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Περίληψη 

Σε αυτή τη διπλωματική εργασία αναπτύσσεται  ένα περιβάλλον κατάρτισης βασισμένο 

στην πρακτική της παγνιοποίησης. Ειδικότερα για ένα εκπαιδευτικό σχεδιασμό με μηχα-

νισμούς της παιγνιοποίησης με θεωρητικό πυλώνα.  

Μέσα από τα χαρακτηριστικά των ενηλίκων εκπαιδευόμενων και της αρχές της εκπαίδευ-

σης ενηλίκων ενισχύεται η ενεργητική συμμετοχή με τις κατάλληλες εκπαιδευτικές μεθό-

δους, για την εκπαίδευση ενηλίκων . Δημιουργείται μια σαφή εικόνα για τη παιγνιοποίηση 

στην εκπαίδευση ενηλίκων και τα οφέλη της. Οι προκαταλήψεις ξεπερνιούνται  για τα νέα 

εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και κατανοείται η χρήση τους. Με βάση την ελληνική και ξε-

νόγλωσση βιβλιογραφία κατανοείται σε βάθος με σκοπό να καλύψει τις ανάγκες των εκ-

παιδευομένων και εκπαιδευτικών που σχετίζονται με νέα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και 

κυρίως αυτό της πρακτικής της  παιγνιοποίησης (gamification).   

 Από την αρχαιότητα το παιχνίδι ήταν ένα πολύ σημαντικό κομμάτι της εκπαιδευτικής δια-

δικασίας και στενά συνδεδεμένο με την γνωστική, φυσική, συναισθηματική και κοινωνική 

ανάπτυξη του παιδιού. Τα παιχνίδια του 21ου αιώνα ακολουθώντας την αλματώδη ανά-

πτυξη της τεχνολογίας, έχουν μετατραπεί σε ψηφιακά παιχνίδια προσημείωσης πραγμα-

τικών και φανταστικών κόσμων.  

Έτσι μπορούν τα σύγχρονα ψηφιακά παιχνίδια (video games) να ενταχθούν στην εκπαι-

δευτική διαδικασία και να δημιουργηθούν ελκυστικά περιβάλλοντα μάθησης πέρα από 

γεωγραφικά και χρονικά σύνορα. Η εφαρμογή του gamification δίνει απάντηση σε αυτό 

το ερώτημα καθώς δίνει άλλη διάσταση στην εκπαιδευτική διαδικασία με την ενεργό συμ-

μετοχή και αλληλεπίδραση του μαθητή και του εκπαιδευτικού.  
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Abstract 

In this thesis, a training environment is developed based on the practice of consolidation. 

Specifically, for an educational design with theoretical pillar gaming mechanisms. 

Through the characteristics of adult learners and the principles of adult learning, active 

participation is enhanced through appropriate teaching methods for adult education. A 

clear picture of adult education gaming and its benefits is created. Prejudices are overcome 

for new learning environments and their use is understood. Based on Greek and foreign 

language literature, it is understood in depth to cover the needs of educators and teachers 

related to new educational environments, and in particular gamification practice. 

Since antiquity play has been a very important part of the educational process and closely 

linked to the cognitive, physical, emotional and social development of the child. The 21st 

Century games, following the rapid development of technology, have become digital real-

world fantasy games. 

This enables modern video games to be integrated into the learning process and to create 

attractive learning environments across geographical and time boundaries. The application 

of gamification answers this question as it gives another dimension to the educational pro-

cess with the active involvement and interaction of the student and the teacher. 
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Πρόλογος 

Με αυτή τη διπλωματική εργασία επιχειρείται η παρουσίαση του τρόπου με τον οποίο 

είναι δυνατή η εφαρμογή της πρακτικής της παιγνιοποίησης στην περίπτωση της εκπαί-

δευσης ενηλίκων.  

Στόχος είναι να δημιουργηθεί μια σαφής εικόνα για την παιγνιοποίηση στην εκ-

παίδευση ενηλίκων και τα οφέλη της, να ξεπεραστούν οι προκαταλήψεις για τα νέα εκ-

παιδευτικά περιβάλλοντα και να κατανοηθεί η χρήση τους. Για την επίτευξη του στόχου 

αυτού αξιοποιείται η υπάρχουσα ελληνική και ξενόγλωσση βιβλιογραφία που αφορά τις 

ανάγκες των εκπαιδευομένων και εκπαιδευτικών που σχετίζονται με νέα εκπαιδευτικά πε-

ριβάλλοντα και κυρίως αυτό της πρακτικής της παιγνιοποίησης (gamification).  

Ήδη από την αρχαιότητα το παιχνίδι θεωρείτο αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαι-

δευτικής διαδικασίας, καθώς ήταν άρρηκτα συνδεδεμένο με την ανάπτυξη του παιδιού σε 

επίπεδο γνωστικό, φυσικό, συναισθηματικό και κοινωνικό (Nacke & Deterding, 2017). Στη 

διάρκεια του 21ου αιώνα, το παιχνίδι έχει λάβει μία νέα μορφή, υπό την επίδραση και της 

σύγχρονης, ψηφιακής τεχνολογίας και μπορεί να οδηγήσει το παιδί, αλλά και τον ενήλικο 

σε μία συνολική εμπειρία. Με την πάροδο του χρόνου, το σύγχρονο ψηφιακό παιχνίδι έχει 

ενταχθεί στην εκπαιδευτική διαδικασία στα πλαίσια νέων και ιδιαίτερα ελκυστικών περι-

βαλλόντων μάθησης, προσδίδοντας νέες διαστάσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σε 

αυτό το πλαίσιο αναπτύχθηκε η έννοια της παιγνιοποίησης, η οποία βρίσκεται στο επίκε-

ντρο της παρούσας εργασίας, ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά την εκπαίδευση ενηλίκων.  
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Κεφάλαιο 1: Εισαγωγή 

Μία από τις βασικές ιδέες που χαρακτήρισε την έννοια της διευρυμένης Ενωμένης Ευρώ-

πης, η οποία αρχίζει να αναπτύσσεται σταδιακά στις αρχές της προηγούμενης δεκαετίας, 

είναι η προσπάθεια να καταστεί η πλέον ανταγωνιστική και δυναμική οικονομία του κό-

σμου. Κύριος αρωγός σε όλο αυτό ορίστηκε η εκπαίδευση και η κατάρτιση, οι οποίες θα 

είχαν τη δυνατότητα να προσφέρουν καλύτερες θέσεις εργασίας και να αναβαθμίσουν 

ουσιαστικά τον τομέα της απασχόλησης (Γκόβαρης & Ρουσσάκης, 2008), δίνοντας ορι-

στική λύση στο πρόβλημα της φτωχοποίησης των λαών. Αυτό πρακτικά σήμαινε ότι, όσο 

πιο πολλά εκπαιδευτικά προσόντα είχε ένας άνθρωπος τόσο καλύτερες θα ήταν οι προϋ-

ποθέσεις να βρει μια ποιοτικότερη –από κάθε άποψη– δουλειά. Οπότε, από τους νέους 

απαιτούνταν σπουδές και εκπαίδευση σε όσο το δυνατόν υψηλότερο επίπεδο και από 

τους ενηλίκους, οι οποίοι είχαν οριστικά κλείσει τον κύκλο της τυπικής εκπαίδευσης, ανα-

βάθμιση των εκπαιδευτικών τους ικανοτήτων σε μια διαδικασία που, από εδώ και στο 

εξής, θα ήταν διά βίου (Papp, 2017). 

Στο πλαίσιο της προαναφερθείσας ανάγκης, όμως, δημιουργούνται μια σειρά άλ-

λων αναγκών που έχουν, κατά κύριο λόγο, να κάνουν με τις ιδιαιτερότητες που παρουσιά-

ζει αυτή η κατηγορία εκπαιδευομένων, αφού, οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι δεν μοιάζουν 

σε τίποτα με τους ανήλικους εκπαιδευόμενους ως προς τα χαρακτηριστικά και τις αρχές 

μάθησης που διέπουν τον τρόπο εκπαίδευσής τους (Kapur, 2015. Rogers, 1999). Είναι εύ-

λογο, επομένως, να αναζητηθούν διαφορετικοί τρόποι για τη διαδικασία της μάθησης που 

σχετίζονται με τους ενήλικους εκπαιδευόμενους, οι οποίοι, αφενός, θα σέβονται το γεγο-

νός ότι η εκπαίδευση είναι γι’ αυτούς μια συμπληρωματική, αλλά αναγκαία, διαδικασία 

στη ζωή τους, αφετέρου, δεν έχουν τις ίδιες βάσεις ούτε σε σχέση με τους ανήλικους εκ-

παιδευόμενους ούτε μεταξύ τους, αφού ο καθένας ξεκινάει από διαφορετική αφετηρία.  

Παρ’ όλα αυτά, η εκπαίδευση για τους ενηλίκους και, κατ’ επέκταση, την ευημε-

ρία των ανθρώπων και των λαών, εξακολουθεί να παραμένει ζητούμενο. Οπότε, δεδομέ-

νων των περιορισμών που έχουν καταγραφεί, το βασικό διακύβευμα της μαθησιακής δια-

δικασίας είναι η αναζήτηση ενός τρόπου ή εκείνου του τρόπου που, αφενός, θα κρατήσει 

αμείωτο το ενδιαφέρον των συμμετεχόντων στην εν λόγω διαδικασία (Surendeleg et al., 

2016· Surendeleg et al, 2015), αφετέρου, θα τους διευκολύνει να πετύχουν τον σκοπό 

τους, περιορίζοντας στο ελάχιστο τα ποσοστά αποτυχίας του εγχειρήματος. 
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Τα τελευταία λίγα χρόνια και, δεδομένης της ευρείας χρήσης της τεχνολογίας 

στην καθημερινότητα των ανθρώπων, ένας τρόπος που δείχνει να κερδίζει έδαφος ή, έ-

στω, να συνιστά ένα ενδιαφέρον αντικείμενο εξέτασης για την εισαγωγή του στην εκπαί-

δευση γενικότερα και την εκπαίδευση ενηλίκων ειδικότερα, είναι η παιγνιοποίηση. Αυτό 

οφείλεται πρωτίστως στη φύση αυτής της μεθόδου, η οποία, έχοντας ως βάση της το παι-

χνίδι, βοηθάει τους χρήστες μιας τέτοιας εφαρμογής να μαθαίνουν με τη δράση (learning 

by doing) (Shute & Ventura, 2013), να μαθαίνουν στον δικό τους χρόνο και με τον δικό 

τους ρυθμό (Klopfer et al, 2009) και βιώνοντας πλούσια συναισθήματα (π.χ. διασκέδαση, 

απογοήτευση, προβληματισμός, μυστήριο κ.ο.κ.) κατά την εξέλιξη της διαδικασίας 

(Lazzaro, 2004), απολαμβάνοντας ταυτόχρονα μια ελευθερία. 

Σκοπός, λοιπόν, της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση του αν μπορεί η μέθοδος της 

παιγνιοποίησης να έχει ουσιαστικά θετικό αντίκτυπο στην εκπαίδευση ενηλίκων και πόσο 

σταθερά θεμέλια έχει ώστε να αποτελέσει μια μέθοδο που θα έχει διάρκεια στον χρόνο 

και θα απαιτήσει από τους σχεδιαστές της να την εξελίξουν ακόμα περισσότερο για να 

αντιμετωπιστεί και η παραμικρή ατέλεια που θα καταγραφεί. 

Στα κεφάλαια που ακολουθούν παρουσιάζεται η έννοια και τα χαρακτηριστικά 

της εκπαίδευσης ενηλίκων, οι εκπαιδευτικές μέθοδοι που ταιριάζουν στους ενηλίκους εκ-

παιδευομένους και ενθαρρύνουν την ενεργό συμμετοχή, η έννοια και η θεωρία της παι-

γνιοποίησης, καθώς και η εφαρμογή της στη συγκεκριμένη περίπτωση της εκπαίδευσης 

ενηλίκων.  
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Κεφάλαιο 2: Εκπαίδευση ενηλίκων 

Ξεκινώντας τη διερεύνηση του εάν και σε ποιο βαθμό η παιγνιοποίηση μπορεί να αξιοποι-

ηθεί στην εκπαίδευση ενηλίκων, είναι σημαντικό να γίνει μία εισαγωγή σε αυτό το ιδιαί-

τερο πεδίο. Ειδικότερα, στο παρόν κεφάλαιο γίνεται αναφορά στα χαρακτηριστικά των 

ενηλίκων εκπαιδευομένων, τις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων, καθώς και στις αποτελε-

σματικές στρατηγικές διδασκαλίας που ταιριάζουν σε αυτή την περίπτωση.  

 

2.1 Τα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων 

Ο ενήλικος εκπαιδευόμενος, που, σύμφωνα με τον επίσημο ορισμό της UNESCO (1997), 

ορίζεται το άτομο το οποίο αναφέρεται στην εκπαίδευση και κατάρτιση και ανήκει στην 

ηλικιακή ομάδα των 15+, αλλά παράλληλα βρίσκεται και μετά τη σχολική ηλικία, στην 

πραγματικότητα προσδιορίζεται όχι από τη χρονολογική του ηλικία, αλλά από τα χαρα-

κτηριστικά της προσωπικής του ανάπτυξης και τα χαρακτηριστικά ενός ώριμου ατόμου 

στην κοινωνία και την εκπαιδευτική του σταδιοδρομία. Ακριβέστερα, από την πλευρά της 

Ανδραγωγικής, ένα άτομο θεωρείται ενήλικο όταν: (1) έχει φτάσει στη βιολογική, ψυχο-

λογική και κοινωνικο-οικονομική ωριμότητα, (2) κάνει τη δική του ζωή (ή είναι σε θέση να 

την κάνει) και επομένως είναι οικονομικά ανεξάρτητο και (3) έχει ολοκληρώσει τον πρώτο 

και βασικό κύκλο της εκπαιδευτικής του πορείας και μπήκε στην αγορά εργασίας 

(Jedlickova, 2014). 

Οπότε, αντίστοιχα, αυτό που διαφοροποιεί την εκπαίδευση ενηλίκων από την 

παιδική εκπαίδευση είναι ο βαθμός στον οποίο αυτές οι τρεις ομάδες ιδεών λαμβάνονται 

υπόψη κατά τον σχεδιασμό της εκπαίδευσης ενηλίκων (Rogers, 1999). Και οι συνέπειες 

για τους εκπαιδευτικούς στόχους είναι: (1) Η πλήρης ανάπτυξη και εκμετάλλευση των τα-

λέντων και των ενδιαφερόντων, (2) Η ανάπτυξη της αίσθησης προοπτικής και (3) Η ανά-

πτυξη της αυτοπεποίθησης, της πρακτικής ευθύνης και της λήψης αποφάσεων (Rogers & 

Harrocks, 2010). 

Ως εκ τούτου, ο ενήλικος εκπαιδευόμενος είναι ένας ώριμος εκπαιδευόμενος που 

αποκτά νέες γνώσεις και δεξιότητες, αναπτύσσοντας νέες στάσεις, μετά την επίτευξη ώρι-

μης πνευματικής, σωματικής και κοινωνικής ανάπτυξης. Ο όρος αυτός δε χρησιμοποιείται 

επίσης για να περιγράψει οποιοδήποτε άτομο είναι κοινωνικά αποδεκτό ως ενήλικος που 

εμπλέκεται σε μια συστηματική διαδικασία μάθησης, είτε πρόκειται για τυπική 
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εκπαίδευση ή άτυπη μάθηση είτε για μάθηση που υποστηρίζεται από εταιρείες (π.χ. εκ-

παίδευση στο πλαίσιο ενός εργασιακού αντικειμένου) ως εκπαιδευόμενος πλήρους ή με-

ρικής φοίτησης. Με πιο απλά λόγια, ο ενήλικος εκπαιδευόμενος είναι το άτομο εκείνο που 

δεσμεύεται σε μια συστηματική μελέτη, ο οποίος έχει ολοκληρώσει τον αρχικό κύκλο συ-

νεχιζόμενης εκπαίδευσης (Kapur, 2015). Αν είναι εκπαιδευόμενος πλήρους φοίτησης, βρί-

σκεται σε περίοδο πλήρους εκπαίδευσης και δεν απασχολείται με τίποτα άλλο το εν λόγω 

διάστημα. Αντίθετα, αν είναι μερικής φοίτησης, εργάζεται κατά την περίοδο των σπουδών 

του (UNESCO, 1992). Συνοπτικά, όμως, ως κάποια από τα χαρακτηριστικά των ενήλικων 

εκπαιδευομένων που μπορούν να καταγραφούν, είναι τα εξής: 

Έχουν σαφώς καθορισμένους στόχους πριν μπουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, πράγμα 

που σημαίνει ότι το βασικό τους κίνητρο γι’ αυτή την επιλογή τους είναι κάποια συγκεκρι-

μένη ανάγκη (Κόκκος, 2005). Αυτό σημαίνει ότι οι ενήλικοι, σε αντίθεση με τους ανήλικους 

που είναι υποχρεωμένοι από τον νόμο να βρίσκονται στην εκπαίδευση, μπαίνουν από ε-

πιλογή στην εκπαιδευτική διαδικασία, η οποία επιλογή, ωστόσο, βασίζεται σε κάποια α-

νάγκη, είτε αυτή είναι κοινωνική (συνάντηση με νέους ανθρώπους κ.λπ.), είτε εκπαιδευ-

τική (επιπρόσθετα εκπαιδευτικά προσόντα, επιπλέον πτυχίο κ.λπ.), είτε επαγγελματική (ε-

πιπρόσθετες ικανότητες και δεξιότητες για καλύτερη θέση εργασίας, καλύτερους όρους 

εργασίας κ.ο.κ.) (Kapur, 2015). 

Έχουν περισσότερες εμπειρίες ζωής, οι οποίες δημιουργούνται, αφενός, από τη 

μεγαλύτερη ηλικία σε σχέση με τους ανήλικους εκπαιδευόμενους, αφετέρου, από τη με-

γαλύτερη δράση (κοινωνική, εκπαιδευτική, επαγγελματική). Παρ’ όλα αυτά, ένα τέτοιο 

χαρακτηριστικό δεν είναι πάντα πλεονέκτημα για τον εκπαιδευόμενο, γιατί, εκτός από τις 

γνώσεις, τις ικανότητες και δεξιότητες που συνιστούν θεμέλιο για τη νέα γνώση (Κόκκος, 

2005), μπορεί να συγκροτήσει και ένα άκαμπτο σύστημα αξιών και πεποιθήσεων, το οποίο 

δημιουργεί εμπόδια στη μάθηση (Polson, 1993). 

Έχουν αναπτύξει το δικό τους προτιμώμενο στιλ μάθησης, καθώς, μέχρι να φτά-

σουν στην ηλικία που βρίσκονται τη δεδομένη στιγμή και, σε συνδυασμό με τις διάφορες 

εμπειρίες που έχουν αποκτήσει καθ’ όλη τη διάρκεια αυτής της διαδρομής τους, έχουν 

περάσει από πολλές διαδικασίες μάθησης (τυπικής, άτυπης, μη τυπικής) και έχουν δια-

μορφώσει το στιλ μάθησης που θεωρούν οι ίδιοι ότι τους ταιριάζει περισσότερο (Κόκκος, 

2005). Άλλωστε, δύο ενήλικοι εκπαιδευόμενοι δεν έχουν ποτέ απόλυτα ίδια στοιχεία, 
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καθώς έχουν διαφορετικές ανάγκες, προβλήματα, απαιτήσεις, όπως επίσης και διαφορε-

τική ηλικία, εμπειρία, επίπεδο γνώσεων κ.ο.κ. (Kapur, 2015). 

Έχουν τάση για ενεργό συμμετοχή, δηλαδή χρειάζονται ενεργητικές και όχι παθη-

τικές μαθησιακές εμπειρίες και ζητούν να αντιμετωπίζονται ως ώριμα και υπεύθυνα ά-

τομα. Εφόσον, όμως, εισέρχονται στην εκπαίδευση με συγκεκριμένους στόχους, είναι πιο 

πιθανόν να δοκιμάσουν το εκπαιδευτικό περιεχόμενο και τις μεθόδους μάθησης που χρη-

σιμοποιούνται (Kokkos, 2005). Είναι χρήσιμο, επομένως, η εκπαιδευτική διαδικασία να 

είναι προσανατολισμένη σε αυτούς και τις ανάγκες τους (Kapur, 2015). 

Έχουν χαμηλή αυτοεκτίμηση και αρνητική εικόνα του εαυτού τους όταν οι μαθησιακές 

τους επιδόσεις είναι αντίστοιχα χαμηλές (Lawrence, 2000). Οπότε, η οικοδόμηση θετικής 

εικόνας του εαυτού και η υψηλή αυτοεκτίμηση είναι ο στόχος οποιασδήποτε μαθησιακής 

κατάστασης και διαδικασίας. Τα συναισθήματα δεν μπορούν να διαχωριστούν από τη διά-

νοια (μάθηση). Αν ο εκπαιδευόμενος, επομένως, πιεστεί πέρα από τα όρια δεν θα μπορέ-

σει να μάθει. Γι’ αυτόν τον λόγο, οι εκπαιδευτές των ενήλικων εκπαιδευομένων πρέπει να 

έχουν απόλυτο σεβασμό απέναντί τους, να ενισχύουν την εμπιστοσύνη τους, το ηθικό 

τους, την αυτοεκτίμησή τους και να φροντίζουν να τους δημιουργούν θετική εικόνα του 

εαυτού τους (Kapur, 2015). 

Έχουν συναισθηματικά εμπόδια, τα οποία προέρχονται από προηγούμενες τραυ-

ματικές εμπειρίες αρνητικής εκπαίδευσης και τους δημιουργούν έλλειμμα πίστης στις ι-

κανότητές τους και φόβο ή δισταγμό προς την εκπαίδευση (Horsman, 1999). 

 

2.2 Οι αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων 

Λαμβάνοντας υπόψη τα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων, οι αρχές για την 

εκπαίδευσή τους στηρίζονται ακριβώς σε αυτήν την ιδιαιτερότητα που έχουν, η οποία 

τους διαχωρίζει από τους παραδοσιακούς εκπαιδευόμενους. Οι αρχές αυτές εν συντομία 

θα μπορούσαν να θεωρηθούν ότι περιστρέφονται γύρω από την εμπειρία με την οποία 

εισέρχονται στην εκπαιδευτική ή τη μαθησιακή γενικότερα διαδικασία, τη μαθητοκε-

ντρική προσέγγιση που θέτουν στον πυρήνα της εκπαιδευτικής ή μαθησιακής διαδικασίας 

και την επιλογή της κριτικής ανάλυσης έναντι της απομνημόνευσης. 

Πιο συγκεκριμένα, όμως, ως προς την πρώτη αρχή, οι εκπαιδευόμενοι έχουν μια πιο ενερ-

γητική επαφή με το μαθησιακό περιεχόμενο και υλικό, καθώς το προσεγγίζουν με βάση 

τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους και όχι σαν άγραφο χαρτί ή κενή μνήμη που θα γεμίσει 
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με τις πληροφορίες που θα αποκτηθούν από εδώ και πέρα, κατά τη διάρκεια της εκπαι-

δευτικής διαδικασίας. Αντίθετα, οικοδομούν τη γνώση από ένα επίπεδο και πάνω, βάσει 

του γνωστικού υπόβαθρου που διαθέτει ο καθένας από αυτούς ξεχωριστά (Rogers, 1999). 

