μάθησής τους. Οι συνομήλικοι συνεργάζονταν και συζητούσαν με 

σκοπό την λήψη αποφάσεων και την λύση των μαθηματικών προβλημάτων Οι 

ενέργειες αυτές ακολουθούν τις μαθητοκεντρικές μεθόδους διδασκαλίας, όπως είναι 

για παράδειγμα η επικοινωνία και η συνεργασία, οι οποίες  αποτελούν επιπλέον 

προτερήματα της παιχνιδοποίησης, όταν εφαρμόζεται στην εκπαίδευση (Dicheva et 

al. 2015; Despeisse, 2018).  

Τα ευρήματα της έρευνας μας συμφωνούν με τα αποτελέσματα της εφαρμογής του 

Kahoot! για τη διδασκαλία των μαθηματικών των Umboh et al. (2021), οι οποίοι 

επίσης διαπίστωσαν διαφορά στις μαθηματικές επιδόσεις των μαθητών/τριών πριν και 

μετά την παρέμβαση. Ωστόσο, στο Kahoot! η πρόκληση είναι να απαντηθεί σωστά 

και όσο το δυνατόν πιο γρήγορα μια ερώτηση πολλαπλής επιλογής και μέχρι το τέλος 

του κουίζ είναι αβέβαιο εάν η απάντηση ήταν σωστή ή πόσοι βαθμοί δόθηκαν 

(Chaiyo & Nokham, 2017). Η διαδικασία αυτή μπορεί να επιφέρει σημαντικό άγχος 

στους μαθητευόμενους, οι οποίοι με την πίεση χρόνου για την παροχή απαντήσεων 

μπορεί να τείνουν  να μαντεύουν απλώς την απάντηση, έχοντας ως στόχο απλά να 

πάρουν υψηλή βαθμολογία (Wang & Tahir, 2020). Ως εκ τούτου, δεν μπορεί να 

αποδειχθεί εάν και κατά πόσο οι απαντήσεις των μαθητών/τριών ήταν απόρροια της 

συζήτησης και της συνεργασίας τους ή εάν απλά δίνονταν τυχαία, με σκοπό την 

απόκτηση πόντων και επιβραβεύσεων. Παρόλο που συχνά σε μελέτες υποδηλώνεται 

ότι με αυτόν τον τρόπο η παιχνιδοποίηση δεν επηρεάζει θετικά την ποιότητα του 

μαθησιακού αντικειμένου το οποίο διδάσκεται, οι περισσότεροι ερευνητές 

συμφωνούν ότι το Kahoot! έχει περισσότερα προτερήματα παρά μειονεκτήματα, 

καθώς παρέχει ευκαιρίες για μάθηση σε ένα ελκυστικό περιβάλλον και αυξάνει τα 

κίνητρα των εκπαιδευόμενων (Yıldırım & Sadık, 2021).  

Η αξιοποίηση των στοιχείων των παιχνιδιών στην εκπαίδευση συχνά υποστηρίζεται 

ότι δεν είναι αποτέλεσμα σοβαρής δουλειάς. Ωστόσο, αυτή η μελέτη απέδειξε ότι η 

μάθηση με βάση την παιχνιδοποιημένη εφαρμογή Kahoot! όντως επέφερε 

αξιοσημείωτα αποτελέσματα στην ικανοποίηση των μαθητών/τριών. Μολαταύτα, 

οφείλουμε να αναφέρουμε ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι ιδιαίτερα σημαντικός, 



για την δημιουργία ενός ελκυστικού περιβάλλοντος μάθησης, το οποίο εμπλέκει 

ενεργά όλους τους μαθητές. Για να καταστεί κάτι τέτοιο εφικτό απαιτείται 

προσεκτικός σχεδιασμός και αφιέρωση αρκετού χρόνου για προετοιμασία.  

Η παρούσα μελέτη συνεισφέρει σημαντικά στην έρευνα για τη διδασκαλία των 

μαθηματικών μέσω της παιχνιδοποίησης και των έξυπνων φορητών συσκευών στην 

προσχολική εκπαίδευση, ωστόσο περαιτέρω έρευνα που εφαρμόζει την 

παιχνιδοποίηση στο συγκεκριμένο πλαίσιο πρέπει να διεξαχθεί. 

