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Παιχνίδι και ηλεκτρονικοί νηολογιστές 
στην προσχολική εκπαίδευση 

Περίληψη 

Η εργασία αυτή διερευνά τη σχέση παιχνιδιού και ηλεκτρονικών υπολογιστών στην προσχολική 
εκπαίδευση. Το παιχνίδι αποτελεί την κατευθυντήρια δραστηριότητα της προσχολικής περιόδου 
και σ αυτό το πλαίσιο καθίσταται απαραίτητο συστατικό της αποτελεσματικής διδασκαλίας και 
μάθησης. Παράλληλα, η χρήση του υπολογιστή από νήπια συχνά χαρακτηρίζεται ως μια δρα­
στηριότητα παιχνιδιού και η σχέση παιδιού-υπολογιστή περιγράφεται με όρους παιχνιδιού. Αφορ­
μή για μάθηση μέσω 'παιχνιδιού στον υπολογιστή' μπορεί να αποτελέσουν διαφορετικού τύπου εκ­
παιδευτικά λογισμικά όπως τα περιβάλλοντα ανάπτυξης και δημιουργίας και τα εκπαιδευτικά παι­
χνίδια. Η σχέση παιχνιδιού και υπολογιστή στην προσχολική εκπαίδευση προσεγγίζεται μέσα από: 
(1) τη συζήτηση θεωρητικών απόψεων για τα χαρακτηριστικά και το ρόλο του παιχνιδιού στην ανά­
πτυξη των παιδιών, (2) τη συζήτηση θεωρητικών απόψεων σχετικά με τη χρήση των υπολογιστών 
από τα νήπια και (3) τον εντοπισμό κοινών χαρακτηριστικών μεταξύ του παιχνιδιού και του 'παι­
χνιδιού στον υπολογιστή'. Με τον τρόπο αυτό μπορεί να γίνει κατανοητό ή/και να εκτιμηθεί το 
αναπτυξιακό όφελος του παιχνιδιού στον υπολογιστή. 

Λέξεις-κλειδιά: Παιχνίδι, ηλεκτρονικός υπολογιστής, εκπαιδευτικό λογισμικό, προσχολική εκ­
παίδευση 

Play and computers in early childhood education 

Abstract 

This paper investigates the relationship between play and computers in early childhood 
education. Play constitutes the leading activity of the early childhood period and within this 
context it is an essential component of effective teaching and learning. In parallel, computer use 
by young children is often being characterized as a playful activity and the relation child-
computer is described as a 'play'. Different types of educational software such as creative 
environments and educational games may provide opportunities for learning and 'playing with 
the computer'. The relationship between play and computers in early childhood education, is 
being approached via: (1) the discussion of theoretical views about the characteristics and the 
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role of play in children's development, (2) the discussion of theoretical views about computer use 

by young children and (3) the identification of common characteristics between play and 'play 

with the computer. In this way, the developmental gains of playing with the computer can be 

realized and/or appreciated. 

Key words: Play, computer, educational software, early childhood education 

1. Εισαγωγή 

Τ
α τελευταία χρόνια, η παρουσία των Νέων Τεχνολογιών στη ζωή ιων παιδιών εί­
ναι σημαντική και αυξάνεται με εντυπωσιακό ρυθμό (Siraj-Blatchford 8ε Siraj-
Blatchford, 2006). Στην αγορά κυκλοφορούν διαφορετικά εκπαιδευτικά-ψυχα-