Όσον αφορά στη δεύτερη αρχή, η οποία αναφέρεται στη μαθητοκεντρική προ-

σέγγιση, οι εκπαιδευόμενοι έχουν, αφενός συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, δυνατότητες 

και ανάγκες (Rogers, 1999) και, αφετέρου, εισέρχονται στη διαδικασία με τη θέλησή τους 

και μόνο (Χατζηπαντελή, 1999). Οπότε, το εκάστοτε εκπαιδευτικό πρόγραμμα θα πρέπει 

να φροντίζει να ανταποκρίνεται σε αυτές τις προϋποθέσεις και το, κυριότερο, να κρατάει 

αμείωτο ενδιαφέρον των εκπαιδευομένων από την αρχή μέχρι το τέλος της διαδικασίας, 

έτσι ώστε όχι απλώς να υλοποιηθεί, αλλά και να στεφθεί με επιτυχία. 

Τέλος, ως προς την τρίτη αρχή, οι εκπαιδευόμενοι επιλέγουν την κατανόηση ένα-

ντι της στείρας πληροφόρησης και τη σταδιακή οικοδόμηση της γνώσης με τις δικές τους 

δυνάμεις και δυνατότητες έναντι της παθητικής αποδοχής του γνωστικού οικοδομήματος 

(Rogers, 1999). Οπότε, οι εκπαιδευόμενοι, σε αυτή την περίπτωση, πρέπει να έχουν τον 

κατάλληλο χώρο και το κατάλληλο κλίμα για να δράσουν οι ίδιοι κατά τη διαδικασία και 

όχι να είναι ακροατές αυτής. Συνεπώς, οι τρόποι με τους οποίους εκπληρώνονται οι προ-

αναφερθείσες αρχές στην εκπαίδευση ενηλίκων είναι οι εξής: 

1. Η ενεργητική μάθηση. Οι εκπαιδευόμενοι επιλέγουν να συμμετέχουν περισσότερο 

παρά να ακούν, δίνουν μικρότερη έμφαση στη μετάδοση πληροφοριών και περισσότερο 

στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων των εκπαιδευομένων, συμμετέχουν στη σκέψη ανώτερης 

τάξης (ανάλυση, σύνθεση και αξιολόγηση), ασχολούνται με δραστηριότητες (π.χ. ανά-

γνωση, συζήτηση και γραφή), δίνουν μεγαλύτερη έμφαση στην εξερεύνηση των εκπαιδευ-

ομένων και τις δικές του στάσεις και αξίες, οι στρατηγικές που προωθούν την ενεργό μά-

θηση περιλαμβάνουν ερωτήσεις και συζητήσεις, δραστηριότητες προβληματισμού και συ-

ζητήσεις μικρών ομάδων, μελέτες περίπτωσης, παιχνίδια ρόλων και πολλά άλλα (Bonwell 

& Eison, 1991). 

2. Η βιωματική μάθηση, η οποία περιλαμβάνει τα εξής τέσσερα βήματα (Kolb, 1984): Ο 

εκπαιδευόμενος έχει μια συγκεκριμένη εμπειρία, παρακολουθεί και αντανακλά την εμπει-

ρία από διαφορετικές οπτικές γωνίες, δημιουργεί αφηρημένες έννοιες και γενικεύσεις, 

εκτιμά τις επιπτώσεις των νέων εννοιών σε νέες καταστάσεις. Αυτό το μοντέλο προτείνει 

τη συμπερίληψη διάφορων στρατηγικών κατά τη διάρκεια των διαλέξεων, όπως οι προ-

σομοιώσεις, οι μελέτες περίπτωσης και οι ομαδικές συζητήσεις. Ο εκπαιδευτής 
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χρησιμοποιεί αυτές τις στρατηγικές για να βοηθήσει τον εκπαιδευόμενο μέσω των διαφο-

ρετικών βημάτων μάθησης από την εμπειρία. Βασίζεται σε κονστρουκτιβιστικές θεωρίες, 

οι οποίες δηλώνουν ότι η γνώση συνδέεται με το πλαίσιο εντός της οποίας εμφανίζεται 

και η εκπαίδευση γίνεται με την εμπειρία σύμφωνα με το προσωπικό νόημα που δίνουν 

οι άνθρωποι σε αυτήν. Ο ρόλος της διδασκαλίας είναι να παρέχει περιβάλλοντα και βοή-

θεια που κάνει τα άτομα να βρουν νόημα στη γνώση ανάλογα με το περιβάλλον στο οποίο 

εκτελούν. 

3. H αντανακλαστική μάθηση. Έχει σημασία η προώθηση του προβληματισμού για το τι 

συμβαίνει για ποιον λόγο συμβαίνει, τις προσωπικές πεποιθήσεις και τα συναισθήματα, 

τα λάθη, τα κενά και οι πιθανές μεταβλητές, προκειμένου να επιτευχθεί ουσιαστική μά-

θηση, όταν διδάσκουν επαγγελματίες (Norman & Schmidt, 1992· Bonwell & Eison, 1991). 

Ο προβληματισμός κατά τη διάρκεια των διαλέξεων μπορεί να είναι να ενθαρρύνονται 

μέσω διαλόγων, ερωτήσεων και συζητήσεων. 

4. Η επιφανειακή εναντίον της βαθιάς εκπαίδευσης. Αυτή η ιδέα αναφέρεται στην προτί-

μηση των εκπαιδευομένων να προσεγγίζουν τη μάθηση. Ορισμένοι προτιμούν μια βαθύ-

τερη κατανόηση (βαθιά γνώση), άλλοι προτιμούν να αποκτούν μόνο τα γεγονότα (επιφα-

νειακή μάθηση). Αυτή η προτίμηση συνήθως καθορίζεται από το περιεχόμενο, το πλαίσιο, 

τις ανάγκες και τις προηγούμενες γνώσεις του αντικειμένου. Οι μαθητές τείνουν να επιλέ-

γουν στρατηγικά πώς να μαθαίνουν τα αντικείμενα ανάλογα με τις περιστάσεις (Trigwell 

et al, 1999). Επιπλέον, το σύστημα αξιολόγησης μπορεί να επηρεάσει το στιλ μάθησης. Αν 

η αξιολόγηση βασίζεται στην ανάκληση/απαρίθμηση των γεγονότων, οι μαθητές που επι-

θυμούν απλώς να περάσουν το εκάστοτε εκπαιδευτικό στάδιο ή την εκάστοτε εκπαιδευ-

τική βαθμίδα θα επιλέξουν μια επιφανειακή προσέγγιση. Η χρήση του προβληματισμού, 

χρησιμοποιώντας ερωτήσεις και συζήτηση, κατά τη διάρκεια των διαλέξεων προωθεί μια 

βαθύτερη προσέγγιση της μάθησης (Taylor & Hamdy, 2013). 

 

2.3 Αποτελεσματικές στρατηγικές διδασκαλίας για την εκπαίδευση ενηλίκων 

Σε συνέχεια των όσων παρουσιάστηκαν στις δύο προηγούμενες ενότητες, αποτελεσματι-

κές στρατηγικές διδασκαλίας μπορούν να θεωρηθούν οι εξής: 

Δεδομένης της προϋπάρχουσας εμπειρίας των εκπαιδευομένων και του πλούτου των γνώ-

σεων που διαθέτει ο καθένας από αυτούς, οι εκπαιδευτικοί ή οι εκπαιδευτές θα πρέπει 

να εκμεταλλεύονται αυτό το πλεονέκτημα και να το χρησιμοποιούν για την εκπαίδευση 
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όλων όσων στερούνται κάποιας γνώσης. Αυτό σημαίνει ότι, κατά την εκπαιδευτική διαδι-

κασία, θα πρέπει να γίνεται συζήτηση με τους εκπαιδευομένους έτσι ώστε ο καθένας από 

αυτούς να μεταφέρει στους υπόλοιπους εκπαιδευομένους που δεν γνωρίζουν κάτι που 

γνωρίζει κάποιος από αυτούς, με αποτέλεσμα να γίνεται μια ευχάριστη και άκρως εποι-

κοδομητική ανταλλαγή απόψεων και γνώσεων. Επίσης, ο εκπαιδευτής θα πρέπει να χρη-

σιμοποιεί ανοιχτές ερωτήσεις για να αντλήσει τις γνώσεις και τις εμπειρίες των μαθητών 

και να προσφέρει ευκαιρίες για διάλογο μεταξύ των εκπαιδευομένων (Kawawa, 1971). 

Δεδομένου του γεγονότος ότι οι ενήλικοι επιθυμούν να τους αντιμετωπίζουν ως 

τέτοιους και όχι ως παιδιά, επιθυμούν αντίστοιχα, κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, σε-

βασμό, όπως και αν τον αντιλαμβάνεται ο καθένας από αυτούς (π.χ. ακόμα και απεύθυνση 

με το επίθετό τους και την προσφώνηση κύριος/κυρία μπροστά) (Ihejirika, 2012). Αυτό 

σημαίνει πως ακόμα και στην εκπαιδευτική διαδικασία αναγνωρίζουν ως κυρίαρχο το Εγώ 

και την προσωπικότητά τους και δεν αισθάνονται καθόλου κατώτεροι από τον εκπαι-

δευτή. Γι΄ αυτόν τον λόγο, ο τελευταίος θα πρέπει να αντιμετωπίζει με σεβασμό τα ερω-

τήματα και τα σχόλια τους, να αναγνωρίζει τη συμβολή τους στην τάξη και να μην αναμέ-

νει την άνευ όρων συμφωνία των εκπαιδευομένων στα πάντα και την αντιμετώπισή του 

ως αυθεντίας.  

Επίσης, ο εκπαιδευτής θα πρέπει να αναγνωρίζει τον βαθμό ωριμότητας του ενή-

λικου εκπαιδευομένου, να διατηρεί, διαμέσου της συμπεριφοράς του, την αξιοπρέπεια 

του εκάστοτε εκπαιδευόμενου και να του απευθύνεται με σεβασμό (Omolewa, 1985). Ε-

πομένως, θα πρέπει να ακούει με προσοχή τις απόψεις και τα θέματα που επιθυμεί ο 

εκπαιδευόμενος να θίξει, να τα εξετάζει προσεκτικά και, στη συνέχεια, να συμφωνεί ή να 

τα απορρίπτει, όπου και αν κρίνει αναγκαίο κάτι τέτοιο. 

Δεδομένου του ότι οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι επιδιώκουν την επίλυση κάποιου 

προβλήματός τους διαμέσου της μάθησης, δηλαδή συμμετέχουν σε προγράμματα εκπαί-

δευσης με σκοπό να αντιμετωπίσουν κάποιο εργασιακό τους πρόβλημα, να βελτιώσουν 

κάποια ικανότητά τους ή να εξασκήσουν κάποια επιπρόσθετη δεξιότητα που απαιτεί το 

πλαίσιο στο οποίο βρίσκονται και δρουν, οι εκπαιδευτικοί είναι υποχρεωμένοι να απευ-

θύνονται σε αυτούς με ποικίλες εκπαιδευτικές στρατηγικές, τεχνικές και μεθόδους, έτσι 

ώστε να υπάρχουν παράλληλα και εναλλακτικές λύσεις, αν κάτι δεν λειτουργήσει σωστά 

(Blakely, 1981). Βέβαια, αξίζει να σημειωθεί ότι, όσο πιο συγκεκριμένο και δεδομένο ή 

καλά διατυπωμένο είναι το πρόβλημα του κάθε εκπαιδευόμενου τόσο πιο 
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αποτελεσματική θα είναι και η λύση που θα προσφερθεί. Και, ανεξάρτητα από αυτό, ο 

εκπαιδευτής θα πρέπει να δείχνει τον τρόπο που μπορούν να εφαρμοστούν οι νέες γνώ-

σεις ή δεξιότητες στα τρέχοντα προβλήματα ή καταστάσεις. Επιπλέον, θα πρέπει να χρη-

σιμοποιεί συμμετοχικές τεχνικές, όπως μελέτες περίπτωσης, αναθέσεις, παιχνίδια ρόλων, 

ομάδες επίλυσης προβλημάτων κ.ο.κ. (Ibe, 2008). 

Δεδομένου του ότι οι εκπαιδευόμενοι αισθάνονται αυτοδιαχειριζόμενοι, πρέπει 

να επιλέγεται η ενεργός συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία ή η ενθάρρυνση για 

ενεργό συμμετοχή, έτσι ώστε να τους δίνεται η ευκαιρία να εξασκούνται με ωριμότητα 

στους σκοπούς τους. Αυτό επιτυγχάνεται διαμέσου της επιλογής του περιεχομένου διδα-

σκαλίας, της επιλογής των ηγετών και τον προσδιορισμό του χρόνου, του τόπου και της 

διάρκειας της συνεδρίασης της τάξης (Houle, 1976). Ιδιαίτερα ως προς το τελευταίο, οι 

εκπαιδευόμενοι, δεδομένου του περιορισμένου χρόνου που έχουν στη διάθεσή τους, θα 

πρέπει να έχουν την αίσθηση ότι ο χρόνος που χρειάζεται για την εκπαιδευτική διαδικασία 

ή η ώρα που διεξάγονται οι συναντήσεις, δεν συγκρούεται ούτε δρα επιβαρυντικά στην 

καθημερινότητα και την εργασία του ή στις βασικές υποχρεώσεις της καθημερινότητάς 

του. Γι’ αυτόν τον λόγο, θα πρέπει να επιτρέπεται στον καθένα από αυτούς η εκπαίδευση 

με τον δικό του ρυθμό και ο σεβασμός στην ατομικότητά του. Οπότε, ο εκπαιδευτής πρέ-

πει να έχει ρόλο καθοδηγητή και μόνο και ο εκπαιδευόμενος να μην ανταγωνίζεται κανέ-

ναν άλλον πέρα από τον ίδιο του τον εαυτό. Ως εκ τούτου, ο εκπαιδευτής θα πρέπει να 

σχεδιάζει και να προγραμματίζει τη μαθησιακή διαδικασία με τη βοήθεια των ίδιων των 

εκπαιδευομένων και να επιτρέπει να επιλέγουν αυτοί τα μέσα για τη μάθηση ή τους χρό-

νους διακοπής και έναρξης της διαδικασίας (Ihejirika, 2012). 

Δεδομένου ότι οι ενήλικοι έχουν στη φαρέτρα τους ποικιλία στιλ μάθησης, η κα-

τάλληλη στρατηγική διδασκαλίας είναι ο εκπαιδευτής να χρησιμοποιεί μια ποικιλία διδα-

κτικών υλικών και μεθόδων για να συμπεριλαμβάνει στη διδασκαλία του όλες ή, έστω, 

όσες περισσότερες είναι εφικτό μορφές μάθησης, τον χρόνο, τον τύπο και τον τόπο μάθη-

σης. Με αυτόν τον τρόπο, προσελκύεται και διατηρείται το ενδιαφέρον των εκπαιδευτών 

και των εκπαιδευομένων, ενθαρρύνεται η συμμετοχή και λαμβάνονται υπόψη οι διαφο-

ρετικές απαντήσεις των ατόμων σε διάφορες προσεγγίσεις (Ihejirika, 2007). 

Τέλος, δεδομένου ότι οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι κατά τη μαθησιακή διαδικασία 

έχουν πάντα έναν στόχο προς επίτευξη, είτε οικονομικός/εργασιακός, είτε κοινωνικός, ο 

εκπαιδευτής ενηλίκων θα πρέπει να επικεντρώνεται και να τονίζει συνεχώς τα οφέλη και 
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τα πλεονεκτήματα που θα προκύψουν από την ολοκλήρωση της συγκεκριμένης διαδικα-

σίας, έτσι ώστε να τους παρακινεί και να τους ενθαρρύνει να προσπαθούν ολοένα και 

περισσότερο. Ιδιαίτερα βοηθητικές, σε αυτή την περίπτωση, είναι οι εμπειρίες του εκπαι-

δευτή, οι οποίες θα πρέπει να χρησιμοποιούνται για ηρεμούν τον εκπαιδευόμενο όποτε 

χρειάζεται και να του δίνει ώθηση όταν ο εκπαιδευόμενος χάνει το κουράγιο του. Από την 

άλλη πλευρά, σημαντικές είναι και οι πιο πρακτικές βοήθειες που μπορεί να δώσει ο εκ-

παιδευτής, όπως για παράδειγμα, η διάσπαση του τελικού στόχου (σκοπός) σε μικρότερα 

μέρη (στόχοι), τα οποία όταν επιτυγχάνονται τονώνουν την ψυχολογία του εκπαιδευόμε-

νου, εξαιτίας της άμεσης ανταμοιβής που του προσφέρουν, καθώς επίσης η πρακτική ε-

ξάσκηση ή η επίσκεψη σε εργασιακούς χώρους και εργασιακά περιβάλλοντα προκειμένου 

να δει ο εκάστοτε εκπαιδευόμενος, αν τυχαίνει να είναι άνεργος, πώς λειτουργεί στην 

πράξη αυτό που διδάσκεται σε θεωρητικό πλαίσιο στο μάθημα (Aderinoye, 2004· Ukpong, 

2000). 

Ακόμα, οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι με την είσοδό τους στη μαθησιακή διαδικα-

σία έχουν ένα ήδη διαμορφωμένο σύστημα αξιών, πεποιθήσεων και απόψεων το οποίο 

υποστηρίζουν και δεν επιθυμούν πολύ εύκολα κάποιος να το παρακάμψει ή να το ακυρώ-

σει. Γι’ αυτόν τον λόγο, ο εκπαιδευτής θα πρέπει, πριν ξεκινήσει οποιαδήποτε συνεργασία 

ή αλληλεπίδραση μαζί τους, να αφιερώσει λίγο χρόνο προκειμένου να προσδιορίσει τις 

προσδοκίες του για το μάθημα. Βεβαίως, αυτό δεν σημαίνει ότι πρέπει να αποδεχτεί ά-

κριτα το οτιδήποτε, αλλά, μέσα από τη συζήτηση και την πρόκληση ιδεών, χωρίς την ά-

σκηση οποιουδήποτε είδους βίας (λεκτική, ψυχολογική κ.ο.κ.), να προσπαθήσει να τους 

μεταπείσει να εγκαταλείψουν τυχόν ανήθικες ή βλαπτικές για τους ίδιους ή τους γύρω 

τους αξίες και πεποιθήσεις που γυρνούν πίσω την κοινωνία ή την κρατούν στάσιμη 

(Nzeneri, 2008). 

Συνοψίζοντας, οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι έχουν διαφορετικές ανάγκες και προ-

τιμήσεις σε σχέση με τους ανηλίκους. Ιδιαίτερης σπουδαιότητας είναι η εφαρμογή των 

εκπαιδευτικών μεθόδων που προωθούν την ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευομένων, 

κατά τέτοιο τρόπο ώστε αυτοί να ενθαρρύνονται ώστε να εμπλακούν περισσότερο στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, να συμμετέχουν σε αυτή με τρόπο ουσιαστικό και να αποκομί-

ζουν τα μέγιστα από τα εκπαιδευτικά προγράμματα. Στο κεφάλαιο που ακολουθεί παρου-

σιάζονται αυτές οι μέθοδοι και ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζονται στην εκπαίδευση 

ενηλίκων.  
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Κεφάλαιο 3: Εκπαιδευτικές μέθοδοι που ενισχύουν την ενεργητική συμμε-

τοχή 

Η ενεργητική συμμετοχή αποτελεί ένα από τα επιδιωκόμενα αποτελέσματα της εκπαίδευ-

σης ενηλίκων και των εκπαιδευτών κατά το σχεδιασμό της διδασκαλίας τους, αφού έχει 

πολλαπλά οφέλη για την ίδια την εκπαιδευτική διαδικασία και για τα οφέλη που οι εκπαι-

δευόμενοι αποκομίζουν από αυτή. Στο παρόν κεφάλαιο επιχειρείται η παρουσίαση των 

εκπαιδευτικών μεθόδων που ενισχύουν την ενεργητική συμμετοχή, καθώς και ο τρόπος 

με τον οποίο αυτές μπορούν να εφαρμοστούν στην περίπτωση της εκπαίδευσης ενηλίκων, 

ιδιαίτερα στην εξ αποστάσεως μορφή της.  

 

3.1 Η επιλογή των κατάλληλων εκπαιδευτικών μεθόδων 

Είναι πλέον από καιρό γνωστό ότι η εκπαιδευτική μέθοδος που έχει μεγαλύτερα ποσοστά 

επιτυχίας και λειτουργεί καλύτερα στη σύγχρονη εκπαίδευση, ιδιαίτερα στους ενήλικους 

εκπαιδευομένους, δεδομένων των χαρακτηριστικών που διαθέτουν, όπως αναλύθηκε και 

στο προηγούμενο κεφάλαιο, είναι η ενεργητική μάθηση (Hackathorn et al, 2011). Και μπο-

ρεί η εικόνα του εκπαιδευτικού ή του εκπαιδευτή που κάνει διάλεξη και των μαθητών ή 

των εκπαιδευομένων που σημειώνουν από κάτω μανιωδώς να είναι μία οικεία εικόνα, 

ιδιαίτερα στους ενηλίκους που η επαφή τους με την εκπαίδευση έληξε μετά το πέρας των 

σχολικών ή των πανεπιστημιακών τους χρόνων, δεν είναι αυτή που ισχύει πλέον (με μι-

κρές πάντα εξαιρέσεις) (Buehl, 2001· Marzano et al, 2001) ή που έχει τις προϋποθέσεις να 

λειτουργήσει σε κάποιου είδους εκπαιδευτικό επίπεδο, όποιο και αν είναι αυτό (Bonwell 

& Eison, 1991· Michel et al, 2009). 

Αυτό συμβαίνει γιατί μάθηση χωρίς νόημα, στη συντριπτική πλειονότητα των πε-

ριπτώσεων, είναι μία μάθηση που θα ξεχαστεί σύντομα και δύσκολα θα έχει εφαρμογή 

στο πραγματικό περιβάλλον. Έτσι, λοιπόν, μπορεί η μάθηση να είναι προϊόν μιας διδασκα-

λίας, δεν συμβαίνει, όμως, μόνο όταν ένας διδάσκοντας κάνει μια διάλεξη. Ο τρόπος με 

τον οποίο πρωτίστως οι εκπαιδευτικοί ή οι εκπαιδευτές κατανοούν τη μάθηση διαμορφώ-

νει τον τρόπο με τον οποίο μαθαίνουν οι μαθητές ή οι εκπαιδευόμενοί τους (Kember & 

Gow, 1994). Είναι σημαντικό, επομένως, οι ίδιοι οι εκπαιδευτές να αλλάξουν την αντίληψή 

τους για τη μάθηση και να εγκαταλείψουν τις μεθόδους απομνημόνευσης προς χάρη πιο 

ενεργητικών μεθόδων που έχουν ως στόχο την κατασκευή της γνώσης και την εφαρμογή 
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δεξιοτήτων. Με άλλα λόγια, να μεταβούν από έναν δασκαλοκεντρικό τρόπο διδασκαλίας 

προς έναν μαθητοκεντρικό, ο οποίος να περιλαμβάνει συζητήσεις και εφαρμογές που βα-

σίζονται σε περιπτώσεις. Ζητείται, δηλαδή, ο εκάστοτε εκπαιδευτικός ή εκπαιδευτής να 

γίνει πρώτα και πάνω από όλα δάσκαλος και να λειτουργεί ως τέτοιος (Barr & Tagg, 1995). 