7.2 Περιορισμοί και μελλοντικές κατευθύνσεις 

Οι παιχνιδοποιημένες εφαρμογές έξυπνων φορητών συσκευών, όπως το Kahoot! 

είναι μια καλή επιλογή για τη διδασκαλία των μαθηματικών σε μαθητές/τριες της 

προσχολικής ηλικίας, καθώς υποστηρίζουν την εξερεύνηση των μαθηματικών 

εννοιών και επιφέρουν διασκέδαση στην σχολική αίθουσα, κάτι που φαίνεται να 

μεταφράζεται με τα αυξημένα κίνητρα των μαθητευόμενων. Η παιχνιδοποίηση 

ενισχύει κυρίως τη δέσμευση των μαθητών/τριών στη μάθηση, καθώς καταφέρνει να 

προσελκύσει όλους τους εκπαιδευόμενους, ακόμη και τους πιο εσωστρεφείς, σε ένα 

συνεργατικό και ευχάριστο περιβάλλον (Kapp, 2012).  

Παρ’ όλα αυτά είναι σκόπιμο να αναφερθεί ότι μια σειρά περιορισμών είναι πιθανό 

να επηρέασε τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας. Ο βασικότερος περιορισμός 

της έρευνας είναι το δείγμα, καθώς αποτελούνταν από μικρό αριθμό συμμετεχόντων. 

Κατά συνέπεια, μια ανάλογη μελέτη με μεγαλύτερο δείγμα θα πρέπει να διεξαχθεί 

μελλοντικά, ώστε να διαπιστωθεί εάν τα αποτελέσματα της έρευνας μπορούν να 

επιβεβαιωθούν.  

Η έρευνα αυτή έλαβε χώρα σε ένα νηπιαγωγείο σε μία ημιαστική περιοχή του 

Ρεθύμνου στην Κρήτη. Επομένως, τα αποτελέσματα δεν μπορούν να γενικευθούν σε 

άλλες περιοχές της Ελλάδας, αφού μια περιφέρεια μπορεί να μην είναι 

αντιπροσωπευτική. Περαιτέρω έρευνα μπορεί να διεξαχθεί σε διάφορα μέρη της 

χώρας, για να αξιολογηθεί ο αντίκτυπος της μάθησης, που βασίζεται στην 

παιχνιδοποίηση στην προσχολική ηλικία. 

Επιπλέον, λαμβάνοντας υπόψη ότι η παρούσα μελέτη περιέλαβε μόνο μαθητές 

προσχολικής ηλικίας, τα ευρήματά της δεν μπορούν να καθολικευτούν σε άλλες 

ηλικιακές ομάδες. Κατά συνέπεια, μία μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να 

απευθυνθεί σε διαφορετική βαθμίδα εκπαίδευσης, ώστε να διαπιστωθούν οι 



επιπτώσεις της παιχνιδοποίησης για την διδασκαλία των μαθηματικών και σε άλλες 

ηλικιακές ομάδες. Ακόμη, η συλλογή δεδομένων έγινε με δοκιμασίες πριν και μετά 

την διδακτική παρέμβαση. Μελλοντικά, θα μπορούσαν να δοκιμαστούν κι άλλα 

ποιοτικά ερευνητικά εργαλεία, όπως είναι για παράδειγμα οι συνεντεύξεις, με σκοπό 

την λήψη δεδομένων και την εξαγωγή συμπερασμάτων.  

Όσον αφορά τη διερεύνηση των επιπτώσεων της εφαρμογής της παιχνιδοποίησης 

στη διδασκαλία των μαθηματικών, ακολουθώντας τις αρχές της θεωρίας της 

Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης, οφείλουμε να σημειώσουμε ότι στην έρευνά 

μας περιοριστήκαμε στην προσαρμογή των δραστηριοτήτων μας με όριο τον αριθμό 

10. Ο λόγος για τον οποίο έγινε αυτός ο περιορισμός οφειλόταν στην ηλικία και το 

μαθησιακό επίπεδο των μαθητών/τριών που συμμετείχαν στην έρευνα.  