γωγικά προϊόντα και παιχνίδια (πχ. ηλεκτρονικά-μουσικά πληκτρολόγια, συνθεσάιζερ 
φωνής/ήχου, προγραμματιζόμενα αλληλεπιδραστικά παιχνίδια, ψηφιακές κάμερες) που 
απευθύνονται σε νήπια και ενσωματώνουν κάποια πλευρά των νέων τεχνολογιών (ΤΠΕ, 
Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών), Τα παιχνίδια που βασίζονται στις 
ΤΠΕ μπορεί να τρέχουν σε κλασικές μεγάλες παιχνιδομηχανές (arcade), εξειδικευμένες 
κονσόλες (πχ. Playstation), προσωπικούς υπολογιστές, φορητές παιχνιδοσυσκευές (πχ. 
Gameboy), κινητά τηλέφωνα ή εξειδικευμένες εφαρμογές (πχ. ρολόγια χειρός) (Μοι-
ρασγετή & Καρασαββίδης, 2007). Αν και υπάρχουν αρκετά προϊόντα που δεν βασίζο­
νται σε οθόνη, ούτε σε πληκτρολόγιο/ ποντίκι για την είσοδο των δεδομένων, η πλει­
ονότητα των ερευνητών όταν αναφέρεται στις ΤΠΕ εννοεί τον υπολογιστή και τα περι­
φερειακά του (Stephen & Plowman, 2003α), και αυτό συμβαίνει και σ' αυτήν την ερ­
γασία. Η παρουσία των ηλεκτρονικών υπολογιστών (ΗΥ) αυξάνεται βαθμιαία στην προ­
σχολική εκπαίδευση και ο ΗΥ αποτελεί πλέον ένα αναγνωρισμένο «εργαλείο» στην εκ­
παίδευση των μικρών παιδιών (Haugland & Wright, 1997; Clements & Sarama, 2003; 
Siraj-Blatchford & Siraj-Blatchford, 2006), γεγονός που έχει προκαλέσει έντονο ερευ­
νητικό ενδιαφέρον σχετικά με την επίδραση της χρήσης του στη μάθηση αλλά και στην 
ανάπτυξη των παιδιών. Οι ΗΥ έχουν τη δυναμική να υποστηρίξουν και να διευρύνουν 
τις εμπειρίες των νηπίων (NAEYC, 1996) και μέσω του κατάλληλου εκπαιδευτικού λο­
γισμικού, μπορούν να αποτελέσουν σημαντικό εργαλείο διδασκαλίας και μάθησης. 

Πέρα από την εκπαιδευτική της διάσταση, αυτή καθαυτή η χρήση του υπολογι­
στή από νήπια χαρακτηρίζεται κυρίως ως μια δραστηριότητα παιχνιδιού, η δε σχέ­
ση παιδιού-υπολογιστή συχνά περιγράφεται ως παιχνίδι. Οι νηπιαγωγοί συνήθως 
αποκαλούν αυτήν την ενασχόληση των νηπίων παιχνίδι με τον υπολογιστή (Plowman 
& Stephen, 2005) και τα ίδια τα παιδιά βλέπουν τον ΗΥ ως ένα μέσον που έχουν 
στη διάθεση τους για να παίξουν (Haugland & Wright, 1997; Clements & Sarama, 
2003). To γεγονός αυτό έχει οδηγήσει στην αναγκαιότητα διερεύνησης της χρήσης του 
υπολογιστή από τα νήπια τόσο μέσα από την ανάλυση της σχέσης ανάμεσα στο παι­
χνίδι και το παιχνίδι στον υπολογιστή όσο και μέσα από την αξιολόγηση της καταλ­
ληλότητας του διαθέσιμου λογισμικού για εκπαιδευτικούς σκοπούς, ώστε να κατα­
στεί δυνατή η εκτίμηση του αναπτυξιακού οφέλους αυτής της δραστηριότητας. 
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Σκοπός ms παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει in σχέση παιχνιδιού και ηλε­
κτρονικών υπολογιστών στην προσχολική εκπαίδευση. Η σχέση προσεγγίζεται μέσα 
από (1) τη συζήτηση θεωρητικών απόψεων για τα χαρακτηριστικά και το ρόλο του παι­
χνιδιού στη μάθηση και την ανάπτυξη των παιδιών, (2) τη συζήτηση θεωρητικών 
απόψεων σχετικά με τη χρήση των υπολογιστών από τα νήπια και (3) τον εντοπισμό 
κοινών χαρακτηριστικών μεταξύ του παιχνιδιού και του «παιχνιδιού στον υπολογι­
στή». Σ' αυτήν την εργασία, η φράση «παιχνίδι στον υπολογιστή» δηλώνει τη διαδι­
κασία xpnons, από νήπια, εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολικής ηλικίας μέσω του 
οποίου μπορούν να επιτευχθούν εκπαιδευτικοί στόχοι, όπως εξοικείωση με γράμ­
ματα, αριθμούς και απόκτηση/ανάπτυξη ποικίλων δεξιοτήτων. Αφορά σε κάθε κατη­
γορία εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολικής ηλικίας, συμπεριλαμβανομένων και των 
ηλεκτρονικών παιχνιδιών, το οποίο μπορεί να αποτελέσει αφορμή για μάθηση μέ­
σω παιχνιδιού. 