Σε αυτό το σημείο, ωστόσο, θα πρέπει να διευκρινιστεί ένα πολύ σημαντικό 

πράγμα. Όταν γίνεται λόγος για ενεργητική μάθηση, εννοείται μια εκπαιδευτική προσέγ-

γιση και όχι μια ενιαία και συγκεκριμένη μέθοδος. Αυτό σημαίνει ότι αυτού του είδους η 

μάθηση αποτελείται από πλήθος τεχνικών και στρατηγικών που όλες έχουν την τάση να 

διευκολύνουν την εμπλοκή των εκπαιδευομένων, να ενισχύσουν τη συνάφεια και να βελ-

τιώσουν τα κίνητρα, εμπλέκοντας ενεργά τους εκπαιδευομένους μέσα στα διάφορα εκ-

παιδευτικά και βιωματικά περιβάλλοντα μάθησης (Gleason et al, 2011). Σκοπός, δηλαδή, 

είναι να καταστήσουν τον ίδιο τον εκπαιδευόμενο υπεύθυνο για τη μάθησή του και όχι 

κάποιον εξωτερικό παράγοντα (Michel et al, 2009· Yoder & Hochevar, 2005), ενώ οι εκπαι-

δευτές πρέπει να φροντίζουν να έχουν στη φαρέτρα τους ένα πλήθος ενεργητικών τεχνι-

κών διδασκαλίας και να το χρησιμοποιούν περίτεχνα ανάλογα με τις ανάγκες των εκπαι-

δευομένων στους οποίους απευθύνονται (Bonwell & Eison, 1991· Michel et al, 2009· 

Hackathorn et al, 2010). 

Από τα παραπάνω, λοιπόν, προκύπτει ότι δεν υπάρχουν a priori κατάλληλες τε-

χνικές που να μπορούν να επιλεγούν και να λειτουργήσουν αποτελεσματικά, γιατί το κοινό 

που συνιστά τους αποδέκτες τους δεν μπορεί να είναι ποτέ το ίδιο, με τις ίδιες ανάγκες 

και τα ίδια χαρακτηριστικά. Οπότε, με επίκεντρο την αποτελεσματικότητα ή την αντιληπτή 

αποτελεσματικότητα των αλληλεπιδραστικών στρατηγικών διδασκαλίας, αυτές μπορεί να 

ποικίλλουν από την κατάλληλη χρήση των μέσων και των ηλεκτρονικών πηγών (Serva & 

Fuller, 2004) στις εργασίες στο σπίτι (Bolin et al, 2005), τα κουΐζ (Crone, 2001) και τα ομα-

δικά ερευνητικά σχέδια (projects) (Kreiner, 2009). Σε έρευνες που έγιναν κατά το παρελ-

θόν, συναντώνται πλήθος τέτοιων τεχνικών, οι οποίες καλό θα ήταν να μελετηθούν και να 

εξεταστούν ως προς τον βαθμό αποτελεσματικότητάς τους και τις συνθήκες που εφαρμό-

στηκαν, αν κάποιος επιθυμεί να ακολουθήσει κάτι ανάλογο (βλ. ενδεικτ. Hackathorn et al, 

2010· Forrest, 2005· Sarason & Bandury, 2004). Σημασία έχει πάντα σε ποια σκοπιά ακρι-

βώς βρίσκεται το ενδιαφέρον για την εφαρμογή τους. 

Αν, για παράδειγμα, κάποιος ενδιαφέρεται για το κομμάτι της καινοτομίας, οι ε-

νεργητικές τεχνικές διδασκαλίας αλλάζουν τον ρυθμό του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος 
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και είναι ένας δημιουργικός τρόπος να αυξηθεί η συμμετοχή των εκπαιδευομένων, τα κί-

νητρα (Dichev & Dicheva, 2017), ο ενθουσιασμός, η προσοχή και η αντιληπτή χρησιμότητα 

και εφαρμοσιμότητα της τάξης (Stewart-Wingfield & Black, 2005). Αν πάλι κάποιος ενδια-

φέρεται για τη γνωστική προοπτική της υπόθεσης, οι μαθητές, με αυτές τις τεχνικές, ασχο-

λούνται με μια ανώτερου επιπέδου σκέψη, όπως η ανάλυση, η σύνθεση και η αξιολόγηση 

(Anderson & Krathwohl, 2001· Bonwell & Eison, 1991), ενώ αναγνωρίζουν τις έννοιες στον 

πραγματικό κόσμο, χειρίζονται τα φαινόμενα για τους δικούς τους σκοπούς, σκέφτονται 

το υλικό με νέους και πολύπλοκους τρόπους, κατανοούν τα φαινόμενα εννοιολογικά, α-

νακαλούν, διατηρούν και μνημονεύουν καλύτερα το υλικό (Driscoll, 2002· Serva & Fuller, 

2004). 

Για του λόγου το ασφαλές, λοιπόν, είναι χρήσιμο σε αυτό το σημείο να παρου-

σιαστούν μια σειρά τέτοιων τεχνικών, προκειμένου να μπορέσουν οι ενδιαφερόμενοι να 

βγάλουν πιο εύκολα τα συμπεράσματά τους ως προς το αν ταιριάζουν στον δικό τους 

σκοπό. Μία από αυτές, η πιο κοινή ίσως, είναι η συζήτηση, η οποία αποτελεί μία υβριδική 

μορφή διδασκαλίας, επειδή οι εκπαιδευόμενοι δίνουν και λαμβάνουν πληροφορίες 

(Stewart et al, 2010). Πρόκειται για μία ενεργό τεχνική διδασκαλίας, επειδή επιτρέπει 

στους εκπαιδευομένους να εκθέτουν τις απόψεις και τις ιδέες τους για ζητήματα για τα 

οποία ενδιαφέρονται. Παράλληλα, οδηγεί επίσης σε βαθύτερα επίπεδα μάθησης, γιατί, 

προκειμένου να αξιοποιηθούν οι ιδέες του άλλου, οι εκπαιδευόμενοι πρέπει πρώτα να 

ακούσουν και να κατανοήσουν αυτά που έχουν να τους εκθέσουν οι άλλοι εκπαιδευόμε-

νοι και στη συνέχεια να απαντήσουν ή να προσθέσουν κάτι σε αυτά (Hadjioannu, 2007). 

Επιπλέον, σε σχετικές μελέτες έχει διαπιστωθεί ότι, κατά τη διάρκεια της συζήτησης, οι 

εκπαιδευόμενοι είναι πιο προσεκτικοί, πιο ενεργοί, πιο αφοσιωμένοι και έχουν περισσό-

τερα κίνητρα να την παρακολουθήσουν και να συμμετάσχουν σε αυτήν (Bligh, 2000· Ryan 

& Patrick, 2001). 

Μία άλλη τεχνική ενεργητικής μάθησης είναι οι δραστηριότητες μέσα στο εκπαι-

δευτικό περιβάλλον, οι οποίες θα συμπεριλαμβάνουν όλους τους εκπαιδευομένους ανε-

ξαιρέτως στο συγκεκριμένο εκπαιδευτικό περιβάλλον, είτε αυτοί εργάζονται σε ομάδες 

είτε μόνοι τους για να λύσουν ένα πρόβλημα ή ένα παζλ. Το όφελος σε αυτή την περί-

πτωση είναι ότι αυξάνει την προσοχή και οι εκπαιδευόμενοι είναι σε θέση να δουν ένα 

φαινόμενο να εξελίσσεται και να αναπτύσσεται και, παράλληλα, να χειρίζεται και να εξα-

σκεί ο ίδιος προσωπικά τη χρήση αυτού του φαινομένου βλέποντας την εξέλιξή του από 
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πρώτο χέρι (Forsyth, 2003). Παραδείγματα αυτής της τεχνικής μπορεί να είναι από την 

αναπαραγωγή των παιχνιδιών μέχρι τις αναθεωρήσεις των εξετάσεων (Saranson & Ban-

bury, 2004) και την περιοδική ταξινόμηση (Bolin et al, 2005). 

Άλλη τέτοια τεχνική είναι η συνεργατική μάθηση, η οποία βασίζεται στο γεγονός 

ότι η διαδικασία της μάθησης εμπεριέχει ένα κοινωνικό στοιχείο και ότι η μάθηση από 

τους συνομηλίκους είναι μία ισχυρή επιρροή στη γνωστική ανάπτυξη των εκπαιδευομέ-

νων (Johnson et al, 2007). Η συνεργατική μάθηση υποστηρίζεται από πέντε βασικές αρχές: 

(1) τη θετική αλληλεξάρτηση, όπου κανένας εκπαιδευόμενος από μόνος του δεν μπορεί 

να διεκπεραιώσει σωστά όλο το ερευνητικό σχέδιο, ενώ μια ομάδα μπορεί να το φέρει σε 

πέρας με μεγάλη ευκολία και επιτυχώς, (2) την ατομική ανάληψη ευθυνών, όπου το κάθε 

μέλος της ομάδας είναι υπεύθυνο για την ομάδα, (3) την προωθητική αλληλεπίδραση, ό-

που ο κάθε εκπαιδευόμενος ενθαρρύνει και διευκολύνει τις προσπάθειες του άλλου για 

την ομάδα, (4) την εκ προθέσεως εστίαση στις κοινωνικές δεξιότητες, όπως η ηγεσία, η 

διευκόλυνση των αλληλεπιδράσεων των ομάδων, η επικοινωνία και η διαχείριση των συ-

γκρούσεων και (5) τη συνειδητή επεξεργασία της ομάδας, όπου οι ομάδες πρέπει να α-

ντανακλούν περιοδικά το πώς λειτουργούν και πώς μπορούν να βελτιώσουν τις μαθησια-

κές τους διαδικασίες. 

Ακόμα, στις εν λόγω τεχνικές ανήκει και η μάθηση που είναι βασισμένη στην επί-

λυση προβλημάτων. Η διαδικασία ξεκινάει με την παροχή ενός αυθεντικού προβλήματος 

και οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να καθορίσουν ποιες γνώσεις έχουν ήδη και ποιες γνώ-

σεις ή έννοιες απαιτείται να αποκτήσουν για την επίλυση του συγκεκριμένου προβλήμα-

τος. Οι εκπαιδευόμενοι είναι αυτό-κατευθυνόμενοι και υπεύθυνοι για την οικοδόμηση της 

δικής τους μάθησης, ενώ οι εκπαιδευτές λειτουργούν ως οδηγοί ή πηγές για το πού θα 

βρουν τις απαραίτητες πληροφορίες. Οπότε, με πιο απλά λόγια, η συγκεκριμένη μέθοδος 

περιλαμβάνει τα εξής χαρακτηριστικά: την απόκτηση γνώσης που κατευθύνεται από τους 

εκπαιδευομένους και χρησιμοποιεί την επαγωγική λογική, η οποία συχνά αποτελεί μέρος 

μιας προσέγγισης ανάλυσης προβλημάτων, προβλήματα που είναι συγκεκριμένα στο εν 

λόγω πλαίσιο και αυθεντικά σε ό,τι ο εκπαιδευόμενος θα αντιμετωπίσει ως επαγγελμα-

τίας στο μέλλον, προβλήματα που είναι πολύπλοκα και συχνά διφορούμενα, απαιτώντας 

από τους μαθητές να αναλύσουν τις στρατηγικές τους για την επίλυση των προβλημάτων, 

οι μαθητές που συνεργάζονται και αλληλεξαρτώνται, εργάζονται σε μικρές ομάδες που 

αναλαμβάνουν την ευθύνη για την ατομική μάθηση, καθώς και τη μάθηση της ομάδας 
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και, τέλος, τις βασικές και κλινικές επιστήμες, οι οποίες ενσωματώνονται ως έννοιες και 

αποτελούν μέρος της μάθησης που βασίζεται στην έρευνα των εκπαιδευομένων (Whelan 

et al, 2007· Romero et al, 2010· Neill, 2008). 

Συνοψίζοντας, επομένως, τα όσα αναφέρθηκαν στην παρούσα ενότητα, θα μπο-

ρούσε να ειπωθεί ότι η ενεργητική μάθηση δεν είναι μία και ενιαία μέθοδος διδασκαλίας, 

αλλά μια προσέγγιση με πολλές πιθανές μεθόδους. Μπορεί να περιλαμβάνει πολλές μι-

κρές διακεκομμένες δραστηριότητες σε ήδη υπαρκτά μαθήματα ή να απαιτήσει την πλήρη 

αναδιάρθρωση ολόκληρου του μαθήματος χρησιμοποιώντας μια ξεχωριστή προσέγγιση 

ενεργητικής μάθησης. Καμία τεχνική δεν υπερτερεί υπέρμετρα μιας άλλης και η επιτυχία 

μιας στρατηγικής εξαρτάται από τις προσωπικότητες των εκπαιδευτών και τη μορφή δι-

δασκαλίας που επιλέγεται. Συνεπώς, στο ερώτημα για το ποια είναι εν τέλει η καταλληλό-

τερη τεχνική διδασκαλίας, το μόνο που μπορεί να απαντήσει κάποιος είναι ότι εξαρτάται 

από τον στόχο, τον εκπαιδευόμενο, το περιεχόμενο και τον εκπαιδευτή (McKeachie & 

Svinicki, 2006). 

 

3.2 Η εκπαίδευση ενηλίκων με τη μέθοδο της εκπαίδευσης από απόσταση 

Γυρνώντας πίσω τον χρόνο και ερμηνεύοντας τον όρο μέθοδος της εκπαίδευσης από από-

σταση με την κυριολεκτική έννοιά του, είναι εύλογο να υποθέσει κάποιος ότι η μέθοδος 

αυτή αναφέρεται στην εκπαίδευση που παρέχεται σε άτομα που αναζητούν ή επιδιώκουν 

για κάποιον λόγο την εκπαίδευση, αλλά ζουν μακριά από τον φυσικό χώρο διεξαγωγής της 

(Gedvilliene & Vaiciuniene, 2016). Και πράγματι αυτό είναι, αλλά, με τα σημερινά δεδο-

μένα και έπειτα από την εξέλιξη που είχε η συγκεκριμένη μέθοδος με το πέρασμα των 

χρόνων, ένας ορισμός που θα μπορούσε να δοθεί γι’ αυτήν είναι ότι πρόκειται γι’ αυτό το 

πεδίο εκπαίδευσης που επικεντρώνεται στις μεθόδους διδασκαλίας και την τεχνολογία με 

στόχο την παροχή διδασκαλίας, συχνά σε ατομική βάση, σε εκπαιδευομένους που δεν εί-

ναι παρόντες σε ένα παραδοσιακό εκπαιδευτικό περιβάλλον (Honeyman & Miller, 1993). 

Επομένως, θα μπορούσε να πει κανείς ότι η μέθοδος αυτή δημιουργήθηκε καθαρά από 

την ανεπάρκεια των παραδοσιακών μεθόδων διδασκαλίας να ικανοποιήσουν τις προσδο-

κίες των σημερινών εκπαιδευομένων (Rikala et al, 2015). Ποιες είναι, όμως, αυτές οι προσ-

δοκίες και οι ανάγκες των σημερινών εκπαιδευομένων; 

Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή, στα περισσότερα έγγραφά της σχετικά με την εκπαίδευση, τονίζει 

τη σημασία της διά βίου μάθησης, όχι μόνο για την ανταγωνιστικότητα και την 
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απασχολησιμότητα, αλλά και για την κοινωνική ένταξη, την ενεργό συμμετοχή των πολι-

τών και την προσωπική ανάπτυξη. Αυτό σημαίνει ότι για να ανταποκριθεί κανείς στις ανά-

γκες που δημιουργούνται από μια μεταβαλλόμενη αγορά εργασίας, όλοι οι εκπαιδευόμε-

νοι, ακόμα και όσοι έχουν ήδη ολοκληρώσει την τυπική εκπαίδευση, χρειάζονται ένα σύ-

νολο δεξιοτήτων που να μπορούν να επιτευχθούν μέσω μιας γενικής και διά βίου μάθη-

σης. Ως εκ τούτου, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση και εδώ θα μπορούσε να παίξει καθορι-

στικό ρόλο, καθώς προσφέρει τη δυνατότητα στους ανθρώπους, κυρίως στους ενηλίκους, 

να συνεχίσουν να ακολουθούν κανονικά τη ζωή τους (οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι που εί-

ναι επαγγελματίες να συνεχίσουν να εργάζονται) και παράλληλα να επαναεκπαιδεύονται, 

προκειμένου να αναβαθμίσουν τις δεξιότητές τους για να πετύχουν πρόσθετη ή υψηλότε-

ρου βαθμού πιστοποίηση και να διεκδικήσουν μια καλύτερη θέση στην αγορά εργασίας ή 

να είναι πιο ανταγωνιστικοί απέναντι στους διεκδικούντες την ίδια θέση (Gedvilliene & 

Vaiciuniene, 2016). 

Επομένως, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι μία μορφή εκπαίδευσης που έχει 

τη δυνατότητα να δώσει σημαντική ώθηση στην ικανοποίηση της ανάγκης για διευρυμένη 

πρόσβαση στην τριτοβάθμια και όχι μόνο εκπαίδευση για όλα τα τμήματα του πληθυ-

σμού, αν είναι εφικτό κάτι τέτοιο, συμπεριλαμβανομένων και των ενηλίκων που εργάζο-

νται και των λιγότερο ευνοημένων ομάδων στην κοινωνία που δεν είχαν τις κατάλληλες 

ευκαιρίες να αποκτήσουν πανεπιστημιακή εκπαίδευση. Παρ’ όλα αυτά, για την καταλλη-

λότητα της εν λόγω μεθόδου, τίθενται ορισμένες σημαντικές προϋποθέσεις, που δεν είναι 

άλλες από τη βελτίωση της ποιότητας της μάθησης, η ταχεία τεχνολογική εξέλιξη, η αφ-

θονία διάφορων μορφών και πηγών πληροφόρησης, ικανές να αντεπεξέλθουν στις απαι-

τήσεις της κοινωνίας της γνώσης, και, βεβαίως, παιδεία χρήσης των Τεχνολογιών Πληρο-

φορικής και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) (Gedvilliene & Vaiciuniene, 2016). Περιγράφοντας, λοιπόν, 

κανείς τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της μεθόδου της εκπαίδευσης από από-

σταση για τους ενήλικους εκπαιδευομένους θα μπορούσε να σημειώσει τα εξής: 

Ως προς τα πλεονεκτήματα, ένα από αυτά είναι το γεγονός ότι συνιστά μια μορφή 

μερικής εκπαίδευσης, όπου ο διδάσκων δεν είναι η μοναδική πηγή γνώσης, καθώς λει-

τουργεί περισσότερο ως διαμεσολαβητής της διαδικασίας στην υποστήριξη των εκπαιδευ-

ομένων, ενώ οι εκπαιδευόμενοι συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία, καθορίζοντας τον 

τρόπο απόκτησης του συγκεκριμένου είδους γνώσης. Παρ’ όλα αυτά, το κυριότερο πλεο-

νέκτημα της εν λόγω μεθόδου έγκειται στο γεγονός ότι ο τρόπος με τον οποίο είναι 



 

19 

 

δομημένη παρέχει στους εκπαιδευομένους τον μέγιστο δυνατό έλεγχο στον χρόνο και τον 

ρυθμό εκπαίδευσης, πράγμα εξαιρετικά χρήσιμο για τους ενήλικους εκπαιδευομένους 

(Rubenson, 2011). 

Τέλος, ένα άλλο πλεονέκτημα που έχει αποδειχθεί από τις διάφορες έρευνες που 

έχουν ασχοληθεί με τις δυνατότητες και τη χρησιμότητα της μεθόδου της εκπαίδευσης 

από απόσταση, συνδέεται με την ακαδημαϊκή κινητικότητα. Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι 

έχουν συνήθως πολλές ευθύνες και υποχρεώσεις που συνδέονται με την εργασία ή την 

οικογενειακή τους κατάσταση. Αυτές οι ευθύνες και οι υποχρεώσεις, όπως είναι φυσικό, 

καθιστούν από δύσκολη έως απαγορευτική την περαιτέρω εκπαίδευση σε μια άλλη χώρα 

ή σε μια άλλη πόλη. Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση δίνει αποτελεσματική λύση στο συγκε-

κριμένο πρόβλημα. Επίσης, ακόμα και στην περίπτωση που καταφέρνουν εν τέλει οι εκ-

παιδευόμενοι να μετακινηθούν στον φυσικό χώρο εκπαίδευσης, εμφανίζουν πολιτιστικές, 

ψυχολογικές, κοινωνικές ή/και οικονομικές δυσκολίες που συνδέονται με τη μάθηση σε 

ένα περιβάλλον με το οποίο δεν είναι εξοικειωμένοι. Επομένως, η παραμονή τους στον 

φυσικό γι’ αυτούς χώρο δημιουργεί θετικές προοπτικές για το καθεαυτό αποτέλεσμα της 

εκπαίδευσης. 

Βεβαίως, από την άλλη μεριά, όπως ήδη προαναγγέλθηκε και όπως είναι άλλω-

στε φυσικό, η μέθοδος της εκπαίδευσης από απόσταση δεν έχει μόνο πλεονεκτήματα, 

αλλά έχει και κάποια προβλήματα (Muilenburg & Berge, 2001). Ένα από αυτά είναι η έλ-

λειψη άμεσης επαφής με τον διδάσκοντα, το οποίο μπορεί, σε κάποιες περιπτώσεις, να 

λειτουργήσει αποδυναμωτικά και αρνητικά στο κίνητρο των εκπαιδευομένων, οι οποίοι 

αισθάνονται ανήμποροι και χωρίς υποστήριξη στην προσπάθειά τους, ενώ, την ίδια 

στιγμή, μπορεί να θολώσει την εκτίμηση γνώσης του εκπαιδευομένου, καθώς ο εκπαιδευ-

τής δεν έρχεται πρόσωπο με πρόσωπο με τον πρώτο, με αποτέλεσμα να μην μπορεί να 

αξιολογήσει ποτέ με ακρίβεια τις δυνατότητές του. 

Ένα δεύτερο είναι όλα τα ειδικά προβλήματα που συνδέονται με τα κοινωνικά 

και ψυχολογικά χαρακτηριστικά αυτής της ομάδας. Συνήθως αυτά προκύπτουν από την 

τεχνική και τεχνολογική υποστήριξη της ηλεκτρονικής μάθησης, καθώς και από τα προ-

βλήματα που προκαλούνται από το γεγονός ότι ορισμένοι εκπαιδευόμενοι δεν είναι έτοι-

μοι να μπουν σε μια διαδικασία εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Άλλωστε, πρόκειται για μία 

μέθοδο που δεν είναι κατάλληλη για όλους, καθώς υπάρχουν και άνθρωποι που δεν έχουν 
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τις απαιτούμενες δεξιότητες για να φέρουν σε πέρας με επιτυχία τη μαθησιακή διαδικα-

σία που προσφέρεται μέσω αυτής. 

Κατά συνέπεια, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση εμφανίζει τρία πολύ βασικά προ-

βλήματα: (1) το πρόβλημα που σχετίζεται με την οργανωτική υποστήριξη της εκπαιδευτι-

κής διαδικασίας (διαθεσιμότητα και ευκολία του διοικητικού συστήματος και του προσω-

πικού) και συνδέεται με την ακρίβεια και την επικαιροποίηση των πληροφοριών που πα-

ρέχονται στον εκπαιδευόμενοι, (2) το πρόβλημα του πώς το περιεχόμενο του μαθήματος 

ικανοποιεί τις προσδοκίες των εκπαιδευομένων που προσανατολίζονται στην απόκτηση 

ευκαιριών επαγγελματικής εξέλιξης και πώς ικανοποιεί τις προσδοκίες των εκπαιδευομέ-

νων που προσανατολίζονται στην απόκτηση ευκαιριών προσωπικής εξέλιξης και (3) το 

πρόβλημα που συνδέεται με την ψυχολογική κατάσταση των εκπαιδευομένων και περι-

λαμβάνει είτε την έλλειψη άμεσης επαφής με τον εκπαιδευτικό ή τον εκπαιδευτή, είτε το 

αίσθημα αποξένωσης και απομόνωσης από την εκπαιδευτική κοινότητα, είτε το άγχος και 

τις ανησυχίες σχετικά με την εκπαιδευτική διαδικασία και τα μαθησιακά αποτελέσματα. 