Για τους λόγους αυτούς, πιστεύουμε ότι είναι ιδιαίτερα σημαντικό να διεξαχθούν 

περαιτέρω έρευνες μελλοντικά, οι οποίες θα συμπεριλαμβάνουν όλους τους 

περιορισμούς, τους οποίους αναφέραμε, διαφωτίζοντας ακόμη περισσότερο τα 

χαρακτηριστικά της αξιοποίησης της παιχνιδοποίησης στην προσχολική εκπαίδευση.  
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Παράρτημα 

 
Explore 
 
Μέθοδος Διδασκαλίας 
 

Case ProcessingSummary 

 

Μέθοδος 

Διδασκαλίας 

Cases 

 
Valid Missing Total 

 
N Percent N Percent N Percent 

Μαθηματικές 

Επιδόσεις (πριν) 

Τυπική 16 100,0% 0 0,0% 16 100,0% 

Πειραματική 15 100,0% 0 0,0% 15 100,0% 

Μαθηματικές 

Επιδόσεις (μετά) 

Τυπική 16 100,0% 0 0,0% 16 100,0% 

Πειραματική 15 100,0% 0 0,0% 15 100,0% 

 

Descriptives 

http://www.pischools.gr/programs/depps/


 

Μέθοδος Διδασκαλίας Statistic 

Std. 

Error 

Μαθηματικές Επιδόσεις 

(πριν) 

Τυπική Mean 19,44 2,554 

95% Confidence Interval 

for Mean 

LowerBound 13,99  

UpperBound 24,88  

5% TrimmedMean 19,26  

Median 18,50  

Variance 104,396  

Std. Deviation 10,217  

Minimum 5  

Maximum 37  

Range 32  

Interquartile Range 18  

Skewness ,303 ,564 

Kurtosis -,994 1,091 

Πειραματική Mean 12,13 2,113 

95% Confidence Interval 

for Mean 

LowerBound 7,60  

UpperBound 16,67  

5% TrimmedMean 11,65  

Median 10,00  

Variance 66,981  

Std. Deviation 8,184  

Minimum 3  

Maximum 30  

Range 27  

Interquartile Range 9  

Skewness 1,219 ,580 

Kurtosis ,759 1,121 

Μαθηματικές Επιδόσεις 

(μετά) 

Τυπική Mean 21,50 2,620 

95% Confidence Interval 

for Mean 

LowerBound 15,91  

UpperBound 27,09  

5% TrimmedMean 21,39  

Median 22,00  

Variance 109,867  

Std. Deviation 10,482  

Minimum 7  

Maximum 38  

Range 31  



Interquartile Range 19  

Skewness ,074 ,564 

Kurtosis -1,294 1,091 

Πειραματική Mean 15,60 2,576 

95% Confidence Interval 

for Mean 

LowerBound 10,07  

UpperBound 21,13  

5% TrimmedMean 15,28  

Median 15,00  

Variance 99,543  

Std. Deviation 9,977  

Minimum 2  

Maximum 35  

Range 33  

Interquartile Range 12  

Skewness ,833 ,580 

Kurtosis ,146 1,121 

 

 

Tests of Normality 

 
Μέθοδος 

Διδασκαλίας 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Μαθηματικές 

Επιδόσεις (πριν) 

Τυπική ,103 16 ,200
*
 ,953 16 ,538 

Πειραματική ,191 15 ,145 ,861 15 ,025 

Μαθηματικές 

Επιδόσεις (μετά) 

Τυπική ,131 16 ,200
*
 ,934 16 ,282 

Πειραματική ,138 15 ,200
*
 ,919 15 ,186 

*. This is a lower bound of the true significance. 

a. LillieforsSignificance Correction 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μαθηματικές Επιδόσεις (πριν)  
 
Histograms 
 

 



 
 

 

 
 



 

 

 
 

 

 

 
Μαθηματικές Επιδόσεις (μετά) 
 
Histograms 
 

 



 
 