2. Ο póXos ιου παιχνιδιού στη μάθηση και ιην ανάπτυξη ίων νηπίων 

Μια έννοια όπως το παιχνίδι που στην καθημερινή ms χρήση φαίνεται να είναι από­
λυτα σαφής, δεν έχει υπάρξει αντίστοιχα σαφής στον τρόπο που την έχουν αντιμετω­
πίσει οι θεωρητικοί (βλ. Sutton-Smith, 1997; Rubin κ.ά, 1983, για τη σχετική συζή­
τηση). Οι ορισμοί για το παιχνίδι εξαρτώνται από Tis Θεωρητικέ5 απόψεις των ερευ­
νητών, με αποτέλεσμα τη δυσκολία εύρεση5 εν05 κοινά αποδεκτού ορισμού. Οι δυ­
σκολίες αυτές είναι εμφανείς και ans απόπειρες για τον προσδιορισμό των χαρακτη­
ριστικών γνωρισμάτων που πρέπει να έχει μια συμπεριφορά προκειμένου να χαρα­
κτηριστεί ως παιχνίδι. Σημαντικά περιγραφικά χαρακτηριστικά του παιχνιδιού που 
έχουν θεωρηθεί αποφασιστικής σημασίας για τον ορισμό του, είναι ότι το παιχνίδι (α) 
είναι μια δραστηριότητα που δίνει χαρά, (β) δεν έχει συγκεκριμένο σκοπό αλλά έχει 
για κίνητρο την ανάγκη για ευχαρίστηση, δηλαδή το κίνητρο για παιχνίδι βρίσκεται 
στην ίδια τη διαδικασία και όχι στο περιεχόμενο της δράσης ή στο αποτέλεσμα, (γ) 
είναι αυθόρμητο και διαλεγμένο από το παιδί και (δ) προϋποθέτει την ενεργή και αυ­
τόβουλη συμμετοχή του ατόμου που παίζει (π.χ. Garvey, 1977/1990; Rubin κ.ά, 1983). 

Το παιχνίδι παίρνει διάφορες μορφές κατά τη διάρκεια της ζωής του παιδιού ανά­
λογα με τις κατακτήσεις στο συναισθηματικό, γνωστικό, κινητικό και κοινωνικό επί­
πεδο. Απ' αυτήν την άποψη, το παιχνίδι μπορεί να θεωρηθεί φυσικό προϊόν της σω­
ματικής και ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης (Garvey, 1977/1990). Το παιχνίδι όμως δεν 
είναι απλώς αποτέλεσμα ικανοτήτων όπως αυτές που προαναφέρθηκαν. Αποτελεί πα­
ράλληλα μια από τις πιο σημαντικές δραστηριότητες η οποία συμβάλλει στην οργά­
νωση του εαυτού, τη συναισθηματική, γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη. Η αναπτυ­
ξιακή σημασία του παιχνιδιού έχει συνδεθεί με το γεγονός ότι κατά το παιχνίδι το παι­
δί έχει την ευκαιρία: να δράσει ελεύθερα και αβίαστα, να δημιουργήσει και να μά­
θει, να αναπτύξει τη σκέψη του, να οξύνει την κρίση του, να ερευνήσει τον υλικό κό­
σμο, να αναπτύξει τη γλωσσική του ικανότητα, να ζήσει σ' έναν κόσμο φανταστικό που 
μπορεί να εξουσιάσει, να αναπτύξει διαπροσωπικές σχέσεις, να εκφράσει συναισθή-
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μαία, να αισθάνειαι ευχαρίστηση (Bruner κ.ά, 1976; Smith, 2001). Με άλλα λόγια, 
μέσα από το παιχνίδι, το παιδί κατακτά τον κόσμο, μαθαίνει και εξασκείται σε όσα 
πρέπει να μάθει. Με αυτόν τον τρόπο, αν και η μάθηση δε θεωρείται ουσιώδε5 χα­
ρακτηριστικό γνώρισμα του παιχνιδιού ούτε τα παιδιά παίζουν για να μάθουν, όλα τα 
παιχνίδια είναι ταυτόχρονα και μάθηση μια και αποτελούν το χώρο όπου μπορούν να 
αποκτηθούν ή να εξασκηθούν vées εμπειρίε5 (Garvey, 1977/1990). Σύγχρονε5 έρευ-
ves έχουν συνδέσει το παιχνίδι με πολλά και διαφορετικά συναισθηματικά, γνωστι­
κά και κοινωνικά οφέλη óncos η ανάπτυξη του αυτοελέγχου, η δημιουργικότητα, η ικα­
νότητα επίλυσα προβλημάτων, η αύξηση ms ntavónnas για συγκέντρωση και προ­
σοχή, η συνεργασία, η συμμετοχή κ. α. (π.χ. Berk & Winsler, 1995; Singer κ.ά, 2006). 