Στα πλαίσια της εξ αποστάσεως μάθησης των ενηλίκων, η παιγνιοποίηση μπορεί 

να προσφέρει πολλά και σημαντικά οφέλη, αφού συμβάλλει στην προσέλκυση του ενδια-

φέροντός τους, καθώς και στην αύξηση της δέσμευσής τους απέναντι στο εκπαιδευτικό 

αντικείμενο και συνολικά στη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Με αυτόν 

τον τρόπο, μπορεί να αναδειχθεί σε πολύτιμο εργαλείο για τους σχεδιαστές των συγκεκρι-

μένων εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Muntean, 2011).  

Συνοψίζοντας, οι εκπαιδευτικές μέθοδοι που προωθούν την ενεργητική συμμετοχή απο-

τελούν καλή πρακτική για την περίπτωση της εκπαίδευσης ενηλίκων, εξ αποστάσεως ή μη. 

Μία από αυτές τις μεθόδους είναι και αυτή της παιγνιοποίησης, η οποία παρουσιάζεται 

εκτενώς στο κεφάλαιο που ακολουθεί.  
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Κεφάλαιο 4: Περιγραφή της παιγνιοποίησης 

Ο όρος παιγνιοποίηση είναι σύγχρονος, καθώς έκανε την εμφάνισή του στις αρχές του 

21ου αιώνα. Πιο συγκεκριμένα, αν και η πρώτη αναφορά σε αυτόν τον όρο γίνεται το 2002 

από τον Nick Pelling (Kim, 2015) και χρησιμοποιείται άλλη μια φορά σε ένα post στο blog 

του Brett Terrill το 2008, ήρθε στην επιφάνεια εν τέλει και απέκτησε ευρεία χρήση μετά 

το δεύτερο μισό του 2010 (Deterding et al, 2011). Επομένως, πρόκειται για έναν όρο, ένα 

αντικείμενο, μία έννοια ενδεχομένως, η οποία, στην πράξη και επί της ουσίας, μετράει 

λιγότερο από μια δεκαετία ζωής. Παρ’ όλα αυτά, φαίνεται πως επηρεάζει σε μεγάλο 

βαθμό την καθημερινότητά μας, ακόμα και με τρόπο που δεν γίνεται πάντα αντιληπτός, 

καθώς σχετίζεται με πολλούς τομείς με τους οποίους η συντριπτική πλειονότητα των αν-

θρώπων έχει άλλοτε μικρότερη και άλλοτε μεγαλύτερη επαφή (Lister, 2015). Στο παρόν 

κεφάλαιο παρουσιάζεται ο όρος παιγνιοποίηση και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του, κα-

θώς και η σχετική θεωρία που συνδέεται με την ανάπτυξη και την εξέλιξή του.  

 

4.1 Ο όρος παιγνιοποίηση 

Το παιχνίδι είναι μία δραστηριότητα που δεν έχει σημαντικό σκοπό, στην οποία το παιδί 

συμμετέχει εθελοντικά. Μέσω του παιχνιδιού αποκτά τη δυνατότητα να αυτοσχεδιάζει 

και να αναλαμβάνει διάφορους ρόλους πραγματοποιώντας τη μάθηση μέσα από την 

πράξη (Feeney et al., 1996). Ειδικά για την περίπτωση του εκπαιδευτικού παιχνιδιού, αυτό 

έχει ως σκοπό να συμβάλλει στην εκμάθηση και τη μετάδοση πληροφοριών, την επέκταση 

των γνώσεων και την ενίσχυση της ανάπτυξης σε κάθε επίπεδο. Οι μαθητές στη σύγχρονη 

εποχή είναι εξοικειωμένοι με τη σύγχρονη τεχνολογία και ιδιαίτερα με τα ηλεκτρονικά 

παιχνίδια. Η εξοικείωση αυτή, ωστόσο, δεν είναι προνόμιο των παιδιών, αφού και οι ενή-

λικοι, ανεξαρτήτως ηλικίας, συχνά προτιμούν αυτόν τον τρόπο ψυχαγωγίας, γι’ αυτό και 

έχει επισημανθεί από τους ερευνητές η αξία της ένταξης της μεθόδου της παιγνιοποίησης 

στα εκπαιδευτικά προγράμματα όλων των βαθμίδων (Yildirim, 2017). 

Η παιγνιοποίηση ή, σύμφωνα με τον αγγλικό όρο, gamification της εκπαιδευτικής διαδι-

κασίας, αποτελεί μία σύγχρονη πρακτική, η οποία αποσκοπεί στη διαμόρφωση ενός περι-

βάλλοντος που αξιοποιεί τα σύγχρονα δεδομένα και προωθεί τη μάθηση μέσω της ψυχα-

γωγίας και της ενεργού συμμετοχής (Fui-Hoon Nah et al., 2014). Πρόκειται για όρο που για 

πρώτη φορά παρουσιάστηκε από τον Nick Pelling, που έκανε λόγο για την εφαρμογή 
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στοιχείων από τον σχεδιασμό παιχνιδιών σε περιβάλλοντα που έχουν διαφορετικό προ-

σανατολισμό, όπως είναι αυτός της εκπαίδευσης (Kim, 2015). Η παιγνιοποίηση μπορεί να 

συμβάλλει στη βελτίωση της μαθησιακής εμπειρίας, να ενισχύσει την πρόθεσή τους να 

συμμετέχουν ενεργά σε αυτή. Δεν αναφέρεται μόνο στη μάθηση των ανηλίκων, αλλά των 

μαθητών κάθε ηλικίας, αφού καθένας μπορεί να επωφεληθεί από αυτή. Ως μέθοδος, είναι 

σύμφωνη με το μαθητοκεντρικό μοντέλο διδασκαλίας, ενισχύει τη μάθηση, αν και δεν την 

αντικαθιστά. Σε κάθε περίπτωση, οι μαθητές με αυτή τη μέθοδο εμπλέκονται σε ευχάρι-

στες δραστηριότητες και καθίστανται θετικά διακείμενοι προς τη μαθησιακή διαδικασία, 

μπορούν να δοκιμάσουν, να κάνουν λάθη, να αποτύχουν ή να επιτύχουν τους στόχους 

τους μέσα από την πρακτική, την εμπειρία, τον προβληματισμό και, τελικά, τη μάθηση 

(Buckley & Doyle, 2014).  

Η παιγνιοποίηση, λοιπόν, είναι ένας πρόσφατα επινοημένος όρος που αντανακλά 

ένα κοινωνικό φαινόμενο το οποίο προκύπτει από μια γενιά ψηφιακά εγγράμματων αν-

θρώπων (πληθυσμό) και προσδιορίζεται ως η χρήση της βασισμένης στο παιχνίδι μηχανι-

κής και αισθητικής και του τρόπου σκέψης του παιχνιδιού να απασχολεί ανθρώπους, να 

παρακινεί σε δράση, να προωθεί τη μάθηση και να λύνει προβλήματα (Kapp, 2013). Με 

μια γενικότερη περιγραφή, η παιγνιοποίηση θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως η χρήση 

στοιχείων ενός παιχνιδιού σχεδιαστικά, σε περιβάλλοντα, όμως, που δεν σχετίζονται με 

το παιχνίδι (Hamari, 2017· Deterding et al, 2011). Με πιο απλά λόγια, ο εν λόγω όρος ανα-

φέρεται στη χρήση της σκέψης των παιχνιδιών σε ένα πλαίσιο διαφορετικό από τα παιχνί-

δια (Kiryakova et al, 2014) ή, διαφορετικά, στη χρήση των στοιχείων, της μηχανικής, των 

χαρακτηριστικών, του σχεδιασμού και της δομής ενός παιχνιδιού σε ένα περιβάλλον ή ένα 

πλαίσιο μη παιχνιδιού (Attali & Arieli, 2015. Keeler, 2015). Μέσα από το παιχνίδι, ανα-

πτύσσονται σενάρια που εφαρμόζονται σε πραγματικές καταστάσεις, συχνά κινητοποιώ-

ντας συγκεκριμένες συμπεριφορές στα πλαίσια του παιχνιδιού (Sairel et al., 2017).  

Αυτό σημαίνει ότι η παιγνιοποίηση δεν αναφέρεται στην παραγωγή ή στη δη-

μιουργία ενός παιχνιδιού, αλλά μεταφέρει κάποια θετικά χαρακτηριστικά ενός παιχνιδιού 

σε κάτι που δεν είναι παιχνίδι. Τα χαρακτηριστικά αυτά είναι η διασκέδαση ή η ευχάριστη 

ενασχόληση και έχουν την ικανότητα να εμπλέκουν τους παίκτες στη δραστηριότητα. Δια-

θέτει, ωστόσο, τα τέσσερα βασικά γνωρίσματα ενός παιχνιδιού: στόχος, κανόνες, σύ-

στημα ανατροφοδότησης και εθελοντική συμμετοχή (McGonigal, 2011), τα οποία εμφανί-

ζονται, βεβαίως, και στο παιχνίδι, αλλά σε μικρότερο βαθμό και με λιγότερο έντονο τρόπο. 
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Εν ολίγοις, ενώ αποτελείται από τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα των παιχνιδιών, η παι-

γνιοποίηση υιοθετεί μόνο τη συστημική προοπτική τους (Deterding et al, 2011). 

Από την άλλη μεριά, βάσει της χρησιμότητάς της, η παιγνιοποίηση μπορεί να νοηθεί ως 

ένας συνδυασμός διδασκαλίας της περιοχής περιεχομένου, του γραμματισμού και των δε-

ξιοτήτων μάθησης του 21ου αιώνα σε ένα εξαιρετικά ελκυστικό μαθησιακό περιβάλλον 

(Kingsley & Grabners, 2015) ή να εξηγηθεί μόνο με αναφορά στις κινητήριες δυνάμεις και 

στην αλλαγή συμπεριφοράς που είναι σε θέση να προσφέρει ως αποτέλεσμα (Hamari et 

al, 2014). 

Πέρα από τα παραπάνω, όμως, αξίζει να αναφερθεί ότι, μέχρι τώρα, δεν υπήρξε 

σχεδόν καμία ακαδημαϊκή προσπάθεια για τον προσδιορισμό του όρου παιγνιοποίηση. Η 

μέχρι σήμερα πορεία δείχνει μόνο μια γενικόλογη προσέγγιση, η οποία κινείται ανάμεσα 

σε δύο μεγάλους άξονες. Ο πρώτος είναι η αυξανόμενη κοινωνική υιοθέτηση και θεσμο-

θέτηση των βιντεοπαιχνιδιών, καθώς επίσης και η επίδραση των παιχνιδιών και των στοι-

χείων του παιχνιδιού στη διαμόρφωση της καθημερινότητας και των αλληλεπιδράσεων 

των ανθρώπων. Ο δεύτερος είναι, δεδομένου ότι τα βιντεοπαιχνίδια έχουν σχεδιαστεί πε-

ρισσότερο για ψυχαγωγία παρά για χρησιμότητα, μπορούν να αποδείξουν καταστάσεις 

επιθυμητής εμπειρίας και να παρακινήσουν τους χρήστες τους να παραμείνουν σε μια 

δραστηριότητα με απαράμιλλη ένταση και διάρκεια. Έτσι, ο σχεδιασμός παιχνιδιών είναι 

μία πολύτιμη προσέγγιση για την παραγωγή προϊόντων, υπηρεσιών ή εφαρμογών που δεν 

αφορούν στα παιχνίδια, πιο ευχάριστη, παρακινητική ή/και χρήσιμη απασχόληση για 

χρήση (Deterding et al, 2011). 

Σε συνέχεια όλων όσων αναφέρθηκαν παραπάνω, τώρα, ένας άλλος τρόπος προ-

σέγγισης της παιγνιοποίησης είναι η περιγραφή, παρουσίαση και ανάλυσή της σε σύ-

γκριση με πράγματα ή όρους που σχετίζονται ή αφορούν σε αυτήν. Σε σχέση με το παι-

χνίδι, λοιπόν, πρώτον, γίνεται λόγος για στοιχεία των παιχνιδιών, όχι του παίζειν (η ενέρ-

γεια του ρήματος παίζω). Έτσι, ενώ τα παιχνίδια συνήθως παίζονται, το παίζειν αντιπρο-

σωπεύει μια διαφορετική και ευρύτερη κατηγορία από τα παιχνίδια. Το παιχνίδι διαχωρί-

ζεται από το παίζειν, γιατί συνεπάγεται σαφή συστήματα κανόνων που οδηγούν τους χρή-

στες προς συγκεκριμένους στόχους και αποτελέσματα. Τα στοιχεία περιλαμβάνουν κοινά 

χαρακτηριστικά που συναντώνται στα βιντεοπαιχνίδια, όπως είδωλα, φήμες, τάξεις, επί-

πεδα, συστήματα ανάδρασης, κανόνες κ.λπ. (Deterding et al, 2011). 
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Ένας από τους κλασικούς ορισμούς για το παιχνίδι, για παράδειγμα, το χαρακτη-

ρίζει από κανόνες και ανταγωνισμό ή συγκρούσεις με συγκεκριμένα, διακριτά αποτελέ-

σματα ή στόχους από τους συμμετέχοντες (Juul, 2005· Salen & Zimmerman, 2004). Η παι-

γνιοποίηση, από την άλλη, θεωρείται συμπλήρωμα του παιγνιώδους (McGonigal, 2011). 

Αυτό σημαίνει ότι η παιγνιοποίηση διακρίνεται από παιγνιώδεις αλληλεπιδράσεις, παι-

γνιώδη σχεδιασμό ή σχεδιασμό για την παιγνιώδη διάθεση (Bekker et al, 2010· Gaver et 

al, 2004). Στην πράξη, όμως, υποδηλώνεται ότι, ο σχεδιασμός των παιγνιοποιημένων ε-

φαρμογών δημιουργεί συχνά παιγνιώδεις συμπεριφορές και νοοτροπίες. 

Δεύτερον, αν και η πλειονότητα των τρεχόντων παιγνιοποιημένων παραδειγμά-

των είναι ψηφιακή, ο περιορισμός τους στην ψηφιακή τεχνολογία θα ήταν περιττός. Δεν 

είναι μόνο η σύγκλιση των μέσων ενημέρωσης και η πανταχού παρούσα υπολογιστική 

χρήση που καθιστούν ολοένα και πιο άσκοπη τη διάκριση μεταξύ ψηφιακών και μη ψη-

φιακών αντικειμένων, αλλά τα παιχνίδια και ο σχεδιασμός των παιχνιδιών είναι τα ίδια 

μεταβατικές κατηγορίες (Juul, 2005). 

Σε σχέση με τα στοιχεία, ενώ τα παιχνίδια σοβαρού σκοπού περιγράφουν τη χρήση ολο-

κληρωμένων παιχνιδιών για σκοπούς που δεν προορίζονται για διασκέδαση, οι παιγνιο-

ποιημένες εφαρμογές χρησιμοποιούν στοιχεία παιχνιδιών που δεν δημιουργούν ολό-

κληρα παιχνίδια. Φυσικά, το όριο ανάμεσα στο παιχνίδι και το τεχνούργημα συχνά είναι 

θωλό. Και αν περιπλακεί ακόμα περισσότερο, το όριο αυτό είναι προσωπικό, υποκειμε-

νικό και κοινωνικό. Αυτό σημαίνει ότι η προσθήκη ενός άτυπου κανόνα από μια ομάδα 

χρηστών μπορεί να μετατρέψει ένα παιγνιοποιημένο τεχνούργημα σε ένα πλήρες παι-

χνίδι. Μέσα σε μελέτες παιχνιδιών διαπιστώνουμε όλο και μεγαλύτερη αναγνώριση ότι 

ένας ορισμός του παιχνιδιού πρέπει να υπερβαίνει τις ιδιότητες του τεχνητού παιχνιδιού 

ώστε να περιλαμβάνει τόσο τοποθετημένες όσο και κοινωνικά κατασκευασμένες έννοιες. 

Τα παιχνίδια είναι επίσης μια σύνθετη κατηγορία. Κανένα τυπικό στοιχείο (π.χ. 

στόχοι, κανόνες) από μόνο του δεν αποτελεί παιχνίδι και τα περισσότερα μπορούν να βρε-

θούν εκτός των παιχνιδιών. Πώς, λοιπόν, θα καθοριστούν ποια σχεδιαστικά στοιχεία ανή-

κουν στο σύνολο των στοιχείων του παιχνιδιού; Ένα ελεύθερο σύνολο μπορεί να περιλαμ-

βάνει οποιοδήποτε στοιχείο βρίσκεται σε οποιοδήποτε παιχνίδι, αλλά θα ήταν απεριόρι-

στο. Ένα περιορισμένο σύνολο στοιχείων που είναι μοναδικά για τα παιχνίδια, θα ήταν 

υπερβολικά περιοριστικό αν δεν ήταν άδειο. 
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Σε σχέση με το πλαίσιο μη παιχνιδιού, μαζί με τα παιχνίδια σοβαρού σκοπού, η 

παιγνιοποίηση χρησιμοποιεί παιχνίδια για σκοπούς άλλους από την κανονικά αναμενό-

μενη χρήση τους που είναι για διασκέδαση (με την υπόθεση ότι η ψυχαγωγία αποτελεί 

την επικρατούσα αναμενόμενη χρήση των παιχνιδιών). Συνίσταται να μην περιορίζεται ο 

όρος παιγνιοποίηση σε συγκεκριμένα περιβάλλοντα χρήσης, σκοπούς ή σενάρια, ενώ επι-

σημαίνεται ότι η χαρά της χρήσης, της εμπλοκής ή γενικότερα η βελτίωση της εμπειρίας 

των χρηστών αποτελούν σήμερα δημοφιλή περιβάλλοντα χρήσης. Αυτό συμβαίνει για 

τους εξής λόγους: Πρώτον, δεν υπάρχουν σαφή πλεονεκτήματα που να υποστηρίζουν μια 

τέτοια περιορισμένη θέση. Δεύτερον, ο θόρυβος των ερμηνειών γύρω από τα παιχνίδια 

σοβαρού σκοπού μπορεί να συνδέεται άμεσα με το πώς οι συγγραφείς που αρχικά χρησι-

μοποίησαν τον όρο το έδεσαν σε συγκεκριμένα πλαίσια ή σκοπούς (π.χ. μάθηση), ενώ η 

κατηγορία παιχνιδιών που ικανοποιούν τις ποιότητες των παιχνιδιών σοβαρού σκοπού έ-

χει πολλαπλασιαστεί σε όλα τα είδη των πλαισίων (Sawyer & Smith, 2008). Ακριβώς όπως 

υπάρχουν εκπαιδευτικά παιχνίδια, ειδησεογραφικά παιχνίδια ή παιχνίδια για την υγεία, 

μπορεί να υπάρξει εκπαιδευτική παιγνιοποίηση, παιγνιοποίηση για την υγεία, τη διοίκηση 

επιχειρήσεων κοκ (Dichev & Dicheva, 2017· Dicheva et al., 2015).  

Σε σχέση, τέλος, με τον σχεδιασμό, οι μηχανές παιχνιδιών και τα εργαλεία δη-

μιουργίας χρησιμοποιούνται επίσης για μη ψυχαγωγικούς σκοπούς, όπως οι επιστημονι-

κές απεικονίσεις. Στη βιβλιογραφία που μελετάει τα παιχνίδια σοβαρού σκοπού, ο όρος 

παιχνίδι σοβαρού σκοπού χρησιμοποιείται για να περιγράψει την (εκπαιδευτική) αξιοποί-

ηση της ευρύτερης οικολογίας των τεχνολογιών και πρακτικών των παιχνιδιών, συμπερι-

λαμβανομένης της machinima, της αναθεώρησης των παιχνιδιών και άλλων (Jenkins et al, 

2009). Ωστόσο, για να μην δημιουργηθεί περαιτέρω χάος, ίσως είναι προτιμότερο να δια-

τηρηθεί ο όρος παιγνιοποίηση για αναφορές σε στοιχεία σχεδιασμού και όχι σε τεχνολο-

γίες ή πρακτικές που βασίζονται στο παιχνίδι της ευρύτερης οικολογίας παιχνιδιών. 

Κατά την επισκόπηση της υπάρχουσας τεχνολογίας σχετικά με τα παιχνίδια και 

την παιγνιοποίηση, διαπιστώθηκε ότι τα σχεδιαστικά στοιχεία των παιχνιδιών συχνά πε-

ριγράφονται σε διαφορετικά αφαιρετικά επίπεδα. Οπότε, θα ήταν αποδεκτό να συμπερι-

ληφθούν αυτά τα επίπεδα και στον ορισμό της παιγνιοποίησης. Αυτά, από το πιο αφηρη-

μένο προς το πιο συγκεκριμένο είναι τα εξής: 

• Πρότυπα σχεδιασμού διασύνδεσης, όπως σήματα, επίπεδα ή πίνακες βαθ-

μολογίας (Crumlish & Malone, 2009). 
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• Πρότυπα σχεδιασμού παιχνιδιών (Bjork & Holopainen, 2005) ή μηχανική 

παιχνιδιών (Sicart, 2008). 

• Αρχές σχεδιασμού ή ευρετικά: Κατευθυντήριες γραμμές για προσέγγιση ε-

νός προβλήματος σχεδιασμού ή αξιολόγηση μιας σχεδιαστικής λύσης. 

• Εννοιολογικά μοντέλα μονάδων σχεδιασμού παιχνιδιών, όπως το MDA 

πλαίσιο (Hunicke et al, 2004), η πρόκληση του Malone, η φαντασία και η περιέρ-

γεια (Malone, 1981). 

• Μέθοδοι σχεδίασης των παιχνιδιών, συμπεριλαμβανομένων των πρακτι-

κών σχεδιασμού των παιχνιδιών, όπως δοκιμές του παιχνιδιού και διαδικασίες 

σχεδιασμού, όπως ο σχεδιασμός του παιδοκεντρισμού (Fullerton, 2008) ή ο σχε-

διασμός παιχνιδιών με συνειδητή αξία (Belman & Flanagan, 2010). 

 

 

4.2 Η θεωρία της παιγνιοποίησης 

Η παιγνιοποίηση είναι μία σχεδιαστική διαδικασία που εφαρμόζει στοιχεία από το παι-

χνίδι, τη διασκέδαση και την εμπειρία του χρήστη σε διαφορετικές εφαρμογές εντός ενός 

πλαισίου μη παιχνιδιού (Deterding et al, 2011). Βάσει αυτών, λοιπόν, θα μπορούσε να 

ειπωθεί ότι το κυρίαρχο στοιχείο σε αυτήν είναι το παιχνίδι, ως εκ τούτου, αυτό είναι και 

το κομμάτι που θα πρέπει να μελετηθεί για να βγουν συμπεράσματα για τον τρόπο λει-

τουργίας της και τη θεωρία που βρίσκεται πίσω από τη συγκρότησή της ως μέθοδο σε 

πολλούς τομείς.  