 



 
 

 
 

 

 

 

 
General Linear Model 
 

Within-SubjectsFactors 



Measure:   epidosi 

time 

Dependent 

Variable 

1 Pretest 

2 Posttest 

 

 

Between-SubjectsFactors 

 Value Label N 

Μέθοδος Διδασκαλίας 0 Τυπική 16 

1 Πειραματική 15 

 

 

Descriptive Statistics 

 
Μέθοδος Διδασκαλίας Mean Std. Deviation N 

Μαθηματικές Επιδόσεις (πριν) Τυπική 19,44 10,217 16 

Πειραματική 12,13 8,184 15 

Total 15,90 9,860 31 

Μαθηματικές Επιδόσεις (μετά) Τυπική 21,50 10,482 16 

Πειραματική 15,60 9,977 15 

Total 18,65 10,506 31 

 

 

Box's Test of Equality of Covariance Matrices
a
 

Box's M 5,597 

F 1,726 

df1 3 

df2 177952,753 

Sig. ,159 

Tests the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are equal 

across groups. 

a. Design: Intercept + Teaching_Method 

 Within Subjects Design: time 

 

MultivariateTests
a
 

Effect Value F 

Hypothesis 

df 

Error 

df Sig. 

Partial 

EtaSquared 

time Pillai's Trace ,575 39,296
b
 1,000 29,000 ,000 ,575 

Wilks' Lambda ,425 39,296
b
 1,000 29,000 ,000 ,575 



Hotelling's Trace 1,355 39,296
b
 1,000 29,000 ,000 ,575 

Roy'sLargestRoot 1,355 39,296
b
 1,000 29,000 ,000 ,575 

time * 

Teaching_Method 

Pillai's Trace ,080 2,534
b
 1,000 29,000 ,122 ,080 

Wilks' Lambda ,920 2,534
b
 1,000 29,000 ,122 ,080 

Hotelling's Trace ,087 2,534
b
 1,000 29,000 ,122 ,080 

Roy'sLargestRoot ,087 2,534
b
 1,000 29,000 ,122 ,080 

a. Design: Intercept + Teaching_Method 

 Within Subjects Design: time 

b. Exact statistic 

 

 

Mauchly's Test of Sphericity
a
 

Measure:   epidosi 

WithinSubjectsEffect 

Mauchly's 

W 

Approx. 

Chi-

Square df Sig. 

Epsilon
b
 

Greenhouse-

Geisser 

Huynh-

Feldt 

Lower-

bound 

time 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000 

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed 

dependent variables is proportional to an identity matrix. 

a. Design: Intercept + Teaching_Method 

 Within Subjects Design: time 

b. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected tests 

are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table. 

 

 

Tests of Within-Subjects Effects 

Measure:   epidosi 

Source 

Type III 

Sum of 

Squares df 

Mean 

Square F Sig. 

Partial 

EtaSquared 

time Sphericity 

Assumed 
118,342 1 118,342 39,296 ,000 ,575 

Greenhouse-

Geisser 
118,342 1,000 118,342 39,296 ,000 ,575 

Huynh-Feldt 118,342 1,000 118,342 39,296 ,000 ,575 

Lower-bound 118,342 1,000 118,342 39,296 ,000 ,575 

time * 

Teaching_Method 

Sphericity 

Assumed 
7,632 1 7,632 2,534 ,122 ,080 

Greenhouse-

Geisser 
7,632 1,000 7,632 2,534 ,122 ,080 



Huynh-Feldt 7,632 1,000 7,632 2,534 ,122 ,080 

Lower-bound 7,632 1,000 7,632 2,534 ,122 ,080 

Error(time) Sphericity 

Assumed 
87,335 29 3,012    

Greenhouse-

Geisser 
87,335 29,000 3,012    

Huynh-Feldt 87,335 29,000 3,012    

Lower-bound 87,335 29,000 3,012    

Tests of Within-Subjects Contrasts 

Measure:   epidosi 

Source time 

Type III 

Sum of 

Squares df 

Mean 

Square F Sig. 