Ens περισσότερε$ από Tis πιο πάνω τοποθετήσει και έρευνε5, κυριαρχεί η έμ­
φαση στον αυθόρμητο χαρακτήρα του παιχνιδιού και στην ελευθερία που παρέχει στο 
παιδί να δράσει óna)s αυτό επιθυμεί. Μια τέτοια άποψη, θέτει ερωτήματα τόσο σχε­
τικά με τη συμμετοχή των ενηλίκων στο παιχνίδι των παιδιών (η οποία οριοθετείται 
cas npos την παροχή ερεθισμάτων και την παρατήρηση των δραστηριοτήτων των παι­
διών) όσο και σχετικά με την υιοθέτηση καθοδηγούμενων δραστηριοτήτων βασι­
σμένων στο παιχνίδι, εφόσον θεωρεί ότι τέτοιε5 npaKUKés «καταστρατηγούν το παι­
χνίδι (os αυθόρμητη και ευχάριστη δραστηριότητα και το μετατρέπουν σε καθοδη­
γούμενη εμπειρία» (Αυγητίδου, 2001, σελ. 31). 

Η θέση αυτή τελευταία αμφισβητείται από ερευνητέ$ οι οποίοι τονίζουν τη σημα­
σία ms ενεργητική5 συμμετοχή5 των ενηλίκων στο παιχνίδι των παιδιών, αναδει-
Kvuovras πολλαπλά οφέλη από μια τέτοια συμμετοχή óno)s αύξηση ms λεκτική5 επι-
Koivoovias, μεγαλύτερη διάρκεια παιχνιδιού, μεγαλύτερη πολυπλοκότητα στο περιε­
χόμενο και τη διαδικασία του κοινωνικο-δραματικού παιχνιδιού, βελτίωση στη συ­
νεργασία των παιδιών, άσκηση σε KoivcoviKés δεξιότητε5 κ.α. (Bruner, 1986; Berk 
& Winsler, 1995; Lillard, 2006). Υποστηρίζεται εξάλλου ότι το παιχνίδι των παι­
διών δεν είναι ποτέ εντελώ5 αυθόρμητο και ελεύθερο, εφόσον συχνά απορρέει από 
ένα σκόπιμα οργανωμένο περιβάλλον (ιδιαίτερα στο χώρο του νηπιαγωγείου), το 
οποίο επιβάλλει πρότυπα Kavovncounas (Μακρυνιώτη, 2000). EKTÓS από αυτό, το παι­
χνίδι των παιδιών, ακόμα και το αυθόρμητο και ελεύθερα επιλεγμένο, υπακούει σε 
κανόνε$ (Vygotsky, 1933/1997) γύρω από TOUS onoious το παιδί δομεί τη δραστη­
ριότητα του ώστε να καταστεί δυνατό το παιχνίδι του. Δεν μπορεί, για παράδειγμα, να 
παίξει τον «οδηγό» αν δεν υιοθετήσει Kanons συγκεκριμένε$ συμπεριφορέ5 (και όχι 
Kanons άλλε$) και αν δεν χρησιμοποιήσει αντικείμενα με τρόπο αντίστοιχο του ρό­
λου (π.χ. παρά την επιθυμία του, δε θα φάει την καραμέλα που στο παιχνίδι του εί­
ναι η ρόδα του αυτοκινήτου) (Vygotsky, 1933/1997). 