Κάτι τέτοιο, όμως, είναι ιδιαίτερα παραπλανητικό, γιατί απομακρυνόμαστε αρ-

κετά από την ουσία της, η οποία άπτεται ψυχολογικών θεμάτων (Zichermann & Cunning-

ham, 2011). Και, βέβαια, όπως συμβαίνει πάντα σε τέτοιες περιπτώσεις, δεν αρκεί να με-

λετηθεί απλώς ένα χαρακτηριστικό και να δοθεί μια μονοδιάστατη απάντηση, γιατί τα αν-

θρώπινα όντα που αποτελούν τους αποδέκτες των αποτελεσμάτων της παιγνιοποίησης, 

είναι περίπλοκα και πολυδιάστατα. Οπότε, η διερεύνηση της συμπεριφοράς ενός ατόμου 

αυτόνομα και έξω ή πέρα από οτιδήποτε μπορεί να την επηρεάζει, καθορίζει ή συμπλη-

ρώνει, δεν θα οδηγήσει σε ακριβή στοιχεία. Συνεπώς, είναι αναγκαίο, η συμπεριφορά ε-

νός ατόμου να μελετηθεί σε σύγκριση με κάτι άλλο, όπως για παράδειγμα, το πολιτιστικό 

πλαίσιο στο οποίο ανήκει. 
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Επιστρέφοντας στην παιγνιοποίηση, ένας από τους στόχους της είναι να επηρεά-

σει τη συμπεριφορά του χρήστη, ενώ μοιράζεται κάποια κοινά στοιχεία με την τεχνολογία 

της πειθούς, δηλαδή την τεχνολογία που έχει σχεδιαστεί για να επηρεάζει τη συμπερι-

φορά του χρήστη χωρίς να εξαναγκάζει την αλλαγή (Hamari et al, 2014). Επιπλέον, η αλ-

λαγή συμπεριφοράς είναι μία διαδικασία κατά την οποία μια λιγότερο καλή συμπεριφορά 

ή μια ανεπιθύμητη συμπεριφορά εγκαταλείπεται υπέρ μιας καλύτερης ή πιο επιθυμητής 

συμπεριφοράς. Για να επιτευχθεί αυτό, υπάρχουν διάφορες μέθοδοι και θεωρίες (NICE, 

2007), ενώ και οι μέθοδοι διαδικτυακής αλλαγής συμπεριφοράς έχουν αποδειχθεί επιτυ-

χείς προς αυτή την κατεύθυνση (Cugelman et al, 2011). Σε γενικές γραμμές, ωστόσο, για 

να επηρεαστεί μια συμπεριφορά πρέπει να κατανοηθεί πώς δημιουργείται αυτή και τι την 

επηρεάζει. Βάσει αυτής της λογικής, στην εν λόγω διαδικασία πρέπει να ληφθούν σοβαρά 

υπόψη τόσο οι μέθοδοι αλλαγής συμπεριφοράς (παρεμβάσεις που επηρεάζουν το άτομο) 

όσο και οι κάθε λογής πολιτισμικές και κοινωνικές επιδράσεις (Sairel et al., 2017). 

Ξεκινώντας από τις θεωρίες και τις μεθόδους, μία από αυτές είναι το Μοντέλο 

Συμπεριφοράς του Fogg (Fogg Behaviour Model – FBM), το οποίο δείχνει ότι η ανθρώπινη 

συμπεριφορά είναι αποτέλεσμα τριών στοιχείων: (1) Το κίνητρο, το οποίο περιγράφει 

πότε το άτομο έχει την επιθυμία να ενεργήσει με κάποιο τρόπο, (2) η ικανότητα, η οποία 

περιγράφει πότε το άτομο είναι σε θέση να εκτελεί τη συμπεριφορά και (3) η πυροδότηση, 

η οποία περιγράφει πότε το άτομο ενεργοποιείται για να εκτελέσει τη συμπεριφορά μέσω 

διαφορετικών σημάτων. Η συμπεριφορά είναι η ταυτόχρονη δράση αυτών των στοιχείων 

(Fogg, 2009).  

Επιπλέον, η επίδραση της συμπεριφοράς είναι μία διαδικασία σε δύο βήματα 

(Wu, 2014), τα οποία είναι τα εξής: (1) η εσωτερική παρακίνηση και (2) η αυτοπραγμά-

τωση, η αλλαγή στο περιβάλλον ή η ανάπτυξη μιας νέας συμπεριφοράς μέσω μικρών αλ-

λαγών στη ροή της καθημερινότητας και την υιοθέτηση πολύ μικρών συνηθειών που θα 

οδηγήσουν σταδιακά στη μετατροπή της ανεπιθύμητης σε επιθυμητή συμπεριφορά (Tiny 

Habit) (Fogg, 2013). Η θεωρία αυτή βασίζεται στο γεγονός ότι οι μικρές αλλαγές είναι ευ-

κολότερο να γίνουν αποδεκτές από τις μεγάλες αλλαγές στην καθημερινή συμπεριφορά. 

Μία άλλη θεωρία είναι το “Flow state”, η οποία αναφέρεται στην ψυχική κατά-

σταση της απορρόφησης και εμπλοκής σε μια δραστηριότητα ή ένα παιχνίδι 

(Csikszentmihalyi, 1997). Σε αυτή την κατάσταση, ο χρήστης έχει εσωτερικό κίνητρο και 

βυθίζεται στη δραστηριότητα. Για να μπει, όμως, σε αυτή την κατάσταση, το παιχνίδι 
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πρέπει να είναι συμβατό με το επίπεδο δεξιοτήτων του. Ένας τρόπος για να επιτευχθεί 

αυτό είναι να αυξάνεται σταδιακά ο βαθμός δυσκολίας κάθε εργασίας ή κάθε επιπέδου 

και να έρχεται ως αποτέλεσμα της αύξησης των δεξιοτήτων του χρήστη (Cugelman, 2013). 

Στην αντίθετη περίπτωση, είτε αν είναι πολύ απλό είτε αν είναι πολύ δύσκολο, ο χρήστης 

θα σταματήσει, γιατί, στην μεν πρώτη περίπτωση θα πάψει να έχει κάποιο ενδιαφέρον, 

στη δε δεύτερη, θα σταματήσει να προσπαθεί. 

Κλείνοντας, μία άλλη θεωρία συμπεριφοράς είναι η Θεωρία Nudge, η οποία α-

φορά στη θετική ενίσχυση και στα έμμεσα σήματα προς μια μη αναγκαστική δράση. Η 

θεωρία Nudge χρησιμοποιείται για την προώθηση της συμπεριφοράς και έχει εφαρμοστεί 

σε πολιτικά και οικονομικά περιβάλλοντα (Thaler & Sunstien, 2009). Δημιουργεί την α-

πλούστερη πορεία προς μια συγκεκριμένη συμπεριφορά. Οπότε, δημιουργεί ένα καλό πε-

ριβάλλον σε συνδυασμό με την παιγνιοποίηση, δίνοντας ανταμοιβές και κίνητρα και ω-

θώντας τους χρήστες σε επιθυμητές συμπεριφορές. 

Με λίγα λόγια, το κίνητρο είναι εσωτερικό και επηρεάζεται από τρία στοιχεία: 

αυτονομία, κυριότητα και σκοπό. Η αυτονομία εμφανίζεται όταν οι άνθρωποι έχουν 

πλήρη έλεγχο του πότε και σε ποιο επίπεδο θέλουν να πραγματοποιήσουν τη δραστηριό-

τητα (Flow State). Η κυριότητα είναι να γίνουν καλύτεροι σε μια συγκεκριμένη δραστηριό-

τητα, το οποίο επιτυγχάνεται, για παράδειγμα, μέσω της βελτίωσης του παιχνιδιού και της 

προόδου προς τους στόχους (McGonigal, 2011). Τέλος, ο σκοπός του τελικού στοιχείου 

είναι όταν οι άνθρωποι έχουν λόγο να κάνουν μια δραστηριότητα. Επιπλέον, η κατάσταση 

είναι ένα άλλο ισχυρό κίνητρο, γιατί οι άνθρωποι ενδιαφέρονται για την εικόνα τους 

(Ariely et al, 2009). Ένα παράδειγμα αυτού είναι η χρήση εμβλημάτων και πινάκων κατά-

ταξης, τα οποία υποδεικνύουν τις επιδόσεις του εν λόγω ατόμου στην εκτέλεση της εφαρ-

μογής σε σχέση με άλλους χρήστες. 

Εν ολίγοις, δηλαδή, η παιγνιοποίηση, στην απλούστερη μορφή της, καλύπτει το 

στοιχείο κινήτρου στο Μοντέλο Συμπεριφοράς του Fogg και η Θεωρία Nudge καλύπτει τα 

άλλα δύο στοιχεία: την ικανότητα και την πυροδότηση. Ο σχεδιασμός μιας ώθησης είναι 

παρόμοιος με τον σχεδιασμό μιας μικροσκοπικής συνήθειας, οι επιλογές πρέπει να είναι 

απλές. Ωστόσο, η θεωρία Nudge απαιτεί από τον σχεδιαστή να απλοποιήσει το περιβάλ-

λον και το πλαίσιο που οδηγεί σε μια συγκεκριμένη ενέργεια. Από την άλλη πλευρά, η 

μέθοδος των μικροσκοπικών συνηθειών καταρρίπτει την επιθυμητή συμπεριφορά σε μι-

κρές συνήθειες που μπορούν εύκολα να υιοθετηθούν. 
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Ανεξάρτητα από τις διάφορες μεθόδους και θεωρίες, όμως, που παρουσιάστηκαν 

και που εν μέρει στηρίζεται η παιγνιοποίηση, άλλα στοιχεία που την επηρεάζουν και δια-

μορφώνουν τη θεωρία από την οποία αναπτύσσεται η λειτουργία της, είναι, όπως ανα-

φέρθηκε και στην αρχή της συγκεκριμένης ενότητας, το πολιτιστικό και το κοινωνικό πλαί-

σιο, τα οποία θα αναλυθούν αμέσως παρακάτω. Εξάλλου, η παιγνιοποίηση είναι άμεσα 

συνδεδεμένη με το κοινωνικό πλαίσιο και τις ανάγκες των εκπαιδευομένων που σχετίζο-

νται με την εκπαίδευση, αλλά και την αγορά (Kuo & Chuang, 2016).  

Όσον αφορά στον πολιτισμό, ποικιλοτρόπως επιδρά και διαμορφώνει τις προτι-

μήσεις των ανθρώπων για τα συστήματα πληροφορικής και τις επικοινωνίες. Οι διαφορο-

ποιήσεις αυτές μπορεί να οφείλονται στο σύστημα μοτίβων που υιοθετεί η κάθε ομάδα ή 

το κάθε σύνολο ανθρώπων από το άλλο (Hofstede, 1997), στις κοινές συνισταμένες που 

προέρχονται από τις συνήθειες και τις έννοιες που ερμηνεύονται μέσα σε ένα συγκεκρι-

μένο πλαίσιο (Usunier & Lee, 2005), είτε γενικότερα από το περιβάλλον μέσα στο οποίο 

αναπτύσσεται η εκάστοτε κουλτούρα. Οπότε, μερικές από τις πτυχές της συμπεριφοράς 

των καταναλωτών επηρεάζονται από την κουλτούρα, όπως η αντίληψη, το κίνητρο, η μά-

θηση και η μνήμη, η επιρροή στις ομάδες, η κοινωνική τάξη, οι ρόλοι των γυναικών και 

των αντρών, οι στάσεις και η λήψη αποφάσεων (Usunier & Lee, 2005).  

Το αποτέλεσμα είναι ένα πολύ περίπλοκο σύνολο μεταβλητών που πρέπει να κα-

τανοηθούν στον τομέα της συμπεριφοράς των καταναλωτών. Λαμβάνοντας υπόψη άτομα 

από διαφορετικούς πολιτισμούς, οι καταναλωτικές αξίες και ανάγκες μπορούν να διαφέ-

ρουν και να επηρεάζουν τη συμπεριφορά με διαφορετικό τρόπο. Και αυτό μπορεί να συμ-

βαίνει ακόμα και σε πολύ κοντινά γεωγραφικά μέρη. Για παράδειγμα, τα άτομα από την 

Κίνα μπορούν να προσδώσουν μεγαλύτερη αξία στα βιωματικά χαρακτηριστικά τους στην 

αγορά ενδυμάτων, ενώ τα άτομα από τη Νότια Κορέα δίνουν μεγαλύτερη έμφαση στα 

λειτουργικά χαρακτηριστικά του προϊόντος, όπως για παράδειγμα, η ποιότητά του (Kim et 

al, 2002). 

Από την άλλη μεριά, οι συνήθειες διευκολύνουν τις επιλογές στις αποφάσεις της 

καθημερινής ζωής (Usunier & Lee, 2005). Είναι, δηλαδή, κοινωνικές συνήθειες. Επιπλέον, 

η λήψη αποφάσεων μπορεί να βασιστεί σε συμπεριφορικές προκαταλήψεις, οι οποίες 

προέρχονται από συγκεκριμένα θεωρητικά ή νοητικά μοντέλα (Hamari et al, 2015). Αυτό 

σημαίνει ότι η συνεκτίμηση των συμβατικών και πολιτισμικών προτύπων είναι ζωτικής 

σημασίας για την αποτελεσματική εφαρμογή της παιγνιοποίησης στη συμπεριφορά των 
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καταναλωτών. Ως εκ τούτου, είναι πιθανόν ότι οι πολιτισμικές προκαταλήψεις θα μπο-

ρούσαν να καθοδηγήσουν τους χρήστες στη διαδικασία λήψη αποφάσεων κατά την αλλη-

λεπίδραση με τις παιγνιοποιημένες εφαρμογές. 

Στις παιγνιοποιημένες εφαρμογές, η κουλτούρα μπορεί επίσης να επηρεάσει τον 

τρόπο με τον οποίο οι άνθρωποι συνδέονται μεταξύ τους. Έξι στοιχεία, για παράδειγμα, 

των σχέσεων μεταξύ των ανθρώπων τα οποία ενισχύονται από τις παιγνιοποιημένες ε-

φαρμογές είναι ο ανταγωνισμός, η ανταλλαγή πληροφοριών, οι κανονιστικές δραστηριό-

τητες, η αλληλεξάρτηση και η αίσθηση της κοινότητας. Επιπλέον, οι άνθρωποι από διαφο-

ρετικές κουλτούρες τείνουν να έχουν διαφορετικές ψυχολογικές πεποιθήσεις και αυτό θα 

μπορούσε να εκφραστεί από τη δυναμική που προωθούνται από τις παιγνιοποιημένες ε-

φαρμογές (Khaled, 2015). 

Κατά την εξέταση των πολιτιστικών πτυχών και των παιχνιδιών υπάρχουν τουλά-

χιστον τρεις ταξινομήσεις που πρέπει να εξεταστούν: η καταλληλότητα, οι πολιτιστικές 

αναπαραστάσεις και η δημιουργία υπο-κουλτουρών (Khaled, 2015). Η κουλτούρα και ο 

σχεδιασμός θα μπορούσαν να συνδυαστούν για να δημιουργήσουν παιχνίδια σοβαρού 

σκοπού. Για παράδειγμα, η πολιτιστική καταλληλότητα θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί 

για να υποστηρίξει τη μηχανική του παιχνιδιού, την ιστορία και τη διεπαφή από σχεδια-

στές από διαφορετική κουλτούρα (Vasalou et al, 2014). Αυτή η στρατηγική θα μπορούσε 

επίσης να συνδεθεί με τις ποικιλίες των αναπαραστάσεων μεταξύ των διαφορετικών πο-

λιτισμών, χρησιμοποιώντας μια ποικιλία χρωμάτων, εικόνων, συμβόλων, εικονιδίων, μορ-

φών ώρας, τύπων και συντομογραφιών (Bourges-Waldegg & Scrivener, 1998). Πέρα από 

αυτά, όμως, υπάρχουν και πολλές άλλες θεωρίες που στηρίζονται στα πολιτιστικά και δια-

δραστικά συστήματα. 

Μία από αυτές είναι η σημειωτική, η οποία αναφέρεται στη μελέτη των σημάτων 

και των συμβολικών αναπαραστάσεων ως αναφορά σε μια συγκεκριμένη ιδέα (Pierce, 

1991). Για παράδειγμα, στην παιγνιοποίηση, η σημειωτική θα μπορούσε να χρησιμοποιη-

θεί ως ένας τρόπος να οικοδομηθεί η γέφυρα μεταξύ της επιθυμητής και της πραγματικής 

συμπεριφοράς, με σεβασμό στις ικανότητες των ανθρώπων να κατανοούν τους κώδικες 

του συστήματος. 

Μία άλλη είναι η συμβολική αλληλεπίδραση, η οποία αφορά στην κατανόηση 

των νοημάτων ως προϊόντων από κοινωνικές δραστηριότητες, στις οποίες οι ενέργειες, οι 

νόρμες και οι κανόνες των ανθρώπων περιλαμβάνουν την έννοια της κουλτούρας (Blurner, 
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1986). Για παράδειγμα, η μελέτη των παιγνιοποιημένων εφαρμογών θα μπορούσε να ε-

πεκταθεί στην έννοια που δίνουν οι άνθρωποι στα συστήματα κατά τη διάρκεια της αλλη-

λεπίδρασης και της εμπειρίας τους. 

Ακόμα, υπάρχει η θεωρία των μεταφορών, η οποία σχετίζεται με τις αναλογίες ή την εξοι-

κείωση (Carroll & Thomas, 1982). Σύμφωνα με αυτήν, οι χρήστες πριν εκτελέσουν μια ερ-

γασία προσπαθούν να βρουν συνδέσεις στο μυαλό τους και στη συνειρμική τους μνήμη 

(Lang, 2006). Για παράδειγμα, η αναπαραγωγή των μεταφορών στο παιγνιοποιημένο σύ-

στημα θα μπορούσε να καταστήσει την εφαρμογή πιο διαισθητική και κατανοητή. Αυτές 

οι μεταφορές θα μπορούσαν να είναι οπτικές ή αλληλεπιδραστικές αναπαραστάσεις, α-

νάλογα με το κοινό και τον στόχο του παιγνιοποιημένου συστήματος. 

Όσον αφορά στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, τώρα, οι κοινωνικοί παράγοντες 

επίσης επηρεάζουν τη συμπεριφορά μέσω των κοινωνικών κανόνων (Ajzen & Fishbein, 

1980). Για παράδειγμα, οι άνθρωποι και οι κοινότητες συχνά διέπονται από κανόνες μέσω 

των οποίων τα μέλη συμπεριφέρονται με έναν συγκεκριμένο τρόπο, επηρεάζοντας τη 

γνώμη τους (Hsu & Lu, 2004). Επιπλέον, η κοινωνική συμπεριφορά μπορεί να διαφέρει 

μεταξύ των κουλτουρών, ιδιαίτερα στις υψηλές ατομικιστικές κουλτούρες όπου τα άτομα 

συμπεριφέρονται κοινωνικά σύμφωνα με τις προσωπικές τους προτιμήσεις (Aaker & Ma-

heswaran, 1997). Τέσσερα μοντέλα που εμπεριέχουν κοινωνικές και περιβαλλοντικές ε-

πιρροές είναι τα εξής: 

Αρχικά, η θεωρία της θεμελιώδους δράσης (Theory of Reasoned Action – TRA) (Ajzen & 

Fishbein, 1980), όπου οι προθέσεις δημιουργούνται λόγω των στάσεων, των κανόνων και 

του αντιληπτού ελέγχου της ατομικής συμπεριφοράς. 

Μία άλλη είναι η θεωρία της προγραμματισμένης συμπεριφοράς (Theory of 

Planned Behaviour – TPB) (Ajzen, 1991), η οποία συνιστά επέκταση της θεωρίας της θεμε-

λιώδους δράσης, που περιλαμβάνει τη μεταβλητή του αντιληπτού ελέγχου της συμπερι-

φοράς, δηλαδή της αντίληψης ότι κάποιος είναι υπεύθυνος για τη συμπεριφορά του. 

Άλλη θεωρία είναι το μοντέλο των αναγκών, της ευκαιρίας και της ικανότητας (Needs, Op-

portunity and Ability Model – NOA) (Gatersleben & Vlek, 1998), σύμφωνα με το οποίο, το 

περιβάλλον, που περιλαμβάνει την τεχνολογία, την οικονομία, τη δημογραφία, τους θε-

σμούς και τον πολιτισμό, επηρεάζει τις ανάγκες, τις ευκαιρίες και τις ικανότητες, οι οποίες 

επηρεάζουν, με τη σειρά τους, το κίνητρο και τον έλεγχο της συμπεριφοράς. Το μοντέλο 
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αυτό επεκτείνει τις πολιτισμικές επιρροές σε ένα ευρύτερο επίπεδο, όπως η κυβερνητική 

πολιτική. 

Τέλος, υπάρχει η θεωρία της διαπροσωπικής συμπεριφοράς (Theory of Interper-

sonal Behaviour – TIB) (Triandis, 1977), στην οποία εξετάζεται η σχέση μεταξύ των στά-

σεων, των εξαρτώμενων παραγόντων, των προσωπικών ικανοτήτων και των συνηθειών. 

Αυτό το μοντέλο συμβάλλει με την έμφαση που δίνει στον ρόλο των πεποιθήσεων και των 

συνηθειών στη συμπεριφορά. 

 

4.3. Στοιχεία ενίσχυσης της ενεργού συμμετοχής και της εμπλοκής των εκπαι-

δευομένων 

Η παιγνιοποίηση, ως θεωρία, μπορεί να συμβάλλει τα μέγιστα στην ενίσχυση της εμπλο-

κής των εκπαιδευομένων στη μαθησιακή διαδικασία και της ενεργού τους συμμετοχής σε 

αυτή (Da Rocha Seixas et al., 2015). Σε αυτό συμβάλλουν τα ιδιαίτερα στοιχεία της, τα 

οποία αφενός δεν συναντώνται σε άλλες εκπαιδευτικές μεθόδους και αφετέρου αποτε-

λούν στοιχεία που θυμίζουν τα ηλεκτρονικά παιχνίδια. Τέτοια στοιχεία είναι τα επίπεδα 

δυσκολίας, τα μετάλλια (badges), οι ανταμοιβές, οι πόντοι, η βαθμολογία, η εικόνα χρήστη 

(avatar), η δημιουργία ομάδων, η συλλογή πόρων, οι κρυμμένοι θησαυροί, οι κανόνες του 

παιχνιδιού και η πρόοδος (Somova & Gachkova, 2016).  

Ειδικότερη αναφορά αξίζει να γίνει στη χρήση των badges, των μεταλλίων που οι 

συμμετέχοντες στο παιχνίδι κερδίζουν για την επίτευξη των στόχων τους. Όπως έχει επι-

σημανθεί από μία σειρά από έρευνες, πρόκειται για στοιχεία εξαιρετικά σημαντικά, αφού 

προσφέρουν κίνητρο και επιβράβευση, ενισχύουν την επίτευξη των μαθησιακών αποτε-

λεσμάτων και τη γενική εντύπωση των συμμετεχόντων από τη συνολική εμπειρία (Denny, 

2013· Dominguez et al., 2013· Hakulinen et al., 2013· Hamari, 2013· Montola et al., 2009, 

όπως αναφ. στο Hamari, 2017).  