Partial 

EtaSquared 

time Linear 118,342 1 118,342 39,296 ,000 ,575 

time * 

Teaching_Method 

Linear 
7,632 1 7,632 2,534 ,122 ,080 

Error(time) Linear 87,335 29 3,012    

 

Levene's Test of Equality of Error Variances
a
 

 F df1 df2 Sig. 

Μαθηματικές Επιδόσεις (πριν) 1,359 1 29 ,253 

Μαθηματικές Επιδόσεις (μετά) ,548 1 29 ,465 

Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups. 

a. Design: Intercept + Teaching_Method 

 Within Subjects Design: time 

Tests of Between-Subjects Effects 

Measure:   epidosi 

Transformed Variable:   Average 

Source 

Type III Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

Partial 

EtaSquared 

Intercept 18254,258 1 18254,258 96,992 ,000 ,770 

Teaching_Method 674,903 1 674,903 3,586 ,068 ,110 

Error 5457,935 29 188,205    

 

Estimated Marginal Means 
 
1. Μέθοδος Διδασκαλίας 
 

stimates 

Measure:   epidosi 

Μέθοδος Διδασκαλίας Mean Std. Error 95% Confidence Interval 



LowerBound UpperBound 

Τυπική 20,469 2,425 15,509 25,429 

Πειραματική 13,867 2,505 8,744 18,989 

 

PairwiseComparisons 

Measure:   epidosi 

(I) Μέθοδος 

Διδασκαλίας 

(J) Μέθοδος 

Διδασκαλίας 

MeanDifference 

(I-J) 

Std. 

Error Sig.
a
 

95% Confidence Interval 

for Difference
a
 

LowerBound UpperBound 

Τυπική Πειραματική 6,602 3,486 ,068 -,528 13,733 

Πειραματική Τυπική -6,602 3,486 ,068 -13,733 ,528 

Based on estimated marginal means 

a. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni. 

Univariate Tests 

Measure:   epidosi 

 

Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

Partial 

EtaSquared 

Contrast 337,452 1 337,452 3,586 ,068 ,110 

Error 2728,968 29 94,102    

The F tests the effect of ΜέθοδοςΔιδασκαλίας. This test is based on the linearly independent 

pairwise comparisons among the estimated marginal means. 

 
2. time 
 

 

 

Estimates 

Measure:   epidosi 

time Mean Std. Error 

95% Confidence Interval 

LowerBound UpperBound 

1 15,785 1,670 12,371 19,200 

2 18,550 1,840 14,786 22,314 

 

 

PairwiseComparisons 

Measure:   epidosi 

(I) time (J) time 

MeanDifference 

(I-J) Std. Error Sig.
b
 

95% Confidence Interval for 

Difference
b
 

LowerBound UpperBound 

1 2 -2,765
*
 ,441 ,000 -3,667 -1,863 



2 1 2,765
*
 ,441 ,000 1,863 3,667 

Based on estimated marginal means 

*. The mean difference is significant at the ,05 level. 

b. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni. 

 

 

Multivariate Tests 

 Value F Hypothesis df Error df Sig. 

Partial 

EtaSquared 

Pillai's trace ,575 39,296
a
 1,000 29,000 ,000 ,575 

Wilks' lambda ,425 39,296
a
 1,000 29,000 ,000 ,575 

Hotelling's trace 1,355 39,296
a
 1,000 29,000 ,000 ,575 

Roy'slargestroot 1,355 39,296
a
 1,000 29,000 ,000 ,575 

Each F tests the multivariate effect of time. These tests are based on the linearly independent pairwise 

comparisons among the estimated marginal means. 

a. Exact statistic 

 

 

3. Μέθοδος Διδασκαλίας * time 

Measure:   epidosi 

Μέθοδος Διδασκαλίας time Mean Std. Error 

95% Confidence Interval 

LowerBound UpperBound 

Τυπική 1 19,438 2,323 14,687 24,188 

2 21,500 2,560 16,264 26,736 

Πειραματική 1 12,133 2,399 7,227 17,040 

2 15,600 2,644 10,192 21,008 

 

 

 
Profile Plots 
 

 



 
 

 