Η σημασία του παιχνιδιού για την ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού κατα­
δεικνύεται OTIS διαφορετικέ5 Θεωρητικέ5 απόψε^ μέσα από Tis οποίε$ έχει προσεγ­
γιστεί. Στην παρούσα συζήτηση, θα γίνει μια σύντομη αναφορά ons κυριότερε5 ανα-
πτυξιακέ5 θεωρία για το παιχνίδι, δηλαδή την ψυχαναλυτική προσέγγιση, την προ­
σέγγιση του Piaget και την προσέγγιση του Vygotsky. 

Ins ψυχαναλυτή^ θεωρία, το παιχνίδι προσεγγίζεται cos μέσο συνδιαλλαγή$ με 
συναισθηματικού$ παράγοντε5 και θεωρείται ότι επιτρέπει στα παιδιά να αποδεσμευ-
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τούν από tous περιορισμοί^ ms npaypaiiKOinias και να εκφράσουν συμπεριφορέ$ 
και συναισθήματα που θα πιάν επικίνδυνο να εκφράσουν σε καθημερινέ$ κατασταθεί 
(Freud, 1959; Freud, 1968). Η ψυχαναλυτική οππκή υπογραμμίζει ιο ρόλο του παι­
χνιδιού στην επίλυση μια$ εσωιερική$ σύγκρουσα. Μέσα από ίο παιχνίδι ιο παιδί 
εκφράζει απωθημένε$ επιθυμίε5 και ξαναφτιάχνει την πραγματικότητα έτσι ώστε να 
ικανοποιήσει ανάγκε$, όνειρα, φαντασιώσεΐ5 και να γίνει Kupiapxos τ α κατάστασα. 
Το παιδί χρησιμοποιεί το παιχνίδι για να ζήσει μυθοπλαστικά εναγώνιε5 καταστάσε^. 
Μεταφέροντα s τέτοια βιώματα στο παιχνίδι του, το παιδί έχει τη δυνατότητα να επε­
ξεργαστεί με τρόπο εξισορροπητικό TOUS τραυματισμοί^, Tis συγκρούσει και Tis αγω-
νίε5 του. Ταυτόχρονα, μέσω του παιχνιδιού τα παιδιά διαχειρίζονται τα άγχη και Tis 
αγωνίε5 TOUS και μπορούν να εκφράσουν την επιθετικότητα TOUS σ' ένα οικείο και 
φιλικό περιβάλλον το οποίο επιτρέπει την έκφραση τέτοιων συναισθημάτων xoapis τον 
κίνδυνο να τιμωρήσει και να επιστρέψει την επιθετικότητα στο παιδί (Vandenberg, 
1986). Στο πλαίσιο ms ψυχαναλυτική s προσέγγισα, το παιχνίδι αποτελεί επίσα ένα 
συμβολικό τρόπο αντιμετώπισα των φυσιολογικών αντιθέσεων/ συγκρούσεων που 
αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι ms ανάπτυξα (Erikson, 1977/1990), άποψη που 
τονίζει ιδιαίτερα το δημιουργικό χαρακτήρα του παιχνιδιού (Winnicott, 1964/1976, 
1971/1979). 