Συνοψίζοντας, η παιγνιοποίηση είναι όρος σύγχρονος, ο οποίος έχει υιοθετηθεί 

από την ερευνητική και την εκπαιδευτική κοινότητα, έχει αξιοποιηθεί τα μέγιστα και εξα-

κολουθεί να μελετάται, έτσι ώστε να καταστούν γνωστά τα αποτελέσματά της, αλλά και 

να γίνει όσο το δυνατό περισσότερο αποδοτική η εφαρμογή της. Στο κεφάλαιο που ακο-

λουθεί γίνεται αναφορά στην εφαρμογή της παιγνιοποίησης στην εκπαίδευση ενηλίκων.  
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Κεφάλαιο 5: Παιγνιοποίηση στην εκπαίδευση ενηλίκων 

Η μαθησιακή διαδικασία, που ορίζεται ως η προσπάθεια εύρεσης του νοήματος της ζωής, 

εμπεριέχει από τη βάση της, όπως διαπιστώνεται, το στοιχείο της εξερεύνησης και της 

επεξεργασίας των πληροφοριών. Αυτό, όμως, όσο ευχάριστο και αν ακούγεται, είναι μία 

ιδιαίτερα επίπονη διαδικασία, το αποτέλεσμα της οποίας προκύπτει έπειτα από πολύ 

κόπο και, σύμφωνα με τη σύγχρονη Παιδαγωγική, μέσα από την εμπειρία, την επεξεργα-

σία αυτής της εμπειρίας και την ευθυγράμμισή της με προηγούμενες πεποιθήσεις, εμπει-

ρίες και γνώσεις, οι οποίες μπορεί να οδηγήσουν σε μια νέα αντίληψη γι’ αυτές τις παλιές 

εμπειρίες και, στη συνέχεια, να προετοιμαστούν να δράσουν σε αυτή την αλλαγή 

(Mezirow, 1991). Στο παρόν κεφάλαιο γίνεται αναφορά στην εφαρμογή της παιγνιοποίη-

σης στην εκπαίδευση ενηλίκων, τη χρησιμότητά της, τα πλεονεκτήματα που παρουσιάζει 

έναντι της μάθησης που βασίζεται σε παιχνίδι, ενώ, τέλος, γίνεται αναφορά σε παραδείγ-

ματα τέτοιου είδους εφαρμογών στην εκπαίδευση ενηλίκων.  

 

5.1 Η χρησιμότητα και η εφαρμογή της παιγνιοποίησης στην εκπαίδευση ενηλί-

κων 

Όπως είναι γνωστό, όμως, οι μαθητές όλοι, ακόμα και αυτοί που ανήκουν στην ίδια εκ-

παιδευτική βαθμίδα, δεν είναι ίδιοι, κατ’ επέκταση, δεν έχουν ούτε ίδια προαπαιτούμενα, 

ούτε ίδιες ανάγκες, ούτε ίδιες προτιμήσεις για να μείνουν απασχολημένοι και να έχουν το 

κίνητρο που χρειάζονται για να φέρουν σε πέρας την εκπαιδευτική διαδικασία (Furdu et 

al, 2017). Οπότε, θα πρέπει να βρεθεί ένας τρόπος ή εκείνος ο τρόπος που θα τους κινήσει 

το ενδιαφέρον και θα τους κάνει να μείνουν προσηλωμένοι εντός της διαδικασίας. Και 

αυτός ο τρόπος δεν είναι άλλος από το παιχνίδι, το οποίο δημιουργεί ενός είδους απα-

σχολησιμότητα ή δεσμευτικότητα στο άτομο-παίκτη (Gogos, 2013), γι’ αυτό και αποτελεί 

μέρος της καθημερινότητας των μαθητών στις μέρες μας, καθώς ξοδεύουν πολλές ώρες 

στη διάρκεια μιας ημέρας για να παίξουν ένα παιχνίδι (Μοhamad et al, 2018). Τα ονομα-

ζόμενα «σοβαρά παιχνίδια» (serious games), μάλιστα, έχουν αναδειχθεί σε έναν ιδιαίτερα 

χρήσιμο τρόπο μετάδοσης γνώσεων και επίτευξης των μαθησιακών στόχων των ενηλίκων 

εκπαιδευομένων (Landers & Callan, 2011).  

Συνεπώς, η παιγνιοποίηση μπορεί να είναι η μέθοδος με την οποία οι μαθητές θα 

συμμετάσχουν με το ανάλογο ενδιαφέρον στη μαθησιακή διαδικασία, γιατί, διαμέσου 
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αυτής, ικανοποιούνται πολλά διαφορετικά στιλ μάθησης (Arockiyasamy et al, 2016), ενώ, 

ταυτόχρονα, ικανοποιούνται και μια σειρά άλλων αιτημάτων, όπως είναι η βελτίωση της 

εμπιστοσύνης στη μάθηση, η εκμάθηση του ύφους των μαθητών και η παροχή μιας προ-

σαρμοστικής μάθησης (Mohamad et al, 2018). Με αυτόν τον τρόπο αυξάνεται το κίνητρο 

και η εμπλοκή τους, καθώς και η αφοσίωση στην επίτευξη των μαθησιακών τους στόχων, 

κάτι που ισχύει, εκτός των άλλων, και στην εκπαίδευση ενηλίκων (Stott & Neustaedter, 

2013).  

Βέβαια, θα πρέπει να αναφερθεί σε αυτό το σημείο, ότι οι σημερινοί εκπαιδευό-

μενοι έχουν ιδιαίτερα μεγάλη εξοικείωση με την τεχνολογία και αυτό ενδέχεται να έχει 

αντίκτυπο στην καθαυτή μαθησιακή διαδικασία, γιατί αλλάζει η στάση τους απέναντί της. 

Ως εκ τούτου, τόσο η παιδαγωγική όσο και η εκπαίδευση απαιτούν νέα παραδείγματα και 

ακολουθούν νέες τάσεις (Kiryakova et al, 2014). Έτσι, σήμερα περισσότερο από ποτέ, στη 

συντριπτική πλειονότητα του ανεπτυγμένου κόσμου, το ψηφιακό παιχνίδι ανεβαίνει 

πρώτο στη λίστα των μεθόδων που θα προσφέρουν όλα όσα επιζητά η μαθησιακή διαδι-

κασία και αυτό αφορά άμεσα το πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Δεδομένου ότι τα tab-

lets και τα smartphones έχουν πολλαπλασιαστεί, οτιδήποτε σταθερό (επιτραπέζιος υπο-

λογιστής, τηλεόραση, κονσόλα παιχνιδιών κ.λπ.) δεν είναι πλέον ο μοναδικός τρόπος για 

να συνδεθεί κάποιος στο διαδίκτυο και να παίξει ένα παιχνίδι. Γι’ αυτόν τον λόγο, και ο 

αριθμός των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων που πειραματίζονται με το παιχνίδι βαίνει συνε-

χώς αυξανόμενος, πράγμα που σημαίνει ότι έχει αυξήσει αντίστοιχα το ενδιαφέρον προς 

την παιγνιοποίηση (Brian, 2014). Γιατί, όμως, συμβαίνει αυτό; 

Η εκπαίδευση, εξάλλου, περιλαμβάνει διαφορετικά στοιχεία που θυμίζουν τα 

παιχνίδια. Οι εκπαιδευόμενοι παίρνουν βαθμούς για την επιτυχή και ορθή ολοκλήρωση 

των εργασιών τους. Αυτά τα σημεία μεταφράζονται σε «σύμβολα», πιο γνωστά ως βαθμοί, 

ανταμείβονται για τις επιθυμητές συμπεριφορές και τιμωρούνται για τις ανεπιθύμητες, 

ενώ, αν έχουν καλή απόδοση, στο τέλος κάθε ακαδημαϊκού έτους ανεβαίνουν επίπεδο. 

Κάτι τέτοιο, αν ιδωθεί από μια λίγο πιο φαντασιακή οπτική θα μπορούσε να θεωρηθεί 

παιγνιοποιημένη εμπειρία. Ωστόσο, κάτι σχετικά με αυτό το περιβάλλον αποτυγχάνει να 

προσελκύσει τους εκπαιδευόμενους. Αντίθετα, τα βιντεοπαιχνίδια και οι εικονικοί κόσμοι 

υπερέχουν στην εμπλοκή (McGonigal, 2011). Συνεπώς, είναι σαφές ότι η ύπαρξη στοιχείων 

που μοιάζουν με παιχνίδι δεν μεταφράζεται άμεσα στην εμπλοκή. Τα παιγνιοποιημένα 

έργα προσφέρουν την ευκαιρία να πειραματιστούν με κανόνες, συναισθήματα και 
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κοινωνικούς ρόλους και αυτό μπορεί να παρακινήσει τους μαθητές να συμμετάσχουν πιο 

βαθιά και ακόμα και να αλλάξουν την αυτοπεποίθησή τους ως εκπαιδευόμενοι (Leblanc, 

2004). 

Η παιγνιοποίηση χρησιμοποιείται για να κάνει τις εργασίες πιο ενδιαφέρουσες, 

παιγνιώδεις, διασκεδαστικές και εύκολες, προκαλώντας έτσι αλλαγή συμπεριφοράς και 

εμπλοκή (Da Rocha Seixas et al., 2015). Ασφαλώς, αυτό δεν σημαίνει ότι μετατρέπει με 

μαγικό τρόπο μια βαρετή εργασία σε διασκεδαστική ή μια ανεπαρκώς ανεπτυγμένη εφαρ-

μογή σε ενδιαφέρουσα ή δημοφιλή. Αντίθετα, μέσα από τα διάφορα εργαλεία, τα οποία 

αποσκοπούν στην παρακίνηση και την εμπλοκή των χρηστών, οι τελευταίοι μαθαίνουν να 

χρησιμοποιούν μια εφαρμογή και να εμπλέκονται περαιτέρω σε ολόκληρο το πρόγραμμα 

(VUB et al, 2016). Με ποιον τρόπο, λοιπόν, ή με ποιες τεχνικές μπορεί να συνεισφέρει η 

παιγνιοποίηση στην εκπαίδευση ενηλίκων; 

Ένας από αυτούς είναι ο γνωστικός. Τα παιχνίδια παρέχουν σύνθετα συστήματα 

κανόνων που οι παίκτες μπορούν να διερευνήσουν μέσω του πειραματισμού και της ανα-

κάλυψης. Οπότε, θέτοντας στο επίκεντρο της μαθησιακής διαδικασίας τον ίδιο τον παίκτη, 

τον κρατούν δεσμευμένο στις δυνητικά δύσκολες εργασίες στις οποίες αναζητά κάθε 

φορά λύση (Koster, 2004). Βέβαια, θα πρέπει να διευκρινιστεί εδώ ότι ιδιαίτερα σημα-

ντικό ρόλο παίζουν και οι τεχνικές που είναι σχεδιασμένο το εκάστοτε παιχνίδι. Σκοπός, 

σε μια τέτοια περίπτωση, είναι να προσφέρει συγκεκριμένες προκλήσεις που είναι από-

λυτα προσαρμοσμένες στο επίπεδο δεξιοτήτων του παίκτη, αυξάνοντας σταδιακά τη δυ-

σκολία όσο αυξάνεται και η ικανότητα του παίκτη. Οι ιδιαίτεροι, μετρίως δύσκολοι και 

άμεσοι στόχοι είναι αυτοί που παρακινούν τους μαθητές (Locke, 1991· Bandura, 1986) και 

αυτό είναι ακριβώς το είδος που παρέχουν τα παιχνίδια (Gee, 2008). Τα παιχνίδια παρέ-

χουν επίσης πολλαπλές διαδρομές επιτυχίας, επιτρέποντας στους μαθητές να επιλέγουν 

τους δικούς τους στόχους και υπο-στόχους κάθε φορά προκειμένου να ολοκληρώσουν με 

επιτυχία την αποστολή τους. Οπότε, με αυτόν τον τρόπο, ο μαθητής αποκτά κίνητρα και 

μένει απασχολημένος, επιτυγχάνοντας το στοιχείο της δεσμευτικότητας που είναι ζητού-

μενο στη μαθησιακή διαδικασία (Locke & Latham, 1990). Αυτές οι τεχνικές, εφαρμοζόμε-

νες στο χώρο της εκπαίδευσης, είναι σε θέση να μετατρέψουν τις προοπτικές των εκπαι-

δευόμενων σε μάθηση (Gee, 2008). 

Ένας δεύτερος τρόπος είναι ο συναισθηματικός. Τα παιχνίδια προκαλούν μια 

σειρά ισχυρών συναισθημάτων, από την περιέργεια έως την απογοήτευση και τη χαρά 
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(Lazarro, 2004). Παρέχουν πολλές θετικές συναισθηματικές εμπειρίες, όπως η αισιοδοξία 

και η περηφάνεια (McGonigal, 2011). Από την άλλη πλευρά, βοηθούν τους παίκτες να ε-

πιμείνουν σε αρνητικές συναισθηματικές εμπειρίες και να τις μετατρέψουν σε θετικές. 

Αυτό συμβαίνει αν σκεφτούμε το εξής: τα παιχνίδια περιλαμβάνουν επανειλημμένους πει-

ραματισμούς, ως εκ τούτου, συνεπάγονται και επανειλημμένες αποτυχίες, γιατί ο μόνος 

τρόπος να μάθει κανείς να παίζει ένα παιχνίδι είναι η συνεχής αποτυχία, από την οποία, 

ωστόσο, κάθε φορά προκύπτει κάτι, ελάχιστο, μικρό ή μεγαλύτερο, ως γνώση (Gee, 2008). 

Οπότε, με αυτόν τον τρόπο, αργά και σταδιακά χτίζουν την επιτυχία, η οποία στηρίζεται 

στην αποτυχία, καθώς οι παίκτες συνεχίζουν να προσπαθούν μέχρι να φτάσουν σε ένα 

επιτυχές αποτέλεσμα. Και το κόστος σε όλα αυτά δεν είναι παρά ελάχιστο. Στην εκπαί-

δευση συχνά δεν συμβαίνει το ίδιο (Pope, 2003), γι’ αυτό και θεωρείται ότι η παιγνιοποί-

ηση δίνει στον εκπαιδευόμενο τη δυνατότητα να αποτύχει και αυτό αποτελεί βασικό μέ-

ρος της μάθησης.  

Τέλος, ένας άλλος τρόπος είναι ο κοινωνικός. Τα παιχνίδια επιτρέπουν στους παί-

κτες να δοκιμάζουν νέες ταυτότητες και ρόλους, ζητώντας τους να παίρνουν αποφάσεις 

από τα νέα τους πλεονεκτήματα (Squire, 2006· Gee, 2008). Στα βιντεοπαιχνίδια, οι παίκτες 

μπορούν να αναλαμβάνουν τον ρόλο των στρατιωτών, ζώων, ξωτικών, βασιλιάδων κ.ο.κ., 

αλλά ακόμα και ρόλους πιο κοντά στην πραγματικότητα, οι οποίοι, ωστόσο, βοηθούν στην 

εξερεύνηση του εαυτού τους και στην ανακάλυψη νέων πλευρών τους στον ασφαλή χώρο 

του παιχνιδιού. Για παράδειγμα, ένας εσωστρεφής και χωρίς μεγάλη αυτοπεποίθηση έ-

φηβος μπορεί να γίνει ηγέτης συμμορίας και να επιλέξει δεκάδες άλλους παίκτες που θα 

αποτελέσουν μέλη αυτής της συμμορίας και θα συγκρουστούν με λεγεώνες των εχθρών. 

Η ανάπτυξη μιας ισχυρής ταυτότητας βοηθάει τους εκπαιδευόμενους να μαθαίνουν μα-

κροπρόθεσμα (Nasir & Saxe, 2003). Ωστόσο, πολλοί μαθητές δεν αισθάνονται ότι μέσα 

από την παιγνιοποίηση μπορούν να εκπαιδευτούν (Pope, 2003).  

Η παιγνιοποίηση επιτρέπει, επίσης, στους εκπαιδευόμενους να μαθαίνουν και να διερευ-

νούν διαφορετικά αντικείμενα παίζοντας ένα παιχνίδι. Από την άλλη, το παιχνίδι μπορεί 

να προσφέρει κοινωνική αξιοπιστία και αναγνώριση για ακαδημαϊκές επιτυχίες, οι οποίες, 

σε μια διαφορετική περίπτωση, θα παρέμεναν αόρατες ή ακόμα και θα υποτιμούνταν από 

άλλους μαθητές. Η αναγνώριση μπορεί να παρέχεται από τον δάσκαλο ή τον εκπαιδευτή 

ενηλίκων, αλλά ο παίκτης μπορεί επίσης να επιτρέψει στους εκπαιδευόμενους να αντα-

μείψουν ο ένας τον άλλο κατά την εξέλιξη του παιχνιδιού. Ένας τέτοιος σχεδιασμός 
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ενθαρρύνει τους εκπαιδευόμενους να ενισχύσουν την ανάπτυξη μιας σχολικής ταυτότη-

τας τόσο σε άλλους μαθητές όσο και στον ίδιο τον εαυτό τους. Κατά συνέπεια, είναι εμ-

φανές ότι ένα καλά σχεδιασμένο παιγνιοποιημένο σύστημα μπορεί να βοηθήσει τους παί-

κτες να αναλάβουν ουσιαστικούς ρόλους, οι οποίοι είναι ιδιαίτερα επικερδείς για τη μά-

θηση. Αναπτύσσοντας μια νέα ταυτότητα μέσα στο παιχνίδι και ανταμείβοντάς την κατάλ-

ληλα, μπορούμε να βοηθήσουμε τους μαθητές να σκεφτούν διαφορετικά τις δυνατότητές 

τους στο σχολείο και τι μπορεί το σχολείο να σημαίνει γι’ αυτούς. 

 

5.2 Πλεονεκτήματα της παιγνιοποίησης έναντι της μάθησης της βασισμένης στο 

παιχνίδι 

Μια δραστηριότητα παιγνιοποίησης περιλαμβάνει τη χρήση τεχνικών ανάπτυξης παιχνι-

διών σε περιβάλλοντα που δεν προορίζονται για παιχνίδι. Οι τεχνικές που χρησιμοποιεί 

περιλαμβάνουν στοιχεία που κινητοποιούν τον χρήστη και του προκαλούν ενδιαφέρον. Ο 

βασικός της στόχος είναι να προωθήσει την επίτευξη των στόχων που έχουν τεθεί για τον 

χρήστη (Brigham, 2015· De Sousa Borges et al., 2014).   

Μία τέτοια δραστηριότητα περιλαμβάνει τα ακόλουθα χαρακτηριστικά:  

• Τον προσδιορισμό του μαθησιακού στόχου από τον εκπαιδευτικό,  

• Την ύπαρξη σαφών καθορισμένων κανόνων, οι οποίοι θα είναι γνωστοί στους μα-

θητές πριν την έναρξη της διαδικασίας,  

• Τη λειτουργικότητα, αφού το περιβάλλον του παιχνιδιού είναι σημαντικό να προ-

σφέρει ευκολία στην πρόσβαση και την αναζήτηση, προκαλώντας το ενδιαφέρον 

και τη δέσμευσή του,  

• Την πρόκληση και τον ανταγωνισμό, μέσω της ύπαρξης πολλαπλών επιπέδων δυ-

σκολίας, καθώς και της διαβάθμισης των στόχων ανάλογα με το επίπεδο και τις 

δυνατότητες των μαθητών, 

• Την αξιοποίηση της προϋπάρχουσας γνώσης σε συγκεκριμένους τομείς (Gredler, 

1992),  

• Την ανατροφοδότηση, την επιβράβευση των ορθών αποφάσεων και την απόρριψη 

των εσφαλμένων, έτσι ώστε οι μαθητές να μπορούν να αξιοποιήσουν αυτές τις 

πληροφορίες για να οικοδομήσουν τη νέα γνώση.  
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Η εφαρμογή της παιγνιοποίησης στην εκπαιδευτική διαδικασία φαίνεται ότι έχει 

θετικά αποτελέσματα, όπως επισημαίνεται από τις σχετικές έρευνες, καθώς αυξάνει το 

ενδιαφέρον των μαθητών και αναδεικνύει τη μάθηση σε μία ιδιαίτερα θελκτική διαδικα-

σία. Η παιγνιοποίηση δεν αναφέρεται μόνο στις χαμηλότερες βαθμίδες της εκπαίδευσης, 

εκεί όπου οι μαθητές είναι ανήλικοι, αλλά σε όλες. Όσον αφορά την τριτοβάθμια εκπαί-

δευση, για παράδειγμα, η εφαρμογή της έχει οδηγήσει σε αύξηση της παρακολούθησης 

των μαθημάτων και αφοσίωση στο διδακτικό υλικό, το οποίο είναι καλύτερης ποιότητας 

(Foon Hew et al., 2016· Russe, 2013· Lee & Hammer, 2011). Γι’ αυτό το λόγο, η παιγνιοποί-

ηση έχει ενταχθεί σε διάφορες εκπαιδευτικές δραστηριότητες της εκπαίδευσης ενηλίκων 

(Hsin-Yuan Huang & Soman, 2013). Επιπλέον, οδηγεί σε αύξηση της συναισθηματικής ε-

μπλοκής των εκπαιδευομένων στη διαδικασία του μαθήματος, τους ωθεί στην επίτευξη 

των στόχων τους και απομακρύνει το ενδιαφέρον από τον βαθμό. Η συμπεριφορά των 

εκπαιδευομένων βελτιώνεται, αυξάνεται η συναισθηματική τους εμπλοκή στην εκπαιδευ-

τική διαδικασία και ο βαθμός αλληλεπίδρασης με τους άλλους. Με βάση τα παραπάνω, η 

παιγνιοποίηση αποτελεί ένα ιδιαίτερα χρήσιμο εργαλείο για τον εκπαιδευτικό κάθε βαθ-

μίδας, που μπορεί να την αξιοποιήσει για την επίτευξη των μαθησιακών στόχων των εκ-

παιδευομένων.  

Τα συγκεκριμένα στοιχεία έχουν εφαρμογή σε κάθε βαθμίδα της εκπαίδευσης, 

συμπεριλαμβανομένης και της εκπαίδευσης ενηλίκων. Όπως έχει επισημανθεί από την 

έρευνα, για παράδειγμα, η αξιοποίηση της παιγνιοποίησης είναι δυνατό να έχει ιδιαιτέ-

ρως θετικά αποτελέσματα στην περίπτωση της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (Foon Hew et 

al., 2016· Mora et al., 2016· Russe, 2013). Εκτός αυτού, όμως, η παιγνιοποίηση μπορεί να 

έχει εφαρμογή σε οποιοδήποτε περιβάλλον σχετίζεται με την εκπαίδευση των ενηλίκων, 

συμπεριλαμβανομένης και της επαγγελματικής εκπαίδευσης (Pereira et al., 2014).  

Η εκπαίδευση, επειδή αποτελεί έναν τομέα που οδηγεί στην ανάπτυξη και εξέλιξη των 

ανθρώπων, των λαών και των κοινωνιών, είναι υποχρεωμένη να ακολουθεί τα σύγχρονα 

κάθε φορά δεδομένα και να συμβαδίζει μαζί τους, μεταφέροντας τον έξω κόσμο μέσα 

στην τάξη. Γι’ αυτόν τον λόγο, τα τελευταία χρόνια, έγινε μια θεαματική είσοδος της τε-

χνολογίας στα σχολεία και τα κάθε λογής εκπαιδευτικά ιδρύματα, προκαλώντας, σε κά-

ποιες περιπτώσεις, την απογοήτευση των εκπαιδευτικών που αδυνατούν να προσαρμο-

στούν στις αλλαγές που φέρνουν μαζί τους οι νέες γενιές. Ωστόσο, είναι κάτι παραπάνω 

από ορατό ότι οι σημερινοί εκπαιδευόμενοι ζουν και δρουν σε έναν κόσμο πολύ 
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διαφορετικό από αυτόν των εκπαιδευτικών τους και είναι ζωτικής σημασίας για την εκ-

παιδευτική τους επιτυχία, η διδασκαλία να είναι ανάλογη των απαιτήσεων και των ανα-

γκών των καιρών (Mead, 2011). 

Έτσι, λοιπόν, στη σημερινή Κοινωνία της Πληροφορίας, όπου η εξέλιξη των Τεχνο-

λογιών Πληροφορίας και Επικοινωνίας έχει επιφέρει σημαντικές αλλαγές στην κοινωνία 

και η επανάσταση στην τεχνολογία, ιδιαίτερα με την έλευση των συσκευών android, έ-

δωσε τη δυνατότητα ακόμα και σε μικρούς μαθητές να έχουν εύκολη πρόσβαση σε μια 

ηλεκτρονική συσκευή, διευκόλυνε κατά πολύ την ψηφιακή μάθηση (Sunmugam et al, 

2014). Δεδομένου, επομένως, ότι οι μαθητές, στις μέρες μας, είναι τόσο εξοικειωμένοι με 

τα βιντεοπαιχνίδια, που φτάνουν μέχρι το σημείο να χαρακτηριστούν «ψηφιακοί γηγε-

νείς» (Prensky, 2001), θεωρήθηκε χρήσιμο να συνδεθούν οι δύο τομείς, προκειμένου να 

παράξουν ένα αποτέλεσμα ενδιαφέρον για τους μαθητές που θα κρατάει σε υψηλά επί-

πεδα το μαθησιακό κίνητρο και θα προωθεί την ικανότητα επίλυσης προβλημάτων η ο-

ποία θα καταλήγει σε καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα (Chen et al, 2014). Πώς, όμως, 

γίνεται αυτό; Για να απαντηθεί το ερώτημα πρώτα πρέπει να εξηγηθεί τι είναι η μάθηση 

που βασίζεται στα παιχνίδια. 

Αρχικά, τα παιχνίδια είναι συστήματα που περιλαμβάνουν αλληλεπίδραση με 

διεπαφή χρήστη για τη δημιουργία οπτικής ανατροφοδότησης σε έναν υπολογιστή ή μια 

συσκευή βίντεο για τη διασκέδαση, το παιχνίδι και τον ανταγωνισμό (Shabanah et al, 

2010). Οπότε, με αυτήν την έννοια, η μάθηση που βασίζεται στα παιχνίδια είναι η εκπαί-

δευση που προέρχεται μέσα από τη χρήση ενός παιχνιδιού και την ευχαρίστηση που αι-

σθάνεται κατά την εξέλιξή του. Διαφορετικά, τα παιχνίδια είναι ένας διαδραστικός τρόπος 

που αναγκάζει τους παίκτες να πάρουν ενεργητικό ρόλο στην εκπαιδευτική τους εμπειρία, 

να υποδυθούν οι ίδιοι τους χαρακτήρες που δρουν στα σενάρια των παιχνιδιών και να 

λύσουν προβλήματα, να σκεφτούν κριτικά, να κάνουν επιλογές και να αντιμετωπίσουν τις 

συνέπειες (Gijbels et al, 2005). Και όλο αυτό, πάντα μέσα από έναν διασκεδαστικό τρόπο, 

ο οποίος επιτυγχάνεται μέσα από τέσσερα στοιχεία: (1) την επίτευξη του στόχου, (2) τη μη 

πρόβλεψη και το αισθητικό συναίσθημα που συμβαίνει στον παίκτη τη στιγμή του απρό-

βλεπτου γεγονότος, (3) τον ενθουσιασμό από την επίλυση ενός δύσκολου προβλήματος ή 

την επίτευξη ενός δύσκολου στόχου και (4) την τιμή ή τον κοινωνικό έπαινο που έχει για 

τον παίκτη η ολοκλήρωση της «αποστολής» (Takaoka et al, 2011). Στην περίπτωση των 

ενηλίκων εκπαιδευομένων, η παιγνιοποίηση μπορεί να έχει ιδιαίτερα θετικά 
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αποτελέσματα, όταν, ασφαλώς, ο σχεδιασμός της εφαρμογής της είναι πλήρης και κατάλ-

ληλος (Landers & Armstrong, 2017).  

Συνεπώς, η μάθηση που βασίζεται στα παιχνίδια χρησιμοποιείται για να ενθαρ-

ρύνει τους μαθητές να συμμετάσχουν στη μάθηση, ενώ παίζουν και κάνουν τη διαδικασία 

πιο ενδιαφέρουσα προσθέτοντας τη διασκέδαση στη διαδικασία της μάθησης. Κάτι τέ-

τοιο, όπως είναι αναμενόμενο, έχει θετική επίδραση στη γνωστική ανάπτυξη (Lin et al, 

2014), καθώς γίνεται συνδυασμός της μάθησης με το παιχνίδι και αντιμετωπίζει το βαρετό 

μέρος της παραδοσιακής διαδικασίας της μάθησης, βελτιώνοντας, με αυτόν τον τρόπο, τα 

κίνητρα των εκπαιδευομένων για μάθηση. Όταν δε οι εκπαιδευόμενοι μπαίνουν σε κατά-

σταση ροής στο παιχνίδι, η συγκέντρωσή τους είναι υψηλότερη από το συνηθισμένο 

(Squire, 2003). Επίσης, η μάθηση με βάση το παιχνίδι δεν αφορά μόνο στη χρήση παιχνι-

διών για αναθεώρηση και ενίσχυση, οι οποίες, αν και σημαντικές και χρήσιμες, δεν είναι 

αυτό που έχει αλλάξει πραγματικά. Αυτό που αλλάζει και κάνει τους ανθρώπους πραγμα-

τικά ενθουσιασμένους, είναι ότι τα παιχνίδια στον υπολογιστή μπορούν να χρησιμοποι-

ούνται πλέον για την εκμάθηση δύσκολων θεμάτων, όπως η διαχείριση των ανθρώπων, 

τα πολύπλοκα χρηματοοικονομικά προϊόντα και οι περίπλοκες κοινωνικές αλληλεπιδρά-

σεις (Prensky, 2001). 

Η μάθηση που βασίζεται στο παιχνίδι κάνει τους ανθρώπους να αισθάνονται σαν 

να παίζουν ηλεκτρονικά παιχνίδια, ενώ, στη διαδικασία της μάθησης, παρατηρούνται δύο 

σημαντικά στοιχεία, που είναι ενδιαφέροντα και διασκεδαστικά: (1) Οι εκπαιδευόμενοι 

βρίσκονται σε ένα αποτελεσματικότερο μαθησιακό περιβάλλον, που είναι άνετο και τους 

παρέχει ισχυρότερο κίνητρο μάθησης (Hsiao, 2007), έτσι ώστε στη συνέχεια να αναπτύ-

ξουν τις βασικές τεχνικές και γνώσεις σε συγκεκριμένους τομείς που είναι απαραίτητοι 

στην ψηφιακή τεχνολογική εποχή (An & Bonk, 2009), (2) τα παιδιά μαθαίνουν γρηγορό-

τερα και έχουν μεγαλύτερο ενδιαφέρον να επικεντρώνονται σε θέματα μάθησης. Ως εκ 

τούτου, με τη μάθηση που βασίζεται στο παιχνίδι, η επιστήμη, η τεχνολογία και η εκπαί-

δευση των μαθηματικών βοηθούνται σημαντικά (Chen et al, 2014), με αποτέλεσμα οι μα-

θητές να επανακτούν τη χαμένη τους αυτοπεποίθηση και να ανεβαίνει και πάλι το ηθικό 

τους (Kalloo et al, 2010), με ό,τι συνέπειες έχει αυτό για τη γενικότερη μάθησή τους. 

Όσον αφορά στην παιγνιοποίηση, τώρα, όπου, σε βασικό επίπεδο, οι τεχνικές της 

αξιοποιούνται για να επηρεάσουν τη φυσική επιθυμία των ανθρώπων για ανταγωνισμό, 

επιτυχία, αναγνώριση και αυτο-έκφραση, φαίνεται επίσης να χρησιμοποιείται ως μία 
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τεχνική παρακίνησης και ενθάρρυνσης των αποδεκτών της (Gartner, 2011). Αυτό συμβαί-

νει με το σκεπτικό ότι, εφόσον πρόκειται για χρήση στοιχείων σχεδίασης παιχνιδιών, σκέ-

ψης παιχνιδιών και μηχανικής παιχνιδιών για την ενίσχυση των πλαισίων που δεν αφο-

ρούν σε παιχνίδια, μπορεί ως κύρια λειτουργία να προσφέρει την ενίσχυση μιας κατάστα-

σης μέσω της χρήσης της μηχανικής των παιχνιδιών. Τα δε οφέλη της περιλαμβάνουν: (1) 

την αυξημένη δεσμευτικότητα, (2) τα υψηλότερα επίπεδα κινήτρων (3) την αυξημένη αλ-

ληλεπίδραση με τον χρήστη και (4) τη μεγαλύτερη αφοσίωση (APM Thales Valley, 2014). 

Έτσι, λοιπόν, επειδή οι νεαροί εκπαιδευόμενοι αποκτούν δεξιότητες και μέθοδο 

για να μπορούν να χρησιμοποιούν στην καθημερινότητά τους τα παιχνίδια, από το σχο-

λείο και την εκπαίδευση γενικότερα επιβάλλεται ένας άλλος τρόπος και άλλες μέθοδοι 

(Erenli, 2012). Οπότε, η εκπαιδευτική παιγνιοποίηση προτείνει τα συστήματα κανόνων 

των παιχνιδιών, τις εμπειρίες των παικτών και τους πολιτιστικούς ρόλους για να διαμορ-

φώσουν τη συμπεριφορά των εκπαιδευομένων. Στην τάξη, όμως πιο συγκεκριμένα, η παι-

γνιοποίηση ενσωματώνεται με πιο αυθεντικό τρόπο, καθώς ορισμένες από αυτές έχουν 

γίνει ένα ζωντανό παιχνίδι περιπέτειας. Οι μαθητές δημιουργούν έναν χαρακτήρα, παί-

ζουν ως μέρος μιας ομάδας και κερδίζουν πόντους εμπειρίας και ανταμοιβή, με βάση συ-

μπεριφορές που σχετίζονται με την τάξη. Επίσης, οι μαθητές παίρνουν ανταμοιβή από την 

παροχή βοήθειας σε άλλους μαθητές, παράγοντας υποδειγματικό έργο ενώ αντίθετα, 

λαμβάνουν συνέπειες που είναι ασύμβατες με το επιθυμητό μαθησιακό περιβάλλον 

(Hamari et al, 2014). 

Επιπρόσθετα, ένα άλλο ενδιαφέρον για την παιγνιοποίηση αντανακλάται σε ακα-

δημαϊκό πλαίσιο: Ο αριθμός των δημοσιεύσεων που γίνονται σχετικά με την παιγνιοποί-

ηση συνεχώς αυξάνεται, πράγμα που σημαίνει ότι ως αντικείμενο έρευνας γίνεται ολοένα 

και πιο δημοφιλές. Η πορεία της έχει δείξει ότι έχει οριστεί ως μια διαδικασία βελτίωσης 

των υπηρεσιών με κίνητρα προκειμένου στη συνέχεια να γίνει επίκληση στις εμπειρίες του 

παιχνιδιού και τα περαιτέρω συμπεριφορικά αποτελέσματα (Hamari et al, 2014). Αυτό ση-

μαίνει ότι η παιγνιοποίηση έχει τρία κύρια μέρη: (1) τις εφαρμοζόμενες κινητήριες δυνα-

τότητες, (2) τα προκύπτοντα ψυχολογικά αποτελέσματα και (3) τα περαιτέρω συμπεριφο-

ρικά αποτελέσματα. 

Συμπερασματικά, λοιπόν, μπορεί να ειπωθεί πως η παιγνιοποίηση έχει κάποια 

συγκριτικά πλεονεκτήματα σε σχέση με τη μάθηση που βασίζεται στα παιχνίδια και αυτά 

θα παρουσιαστούν κατ’ αντιπαράθεση αμέσως παρακάτω: 
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Αρχικά, το παιχνίδι μετατρέπει τη διαδικασία της μάθησης στο σύνολό της σε ένα παιχνίδι, 

ενώ η μάθηση που βασίζεται στο παιχνίδι χρησιμοποιεί ένα παιχνίδι ως μέρος της μαθη-

σιακής διαδικασίας (Al-Azawi et al, 2016). 

Η παιγνιοποίηση μετατρέπει ολόκληρη τη διαδικασία της μάθησης σε παιχνίδι. 

Παίρνει τη μηχανική των παιχνιδιών και τα στοιχεία του παιχνιδιού και τα εφαρμόζει σε 

υπάρχοντα μαθήματα και στο περιεχόμενο για μάθηση, ώστε να κινητοποιήσει και να 

προσελκύσει τους εκπαιδευόμενους. Παραδείγματα αυτών των μηχανικών είναι τα εξής: 

Βαθμοί, πίνακες αποτελεσμάτων με κατατάξεις, ράβδοι προόδου και επίπεδα/αποστολές. 

Θεωρητικά, μπορεί κανείς να παιγνιοποιήσει οποιαδήποτε δραστηριότητα, όχι μόνο τις 

μαθησιακές, από τις εφαρμογές για γυμναστική μέχρι το προφίλ του Linkedin, προκειμέ-

νου να δημιουργηθεί και να αυξήσει τη συμμετοχή και την αφοσίωση των χρηστών. Αντί-

θετα, η μάθηση που είναι βασισμένη στο παιχνίδι σχετίζεται με τη χρήση παιχνιδιών για 

την ενίσχυση της μαθησιακής εμπειρίας. Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν τα παιχνίδια 

στην τάξη εδώ και αρκετά χρόνια, οπότε, δεν προσφέρουν κάποιο νέο, καινοτόμο και με 

μεγάλες πιθανότητες να ξεπεράσει όλα τα ρεκόρ (Al-Azawi et al, 2016). 

Τα μαθησιακά αποτελέσματα της παιγνιοποίησης σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα 

είναι ως επί το πλείστον θετικά (π.χ. αύξηση κινήτρου και της εμπλοκής στις μαθησιακές 

εργασίες, η απόλαυση που αποκομίζουν από την όλη διαδικασία διασκεδάζοντας κ.ο.κ.). 

Ωστόσο, όμως, υπάρχουν και κάποια αρνητικά, αλλά, σε κάθε περίπτωση, μετρήσιμα και 

αξιολογήσιμα, κάτι που δεν ισχύει για τα παιχνίδια που βασίζονται στη μάθηση, εξαιτίας 

του γεγονότος ότι παίρνουν ολόκληρη τη διαδικασία της μάθησης και τη μετατρέπουν σε 

παιχνίδι. Οπότε, ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός περιλαμβάνει τους καθορισμένους κανόνες, 

την προσπάθεια των παικτών, τη φήμη τους και τη σκέψη των παιχνιδιών και οι μηχανικές 

των παιχνιδιών είναι κανόνες και βρόχοι ανατροφοδότησης, που περιλαμβάνουν τις τα-

κτικές που αναφέρθηκαν προηγουμένως για τα παιχνίδια. Από την άλλη πλευρά, όμως, το 

παιχνίδι σκέψης στοχεύει στο να δημιουργεί συγκλονιστικές εμπειρίες, όπως η αφήγηση, 

οι προκλήσεις και τα αιτήματα (Al-Azawi et al, 2016). 

Βέβαια, εδώ αξίζει να αναφερθεί ότι δημιουργείται μια σύγχυση, γιατί και η μά-

θηση που βασίζεται στα παιχνίδια χρησιμοποιεί τις προαναφερθείσες μηχανικές των παι-

χνιδιών, τα στοιχεία και τη σκέψη. Η διαφορά είναι ότι η μάθηση που βασίζεται στα παι-

χνίδια θα μετατρέψει έναν μοναδικό μαθησιακό στόχο από ένα μάθημα ηλεκτρονικής 
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μάθησης σε ένα παιχνίδι, ενώ η παιγνιοποίηση παίρνει όλη την e-Learning διαδικασία και 

τη μετατρέπει σε παιχνίδι. 

 

5.3 Παραδείγματα εφαρμογών παιγνιοποίησης που χρησιμοποιούνται στην εκ-

παίδευση ενηλίκων 

Όπως υπάρχουν αμέτρητα εργαλεία και αμέτρητα παιχνίδια που μπορούν να χρησιμοποι-

ηθούν για εκπαιδευτικούς σκοπούς ή στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, αντίστοιχα, μπορεί να 

συναντήσει κανείς και πλήθος παιγνιοποιημένων εφαρμογών που μπορούν να χρησιμο-

ποιηθούν είτε στον τομέα της εκπαίδευσης είτε απλώς για εκπαιδευτικούς σκοπούς. Βε-

βαίως, από την άλλη, όσο μεγάλο και αν είναι το πλήθος αυτών των εφαρμογών δεν μπο-

ρεί να παραβλέψει κανείς ότι δεν πρόκειται για κάτι στάσιμο, αλλά για κάτι που αυξάνεται 

συνεχώς, γιατί παράγονται συνεχώς νέα, τα οποία καλύπτουν και μια νέα ανάγκη κάθε 

φορά. Μερικά τέτοια παραδείγματα, επομένως, εφαρμογών που έχουν χρησιμοποιηθεί 

μέχρι σήμερα στην περίπτωση της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι τα εξής: 

 

5.3.1 H διαδικτυακή εφαρμογή εκμάθησης ξένων γλωσσών DuoLingo 

Το DuoLingo αποτελεί μία διαδικτυακή εφαρμογή εκμάθησης ξένων γλωσσών. Πρόκειται 

για μία μαζική ηλεκτρονική συνεργασία που συνδυάζει έναν ελεύθερο ιστότοπο εκμάθη-

σης γλωσσών με μια πλατφόρμα μετάφρασης κειμένου που ανταμείβεται με πλήρες πε-

ριεχόμενο. Η υπηρεσία έχει σχεδιαστεί έτσι ώστε οι εκπαιδευόμενοι να μπορούν να μά-

θουν μια ξένη γλώσσα στο διαδίκτυο, βοηθώντας παράλληλα να μεταφράσουν ιστότο-

πους ή έγγραφα. Οι αρχάριοι ξεκινούν με απλές βασικές προτάσεις από τον ιστό, ενώ, οι 

πιο έμπειροι, λαμβάνουν πιο σύνθετες προτάσεις. Όσο προχωράνε, αυξάνεται και η πο-

λυπλοκότητα των φράσεων που καλούνται να μεταφράσουν. 

Σε κάθε περίπτωση, το DuoLingo παρέχει τα εργαλεία μάθησης και μετάφρασης 

για να βοηθήσει τον εκπαιδευόμενο να κατανοήσει και να απομνημονεύσει σωστά τις λέ-

ξεις που συναντάει. Επίσης, κάθε εκπαιδευόμενος μπορεί να ψηφίσει την ποιότητα των 

μεταφράσεων των άλλων εκπαιδευομένων, παρέχοντας πολύτιμη ανατροφοδότηση για 
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κατανόηση και μάθηση. Οι καλύτερες μεταφράσεις για κάθε πρόταση είναι διαθέσιμες 

για δημόσια προβολή και συλλογή1.  

 Όσο οι εκπαιδευόμενοι μαθαίνουν μια γλώσσα, κερδίζουν πόντους επιδεξιότητας όταν 

ολοκληρώνονται τα μαθήματα ή μεταφράζεται το περιεχόμενο στο διαδίκτυο. Τα μαθή-

ματα που σχετίζονται με μια δεξιότητα ολοκληρώνονται διαδοχικά όταν ολοκληρωθεί έ-

νας αριθμός μεταφράσεων. Δεδομένου ότι το περιεχόμενο του ιστότοπου είναι εγγενώς 

πιο ενδιαφέρον από τις «φτιαχτές» προτάσεις, οι μεταφράσεις είναι πιο συναρπαστικές. 

Ο ιστότοπος περιλαμβάνει επίσης στοιχεία με βάση τον χρόνο, όπως πόντοι ικανότητας 

και μπόνους χρόνου, όταν οι ερωτήσεις απαντώνται σωστά εντός συγκεκριμένου χρονικού 

ορίου. Οι εσφαλμένες απαντήσεις έχουν ως αποτέλεσμα την απώλεια πόντων και «ζωών», 

καθώς και την καθυστέρηση της αλλαγής επιπέδου. Δεδομένου ότι το σύστημα είναι προ-

σαρμοστικό, παρακολουθεί κάθε ολοκληρωμένο μάθημα, μετάφραση, τεστ και πρακτική 

άσκηση, ώστε να παρέχει ανατροφοδότηση στον εκπαιδευόμενο και να σχεδιάζει μελλο-

ντικά μαθήματα και μεταφραστικές εργασίες για την καλύτερη αντιμετώπιση των ανα-

γκών τους. Όλα αυτά συμβάλλουν σε μια σπουδαία παιγνιοποιημένη εκπαιδευτική εμπει-

ρία2. 

 

5.3.2 H ηλεκτρονική πλατφόρμα GoalBook 

Ένα άλλο παράδειγμα είναι το GoalBook, το οποίο φέρνει μαζί τις ομάδες εκπαιδευομέ-

νων γύρω από τα μεμονωμένα σχέδια εκμάθησης. Το GoalBook είναι μία ηλεκτρονική 

πλατφόρμα που βοηθά τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και τους εκπαιδευομένους να 

παρακολουθούν από κοινού την πρόοδο. Ο συνδυασμός των χαρακτηριστικών του λογι-

σμικού παρακολούθησης των κοινωνικών δικτύων και του εξατομικευμένου εκπαιδευτι-

κού προγράμματος, καθιστά απλό στους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές να θέτουν στό-

χους και όλα τα εμπλεκόμενα μέρη να παρακολουθούν τα πάντα. 

Με το GoalBook, ένας εκπαιδευτικός ή εκπαιδευτής μπορεί να έχει εύκολα πρό-

σβαση στα προφίλ όλων των εκπαιδευομένων του και να αναθεωρεί τους στόχους τους. 

                                                

1 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf. 
2 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf.  

https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf)
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf)
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf)
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
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Στη συνέχεια, μπορεί να παρακολουθεί την πρόοδο του καθενός από αυτούς, καθώς ολο-

κληρώνει τους στόχους για κάθε σκοπό. Όταν εκπληρώνεται ένας στόχος, ο εκπαιδευτικός 

ή ο εκπαιδευτής μπορεί να ενημερώσει γρήγορα το προφίλ του μαθητή και, στη συνέχεια, 

να το μοιραστεί με την ομάδα του. Από την ιστοσελίδα του, μπορεί εύκολα να ενημερώσει 

και να ανακοινώσει τα επιτυχή αποτελέσματα για οποιονδήποτε από τους εκπαιδευομέ-

νους, καθώς και να δει τι μοιράζονται. Εξάλλου, η αλληλεπίδραση του εκπαιδευτή με τους 

εκπαιδευόμενους είναι βασικό στοιχείο της διαμόρφωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

και συμβάλλει στην επίτευξη των μαθησιακών στόχων (Di Bitondo et al., 2014).  

Πρόκειται για ένα εργαλείο παιγνιοποιημένης εφαρμογής με πολλές δυνατότητες που α-

πευθύνεται σε εκπαιδευτικούς, το οποίο μετατρέπει τις ώρες τήρησης αρχείων και παρα-

κολούθησης σε λεπτά, επιτρέποντάς του να ειδοποιεί αμέσως τους γονείς και τους εκπαι-

δευτικούς τους για τυχόν αλλαγές, πρόοδο ή προβλήματα3. 