Σύμφωνα με τη γνωστική-εξελικτική θεωρία του Piaget (1946/1962) το παιχνίδι 
συνδέεται με το στάδιο γνωστή^ ανάπτυξα και Tis συνακόλουθε5 κατακτήσει στον 
τομέα τ α νόησα. Βάσει αυτών των κατακτήσεων, το παιδί έχει την ικανότητα να επι­
δοθεί σε διαφορετικά είδη (μορφέ5, τύπου s) παιχνιδιού óna)s είναι το παιχνίδι εξά­
σκησα κατά την αισθητηριοκινητική περίοδο (από τη γέννηση (os την απόκτηση του 
λόγου), το συμβολικό κατά το στάδιο ms προ-ενεργητική5 νοημοσύνα (από την από­
κτηση του λόγου cos τα 7 περίπου χρόνια) και το παιχνίδι κανόνων κατά το στάδιο τ α 
ενεργητική$ νοημοσύνα (από τα 7 cos τα 12 περίπου χρόνια). Ο Piaget τονίζει το χα­
ρακτήρα αφομοίωσα (ενσωμάτωση νέων στοιχείων που προέρχονται από το περι­
βάλλον σε ήδη υπάρχουσε5 vonnKés δομέ$) του παιχνιδιού εξάσκησα και του συμ­
βολικού παιχνιδιού και το χαρακτήρα συμμόρφωσα (μετατροπή υπαρχόντων δομών 
ώστε να γίνει δυνατή η ενσωμάτωση νέων στοιχείων) που έχει το παιχνίδι με κανό-
VES. Τόσο το παιχνίδι εξάσκησα όσο και το συμβολικό παιχνίδι, σύμφωνα με τον 
Piaget, δίνουν στο παιδί την ευκαιρία να αφομοιώσει τον εξωτερικό κόσμο ÖTOUS 
ÔIKOUS του OKonous ελαχιστοποιώντα5 την ανάγκη να συμμορφωθεί npos την εξωτε­
ρική πραγματικότητα. Eus δύο auTés μορφέ$ παιχνιδιού, η πραγματικότητα προσαρ­
μόζεται oils επιθυμία του παιδιού και, a>s εκ τούτου, auTés οι μορφέ5 παιχνιδιού δεν 
επιτελούν ένα γνωστικό σκοπό. Αντίθετα, στο παιχνίδι με κανόνε5 το οποίο αντιπρο­
σωπεύει το πιο ώριμο στάδιο παιχνιδιού και εμφανίζεται στο στάδιο ms ενεργητι-
Kns νόησα, το παιδί παίζει παιχνίδια οργανωμένα και δομημένα με κανόνε$ που κα­
θορίζουν TOUS συμμετέχοντε$ καθίί« και Tis κινήσει που επιβάλλονται, επιτρέπονται 
ή απαγορεύονται, us εκ τούτου, το παιδί αναγκάζεται να προσαρμόζει τη συμπερι­
φορά του στην πραγματικότητα και στα δεδομένα ms εξωτερική$ κατάστασα. 

Ο Vygotsky (1933/1997) εξέτασε το παιχνίδι στο πλαίσιο ms πολπισμική5-ιστορι-
Kns Θεωρία5 του (π.χ. Vygotsky, 1978/1997,1934/1988), Θεωρώντα5 το μια εγγενώ$ κοι-
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νωνική-πολπισμική δραστηριότητα. Προσέγγισε ίο παιχνίδι με χαρακτηριστικό τρόπο 
ο onoios συνδέεται με την έμφαση στην κατάκτηση πολιτισμικών εργαλείων και στη ση­
μασία TOUS για την ανάπτυξη των ανώτερων ψυχολογικών λειτουργιών και θεώρησε ότι 
αποτελεί την πηγή για την ανάπτυξη του παιδιού κατά την προσχολική ηλικία21. 

Η ανάλυση του Vygotsky για τη σημασία του παιχνιδιού στην ανάπτυξη των παι­
διών βασίζεται στα δυο χαρακτηριστικά τα οποία θεώρησε ουσιώδη και μοναδικά σ' 
αυτήν τη δραστηριότητα: τη φανταστική κατάσταση και TOUS κανόνε5. Η φανταστική κα­
τάσταση και οι κανόνε$ συνδέονται σε μια αδιάσπαστη ενότητα και χαρακτηρίζουν τό­
σο το συμβολικό παιχνίδι των παιδιών όσο και τα παιχνίδια με κανόνε5: δεν υπάρχει 
παιχνίδι xü)pis τη δημιουργία φανταστπα^ κατάσταση5 και, ταυτόχρονα, δεν μπορεί 
να δημιουργηθεί και να διατηρηθεί η φανταστική κατάσταση xcopis κανόνε$22. 