 

5.3.3 Το Παγκόσμιο Παιχνίδι Ειρήνης 

Ένα τρίτο παράδειγμα είναι «Το Παγκόσμιο Παιχνίδι Ειρήνης». Παιχνίδι με βάση την πολι-

τική προσομοίωση στην τάξη, το οποίο αποτελεί μία πλούσια και περίπλοκη πολιτική προ-

σομοίωση που προσκαλεί τους νέους εκπαιδευομένους να διερευνήσουν έναν κόσμο που 

δεν είναι διαφορετικός από τον δικό μας και αποτελείται από 4-5 επιφανή έθνη. Όπως 

κάθε χώρα κατευθύνεται από ομάδες εκπαιδευομένων, τα παιδιά ενθαρρύνονται να διε-

ρευνήσουν την παγκόσμια κοινότητα και να μάθουν τη φύση των περίπλοκων σχέσεων 

μεταξύ των εθνών. 

Αυτό βοηθάει στο να δει κάποιος τον κόσμο με κοινωνικά, οικονομικά και φιλο-

σοφικά θέματα και να αντιμετωπιστούν προκλήσεις από περιβαλλοντικές κρίσεις σε επι-

κείμενες απειλές πολέμου. Πρόκειται για έναν πρακτικό, ομαδικό διαδραστικό τρόπο συμ-

μετοχής για εκπαιδευομένους και ομάδες εκπαιδευομένων, με επίκεντρο έναν μεγάλο γε-

ωγραφικό πίνακα παιχνιδιών που αντιπροσωπεύει τον φανταστικό κόσμο4.  

                                                

3 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf.  
4 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf.  

https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
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Ο εκπαιδευτικός ή εκπαιδευτής εισάγει πληροφορίες που παρέχουν τα αρχικά σενάρια, 

ένα μίγμα υφιστάμενων συνθηκών, ευνοϊκών πόρων και πολιτικών θέσεων, με νέες και 

εξελισσόμενες κρίσεις που κυμαίνονται από περιβαλλοντικά ζητήματα μέχρι στρατιωτικές 

καταστάσεις. Οι μαθητές ενθαρρύνονται να χρησιμοποιούν τη φαντασία τους και τις γνω-

στικές τους ικανότητες, να επιδιώκουν τη συνεργασία και να βρίσκουν λύσεις που ωφε-

λούν τις ομάδες και την παγκόσμια κοινότητα. 

Ο κύριος στόχος αυτού του εργαλείου είναι να επιτευχθεί μια λογικά αρμονική 

κατάσταση για κάθε έθνος και να ενισχυθεί η παγκόσμια ευημερία με τη μικρότερη δυ-

νατή στρατιωτική παρέμβαση. Ένας επόμενος στόχος είναι οι εκπαιδευόμενοι κάθε έ-

θνους να κατανοήσουν καλύτερα τον κρίσιμο αντίκτυπο των πληροφοριών και τον τρόπο 

χρήσης τους. Συχνά οι λύσεις που παράγουν αυτά τα προηγμένα λογισμικά είναι αρκετά 

καινοτόμα και εκπληκτικά. Κάτι τέτοιο, λοιπόν, δεν είναι μόνο ένα σπουδαίο παράδειγμα 

παιχνιδιού, αλλά και ένα εξαιρετικό μάθημα για την κοινωνία μας συνολικά5.  

 

5.3.4 H διαδραστική εφαρμογή Coursera 

Άλλο παράδειγμα είναι το Coursera, μία διαδραστική εφαρμογή που εντάσσεται στην ευ-

ρύτερη κατηγορία των MOOC (Massive Online Open Courses) που κερδίζουν έδαφος όλο 

και περισσότερο στην εξ αποστάσεως ανοικτή εκπαίδευση ενηλίκων (Borras-Gene et al., 

2016). Αν και δεν πρόκειται για παιχνίδι, η συγκεκριμένη εφαρμογή ενσωματώνει δυνα-

τότητες που συναντώνται στα παιχνίδια. Η Coursera είναι μία εταιρεία εκπαιδευτικής τε-

χνολογίας και κοινωνικής επιχειρηματικότητας που συνεργάζεται με κορυφαία πανεπι-

στήμια για να κάνει δωρεάν μερικά από τα online μαθήματα. Τα μαθήματα αυτά περιλαμ-

βάνουν αντικείμενα που επεκτείνονται από τις επιστήμες και την τεχνολογία μέχρι τις αν-

θρωπιστικές επιστήμες και τις επιχειρήσεις. Τα μαθήματα έχουν σχεδιαστεί για να παρα-

δίδονται ως μια σειρά από σύντομες διαλέξεις, βίντεο για διάφορα θέματα και αναθέσεις, 

οι οποίες τυπικά υποβάλλονται σε εβδομαδιαία βάση. 

Η πρόοδος μπορεί να μετρηθεί με την ολοκλήρωση των αναθέσεων και των 

online τεστ, όπου μπορεί να χρησιμοποιηθεί η βαθμολόγηση της μηχανής και η 

                                                

5 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf.  

https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
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αξιολόγηση. Τα αποτελέσματα αναγγέλλονται αμέσως στον εκπαιδευόμενο και στο εκπαι-

δευτικό προσωπικό, παρέχοντας ανατροφοδότηση και ενίσχυση στον εκπαιδευόμενο. Σε 

ορισμένες περιπτώσεις, γίνεται αλλαγή επιπέδου και πραγματοποιούνται σύμβολα και 

άλλα συστήματα ανταμοιβής. Επίσης, δίνεται έμφαση στην αλληλεπίδραση μεταξύ των 

εκπαιδευομένων για να ενθαρρυνθεί η εμπλοκή και να βοηθηθεί η μακροπρόθεσμη δια-

τήρηση των εννοιών. Αυτό παρέχει επίσης ισχνή ανατροφοδότηση που επιτρέπει στον εκ-

παιδευόμενο να παρακολουθεί την πρόοδο του και να αυτο-αξιολογεί την κατανόησή του 

για το υλικό6.  

5.3.5 Η ηλεκτρονική πλατφόρμα CourseHero 

Ένα ακόμα παράδειγμα είναι το CourseHero: Βελτίωση των διαδικτυακών αλληλεπιδρά-

σεων εκπαιδευτικού-εκπαιδευομένου. Το CourseHero είναι μία ηλεκτρονική πλατφόρμα 

εκμάθησης για τους εκπαιδευομένους και ένα portal για τους εκπαιδευτικούς να διανέ-

μουν τους εκπαιδευτικούς τους πόρους. Ο ιστότοπος συλλέγει και οργανώνει υλικά μελέ-

της που έχουν μεταφορτωθεί από τους εκπαιδευτικούς και τους εκπαιδευόμενους χρή-

στες για να σχηματίσουν ένα τεράστιο αποθετήριο μάθησης. Η πλατφόρμα παρέχει υλικά, 

όπως τα προγράμματα διδασκαλίας, τα σύνολα προβλημάτων και οι εξετάσεις πρακτικής 

σε συνδυασμό με τις σημειώσεις της τάξης, τις εκπαιδευτικές κάρτες και τους οδηγούς 

μελέτης που έχουν μεταφορτωθεί. Επιπλέον, το CourseHero προσφέρει πρόσβαση σε δι-

δάσκοντες, ψηφιακές εκπαιδευτικές κάρτες και διαλέξεις με βίντεο. 

Η εφαρμογή της ψηφιακής εκπαιδευτικής κάρτας επιτρέπει στους εκπαιδευομέ-

νους να δημιουργήσουν δικά τους προγράμματα σπουδών, τα οποία μπορούν να παρά-

σχουν πρόσβαση σε άλλους. Τους επιτρέπει να ρυθμίζουν τον ρυθμό της μελέτης για να 

βοηθήσουν στη μεγιστοποίηση της αποθήκευσης. Το σύστημα επιβραβεύει περαιτέρω 

τους εκπαιδευομένους μέσω ενός συστήματος εμβλημάτων (badges), το οποίο βασίζεται 

στην πρόοδο7.  

Ένα σημαντικό χαρακτηριστικό του Course Hero είναι το «Τμήμα: Μαθήματα», το 

οποίο προσφέρει μια σειρά δωρεάν και αμειβόμενων μαθημάτων, που παρέχονται 

                                                

6 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf.   
7 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf.  

https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
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διαδικτυακά. Κάθε μάθημα αποτελείται συνήθως από 6 τμήματα, τα οποία διδάσκονται 

μέσω ενός συνδυασμού βίντεο και άρθρων, με την πρόοδο να μετράται μέσω συνεχών 

τεστ έως ότου ο εκπαιδευόμενος κατακτήσει το θέμα. 

Ορισμένα μαθήματα ομαδοποιούνται περαιτέρω σε τρεις διαδρομές: Επιχειρη-

ματικότητα, Επιχειρήσεις και Προγραμματισμός ιστού. Για τους εκπαιδευομένους που ο-

λοκληρώνουν πέντε ή περισσότερα μαθήματα σε ένα από τα μονοπάτια, το Course Hero 

θα προσφέρει, κατόπιν χρέωσης, μία πιστοποίηση με επιπλέον κίνητρα. Αυτά τα κίνητρα 

περιλαμβάνουν μια πρόσκληση για τη δημιουργία ενός επιχειρηματικού σχεδίου στο SV 

Angel, μια συνέντευξη εργασίας με το Course Hero ή και ένα χρηματικό έπαθλο. Πρόκειται 

για ένα άλλο σπουδαίο παράδειγμα εκπαιδευτικής παιγνιοποιημένης εφαρμογής8. 

 

5.3.6 Η εφαρμογή Brainscape 

Ακόμα ένα παράδειγμα παιγνιοποιημένης εφαρμογής είναι το Brainscape: Μετατρέπει τη 

μάθηση που οδηγεί στην επανάληψη για την απόκτηση αυτοπεποίθησης (confidence 

based repetition) σε ένα παιχνίδι, το οποίο είναι μία φορητή εκπαιδευτική πλατφόρμα 

που σχεδιάστηκε για να βοηθήσει τους εκπαιδευομένους να μελετούν έξυπνα. Το πρό-

γραμμα χρησιμοποιεί προσαρμοστικούς αλγόριθμους για τη δημιουργία εκπαιδευτικών 

καρτών, των οποίων το μοτίβο παρουσίασης μπορεί να αλλάξει ανταποκρινόμενο σε αυτό 

που γνωρίζουν οι μαθητές και σε αυτό που φαίνονται να δυσκολεύονται, εστιάζοντας την 

προσοχή στα πιο δύσκολα θέματα. 

Η μέθοδος που χρησιμοποιείται σε αυτή την παιγνιοποιημένη πλατφόρμα είναι 

γνωστή ως επανάληψη εμπιστοσύνης. Όσο ο εκπαιδευόμενος απαντάει σε κάθε ερώτηση, 

το Brainscape ρωτά επίσης πόσο σίγουροι είναι ότι θα θυμούνται αυτή την έννοια, χρησι-

μοποιώντας αυτές τις πληροφορίες για να καθορίσει πόση επανάληψη και πόση ενίσχυση 

απαιτείται. Το χρώμα κάθε κάρτας κωδικοποιείται επίσης στο επίπεδο εμπιστοσύνης: 1-

κόκκινο για τη «μη εμπιστοσύνη» έως 5-μπλε για την «απόλυτη εμπιστοσύνη», παρέχο-

ντας ένα οπτικό μήνυμα για περαιτέρω ενίσχυση πριν εμφανιστεί η επόμενη κάρτα9. 

                                                

8 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf.  
9 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf.  

https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
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Αυτή η προσέγγιση αποτελείται από δύο συνιστώσες, τη μία που προσφέρει τις 

ήδη έτοιμες εκπαιδευτικές κάρτες (flashcards) και την άλλη, που στοχεύει στην πώληση 

περιεχομένου υψηλής ποιότητας για εκπαιδευτικούς και εκπαιδευομένους. Αυτό το πα-

ράδειγμα εκπαιδευτικής παιγνιοποίησης θα μπορούσε να είναι ένα εξαιρετικό εργαλείο 

για τα παιδιά που σπουδάζουν στο κολέγιο, καθώς είναι πιο δημοφιλές όταν χρησιμο-

ποιείται σε ένα iPhone ή ένα iPod Touch, μετατρέποντας αυτές τις εκπαιδευτικές κάρτες 

σε κάτι πολύ πιο χρήσιμο10.  

 

5.3.7 Η εφαρμογή Socratic 101 

Ένα άλλο παράδειγμα εκπαιδευτικής παιγνιοποιημένης εφαρμογής είναι το Socratic 101: 

Κινητή αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτικού και εκπαιδευομένου, το οποίο καθιστά τη 

συμμετοχή των εκπαιδευομένων μέσω ενός συστήματος απόκρισης που προσφέρει εκ-

παιδευτικές ασκήσεις και παιχνίδια σε φορητό υπολογιστή ή φορητή συσκευή. Αρχικά, ο 

εκπαιδευτικός θα έχει έναν «αριθμό δωματίων», τον οποίο μπορούν να δώσουν στους 

εκπαιδευομένους. Οι εκπαιδευόμενοι θα συμμετάσχουν στη συνεδρία, πηγαίνοντας στο 

m.socratic.com και εισάγοντας τον αριθμό του δωματίου. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να ε-

μπλέξει τους εκπαιδευόμενους, αλληλεπιδρώντας μαζί τους και στη συνέχεια, να ξεκινή-

σει ένα κουΐζ. Μόλις ολοκληρωθεί το τεστ, τα αποτελέσματα είναι άμεσα διαθέσιμα στον 

εκπαιδευτικό. Στοχεύοντας στην ψηφιακή αυτομάθηση, αυτό το πρόγραμμα παιγνιοποί-

ησης βοηθάει τους εκπαιδευτικούς να προσαρμόσουν τα μαθήματα σε αυτά τα μοντέλα 

σύγχρονης μάθησης και να παρακολουθούν καλύτερα τα αποτελέσματα. Χρησιμοποιώ-

ντας κινητές συσκευές, οποιαδήποτε κατηγορία μπορεί να γίνει πιο ψυχαγωγική, γεγονός 

που συνάδει με τις επιδιώξεις της σύγχρονης εκπαίδευσης11. 

                                                

10 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf.  
11 https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/work-

space/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%20in%20Educa-

tion_20170418_020301.pdf.  

https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
https://ec.europa.eu/programmes/proxy/alfresco-webscripts/api/node/content/workspace/SpacesStore/e22ddbda-dd23-42cc-89a2-786e921b2d80/Gamification%2520in%2520Education_20170418_020301.pdf
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5.3.8 Η εφαρμογή Moodle 

Το Moodle, ακολούθως, είναι μία εφαρμογή που δεν έχει εξ αρχής σχεδιαστεί για να υπη-

ρετήσει τις αρχές της παιγνιοποίησης, εντούτοις περιλαμβάνει συγκεκριμένα στοιχεία αυ-

τής. Μάλιστα, τα στοιχεία του αυτά το καθιστούν ιδιαίτερα ενδιαφέρον για τους ενηλίκους 

εκπαιδευομένους που καλούνται να το χρησιμοποιήσουν στα πλαίσια της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Τέτοια στοιχεία είναι τα επίπεδα δυσκολίας, τα μετάλλια, οι ανταμοιβές, οι 

πόντοι, η βαθμολογία, η εικόνα χρήστη (avatar), η δημιουργία ομάδων, η συλλογή πόρων, 

οι κρυμμένοι θησαυροί, οι κανόνες του παιχνδιού και η πρόοδος (Somova & Gachkova, 

2016). Το σύνολο αυτών των στοιχείων προσδίδουν μία ιδιαίτερη χροιά στη συγκεκριμένη 

πλατφόρμα που, αν και δεν στοχεύει στην ανάπτυξη παιχνιδιών, περιέχει στοιχεία που 

θυμίζουν τέτοιου είδους δραστηριότητες (Πετρούλης και συν., 2017).  

 

Έρευνες 

Μέσω της ανασκόπησης ερευνών για την παιγνιοποίηση η πλειονότητα αυτών βρίσκει θε-

τικά αποτελέσματα από την εφαρμογή του gamification στην εκπαίδευση, καθώς μέσω 

αυτής της διαδικασίας αυξάνεται το ενδιαφέρον των εκπαιδευόμενων. Η μάθηση μετα-

τρέπεται σε διασκεδαστική διαδικασία ‘ανέλιξης επιπέδων’ μέσω του παιχνιδιού. Ειδικά 

όσον αφορά την τριτοβάθμια εκπαίδευση, η εφαρμογή της παιγνιοποίησης καταδεικνύει 

αυξητική τάση στην παρακολούθηση των εκπαιδευόμενων στο μάθημα και το μαθησιακό 

υλικό που παράγεται αφού είναι πολύ καλύτερης ποιότητας (Laster, 2010). Επιπλέον ενι-

σχύεται η συναισθηματική τους εμπλοκή στην εκπαιδευτική διαδικασία μέσω της επιτυ-

χίας επίτευξης στόχων και όχι μιας αυστηρής βαθμολογικής κλίμακας. Επίσης η εμπλοκή 

των εκπαιδευόμενων σε εικονικού τύπου δραστηριότητες επηρεάζουν θετικά τη συμπερι-

φορά τους μέσω της επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης με άλλους χρήστες αυτών των 

παιχνιδιών και επιτυγχάνονται θετικά μαθησιακά αποτελέσματα. Πλήθος επιστημονικών 

ερευνών, τονίζει την αξία του ηλεκτρονικού παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία 

τόσο σε επίπεδο μετάδοσης της γνώσης όσο και ως μέσο κοινωνικοποίησης του εκπαιδευ-

όμενου στην εκπαιδευτική κοινότητα αξιοποιώντας αρκετά την έμφυτη ανάγκη κάθε αν-

θρώπου να διασκεδάζει, να παίζει και να περνάει καλά μαθαίνοντας. 
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Η παιγνιοποίηση αναδεικνύεται σε ένα πολύ χρήσιμο εργαλείο για το σύγχρονο 

εκπαιδευτικό. Ο διαχωρισμός των εκπαιδευτικών στόχων σε μικρότερους, επιτρέπουν 

στον εκπαιδευόμενο  την καλύτερη παρακολούθηση και συνεργασία με τον εκπαιδευτικό 

και το σύνολο των συμμαθητών του, ενώ παράλληλα επιταχύνεται η διαδικασία της μά-

θησης στα δύσκολα επιστημονικά πεδία, μέσω της συνεχούς αλληλεπίδρασης και παρο-

χής κινήτρων. Μέσω της εφαρμογής της δημιουργούνται σύγχρονα περιβάλλοντα μάθη-

σης που παρακινούν τους εκπαιδευόμενους να συμμετέχουν διαμορφώνοντας την εκπαι-

δευτική διαδικασία από βαρετή μετάδοση πληροφοριών σε μια διασκεδαστική διαδρα-

στική εμπειρία μάθησης. 
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Συμπεράσματα 

Συνοψίζοντας, ο σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η διερεύνηση του αν μπορεί η μέ-

θοδος της παιγνιοποίησης να έχει ουσιαστικά θετικό αντίκτυπο στην εκπαίδευση ενηλί-

κων και πόσο σταθερά θεμέλια έχει ώστε να αποτελέσει μια μέθοδο που θα έχει διάρκεια 

στον χρόνο και θα απαιτήσει από τους σχεδιαστές της να την εξελίξουν ακόμα περισσό-

τερο για να αντιμετωπιστεί και η παραμικρή ατέλεια που θα καταγραφεί.  

Η εκπαίδευση, ως ο νευραλγικός εκείνος τομέας της κοινωνίας που καθορίζει την ανά-

πτυξή της, είναι υποχρεωμένη πρώτα και πάνω από όλα να παρακολουθεί τις εξελίξεις και 

να συμβαδίζει με αυτές. Στο πλαίσιο, λοιπόν, αυτής της ανάγκης, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 

στις αρχές της προηγούμενης δεκαετίας, έθεσε τα θεμέλια για τη βελτίωση και αναπρο-

σαρμογή της μορφής της, εξαιτίας της απαίτησης της δημιουργίας ενός κόσμου πιο αντα-

γωνιστικού, πιο δυναμικού και πιο ισχυρού απέναντι σε οτιδήποτε θα μπορούσε να απο-

τελέσει απειλή στη συνοχή του. Ως εκ τούτου, προέκυψε η ανάγκη περισσότερης εκπαί-

δευσης όχι μόνο γι’ αυτούς που βρίσκονταν στο συγκεκριμένο στάδιο, αλλά και γι’ αυτούς 

που είχαν αποχωρήσει οριστικά. Θα έπρεπε δε αυτή η εκπαίδευση να ήταν συνεχής και 

να εκτεινόταν σε ολόκληρη τη διάρκεια ζωής από εδώ και στο εξής. 

Ωστόσο, κάτι τέτοιο, όσο και αν ακούγεται απλό στον επί χάρτου σχεδιασμό του 

άλλο τόσο δύσκολο είναι στην πράξη. Τα πρακτικά εμπόδια που έχουν να κάνουν με το 

πώς, το πού και το με ποιους όρους, είναι δυσκολίες που δημιουργούν πρόβλημα από την 

πρώτη κιόλας στιγμή, καθώς τώρα πλέον η διαδικασία δεν αφορά μόνο σε άτομα παρό-

μοιων εμπειριών, εκπαιδευτικών δυνατοτήτων και ηλικίας, αλλά σε μια ευρύτερη μάζα 

ανθρώπων που το σημαντικότερο χαρακτηριστικό τους είναι η ετερογένειά τους. Επι-

πλέον, συνυπολογίζοντας το γεγονός ότι μια σημαντική μερίδα πλέον του εκπαιδευόμε-

νου πληθυσμού είναι ενήλικοι, οι οποίοι έχουν περιορισμένο χρόνο και υπέρμετρα περισ-

σότερες υποχρεώσεις από τους ανήλικους εκπαιδευόμενους, πρέπει να βρεθεί ένας τρό-

πος εκπαίδευσης που, αφενός, θα κρατάει αμείωτο το ενδιαφέρον τους, αφετέρου, θα 

λαμβάνει χώρα ανάλογα με τους ρυθμούς του καθενός. 

Έτσι, λοιπόν, τα τελευταία χρόνια και με την εξέλιξη της τεχνολογίας, έπειτα από 

δύο δεκαετίες πειραματισμού με τη χρήση της τεχνολογίας στην εκπαίδευση, αποφασί-

στηκε να χρησιμοποιηθεί η παιγνιοποίηση, δηλαδή, η χρήση των στοιχείων της μηχανικής, 

των χαρακτηριστικών, του σχεδιασμού και της δομής ενός παιχνιδιού σε ένα περιβάλλον 

ή ένα πλαίσιο μη παιχνιδιού. Η μέθοδος αυτή, που στηρίζεται σε θεωρίες και μοντέλα τα 
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οποία απευθύνονται στον εκπαιδευόμενο ως ολότητα, φαίνεται ότι κερδίζει ολοένα και 

μεγαλύτερο έδαφος στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ο διαρκώς αυξανόμενος αριθμός ε-

φαρμογών που δημιουργούνται προς αυτήν την κατεύθυνση και που χρησιμοποιούνται 

πιο συχνά στον τομέα της εκπαίδευσης δείχνει ότι τα πρώτα δείγματα είναι θετικά και 

διαθέτουν όλα τα εχέγγυα για περαιτέρω εξέλιξή τους.   
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