Το χαρακτηριστικό αυτό δίνει στο παιχνίδι καθοδηγητικό ρόλο για την ανάπτυξη 
των ψυχολογικών λειτουργιών του παιδιού και το καθιστά την κατευθυντήρια δρα­
στηριότητα ms προσχολική$ ηλικιακή5 περιόδου23 (Vygotsky, 1933/1997, 
1933/1998). Το παιχνίδι μέσα από τη δημιουργία και τη διατήρηση ms (paviaouims 
κατάσταση δίνει τη δυνατότητα στο παιδί να υπερβεί TOUS περιορισμοί^ που θέτουν 
τα πραγματικά αντικείμενα και ο xcopos μέσα στον οποίο υπάρχουν και να δοκιμά­
σει συμπεριφορέ$ που απαιτούν μεγαλύτερη οργάνωση και αυτοέλεγχο. Μ' αυτόν τον 
τρόπο γίνεται δυνατή η μετάβαση στον κόσμο των εννοιών και η κατάκτηση ms ικα-
vómTas για αυτορρύθμιση. Το παιχνίδι στην προσχολική ηλικία υποστηρίζει Tis δύο 
auTés σημαντικέ5 λειτουργίε$ οι οποίε5 έχουν κεντρική σημασία για την αναπτυξια­
κή πορεία του παιδιού. 

Σχετικά με τη συμβολή του παιχνιδιού στην ανάπτυξη των εννοιών, ο Vygotsky 
υποστήριξε ότι κατά το παιχνίδι npoonoinons, το παιδί μπορεί να δράσει βάσει νοή-

21. Ο Vygotsky (1933/1998) θεώρησε όπ ιο πραγματικό παιχνίδι των παιδιών αρχίζει κατά την 

προσχολική ηλικιακή περίοδο με την εμφάνιση του συμβολικού παιχνιδιού επειδή ιο πραγματικό παι­

χνίδι αποιελεί μια «μοναδική σχέση (του παιδιού) με την πραγματικότητα η οποία χαρακτηρίζεται από 

τη δημιουργία φανταστικών καταστάσεων ή από τη μεταβίβαση ιδιοτήτων από κάποια αντικείμενα σε 

άλλα» (σελ. 267). Το κίνητρο για παιχνίδι συνδέεται με την εμφάνιση κατά την ηλικιακή αυτή περίοδο 

νέων αναγκών και επιθυμιών οι οποίε5 δεν μπορούν να ικανοποιηθούν άμεσα ή να ξεχαστούν όπω5 

στα μικρότερα παιδιά. Οι νέε5 amis ανάγκε$ και επιθυμίε$ δημιουργούνται cos αποτέλεσμα ms ανα­

πτυσσόμενα δυνατότητα5 του παιδιού να διατηρήσει και να χειριστεί νοερέ5 εικόνε5 με τη βοήθεια 

ms ομιλία5 και του νέου τρόπου με τον οποίο το παιδί βιώνει την εξωτερική πραγματικότητα. 

22. Αυτό σημαίνει ότι ο Vygotsky δεν αποδέχεται ουσιαστικά το παιχνίδι κανόνων tos μια ενιε-

λα« διακριτή μορφή παιχνιδιού που χαρακτηρίζει αποκλειστικά ένα ανώτερο στάδιο στην ανάπτυξη 

του παιδιού. Αντίθετα θεωρεί ότι η εξέλιξη του παιχνιδιού μπορεί να περιγραφεί cos ένα συνεχέ5, στο 

ένα άκρο του οποίου είναι εμφανή5 η φανταστική κατάσταση και λανθάνοντε5 οι κανόνε5 (συμβολι­

κό παιχνίδι) και στο άλλο είναι εμφανεί5 οι κανόνε5 και λανθάνουσα η φανταστική κατάσταση (παι­

χνίδια κανόνων π. χ. σκάκι). 

23. Το παιχνίδι αποτελεί κατευθυντήρια δραστηριότητα όχι επειδή είναι η πιο συχνή ή η κυρίαρχη 

μορφή ôpaoïnpioinias κατά την περίοδο αυτή αλλά επειδή αποτελεί την πηγή των αναπτυξιακών 

αλλαγών που οδηγούν στον μετασχηματισμό των ψυχολογικών λειτουργιών. Δηλαδή, τα πιο σημα­

ντικά ψυχολογικά επιτεύγματα aums ms περιόδου συμβαίνουν όταν τα παιδιά παίζουν. 
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patos σύμφωνα με tous Kavóves ms φανταστική5 κατάσταση (π.χ. ένα σπιρτόκουτο 
χρησιμοποιείται cos αυτοκίνητο). Η δυνατότητα αυτή για δράση βάσει νοήματο5 βα­
σίζεται στην υποκατάσταση αντικειμένων. Όταν το παιδί παίζει με ένα αντικείμενο που 
υποκαθιστά ένα άλλο, τότε αναγκαστικά διαχωρίζει την έννοια από το πραγματικό 
αντικείμενο και την προσαρμόζει στο υποκατάστατο το οποίο πια λειτουργεί (os δια-
μεσολαβητή$ και καθιστά δυνατή τη δραστηριότητα του παιδιού. Στο παιχνίδι δηλα­
δή, το παιδί αντιμετωπίζει με επιτυχία το δύσκολο διαχωρισμό ms σημασία5 από το 
αντικείμενο και επιτυγχάνει έτσι την αποδέσμευση ms oKéiJms από την εξωτερική 
πραγματικότητα. Με παρόμοιο τρόπο διαχωρίζεται και η σημασία από τη δράση, οδη­
γώ ντα s στην ανάπτυξη ms βούληση στην ικανότητα δηλαδή για συνειδητέ5 επιλογέ$. 

Ταυτόχρονα, στο παιχνίδι το παιδί υποτάσσει με τη θέληση του τον εαυτό του σε 
κανόνε5 και χρειάζεται να ασκήσει μεγάλο αυτοέλεγχο για να μείνει πιστό OTOUS κα-
νόνε$ του παιχνιδιού ώστε να το διατηρήσει, ακόμα και όταν αυτό απαιτεί να ενερ­
γήσει ενάντια ans παρορμήσει του. Onoas αναφέρει ο iôios ο Vygotsky (1933/1997), 

«Το παιχνίδι συνεχώς απαιτεί από το παιδί να ενεργεί ενάντια aus άμεσες παρορμή­
σει του. Σε κάθε βήμα, το παιδί είναι αντιμέτωπο με μια σύγκρουση ανάμεσα στους 
κανόνες του παιχνιδιού και στο τι θα έκανε αν μπορούσε ξαφνικά να δράσει αυθόρμητα. 
...Το παιδί στο παιχνίδι πετυχαίνει το μέγιστο αυτοέλεγχο. Καταφέρνει να επιδείξει τη 
μεγαλύτερη δύναμη θέλησης όταν απαρνιέται μιαν αυθόρμητη έλξη που ένοιωθε στο παι­
χνίδι (π.χ. μια καραμέλα που, βάσει των κανόνων του παιχνιδιού, απαγορεύεται να φά­
ει, γιατί υποτίθεται ότι δεν τρώγεται). Κανονικά, ένα παιδί ζει την πειθάρχηση στους κα­
νόνες όταν απαρνιέται κάτι που θέλει, εδώ όμως, η πειθάρχηση σ' έναν κανόνα και η 
αποκήρυξη ms δράσης ως αποτέλεσμα της άμεσης παρόρμησης είναι τα μέσα που οδη­
γούν το παιδί στη μέγιστη ευχαρίστηση» (σελ. 168). 

Enions, στο κοινωνιοδραματικό παιχνίδι, τα παιδιά υιοθετούν ρόλου5 οι οποίοι 
προέρχονται από το κοινωνικοπολιτισμικό TOUS περιβάλλον και προσδιορίζονται από 
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και προσδοκίε5 (Bodrova & Leong, 2005). Για να παί­
ξουν τέτοια παιχνίδια ρόλων, τα παιδιά πρέπει να υιοθετήσουν συμπεριφορέ5 σύμ-
φωνε5 με το ρόλο, να υποτάξουν δηλαδή τον εαυτό TOUS OTOUS κανόνε5 που διέπουν 
το ρόλο αυτό (Vygotsky, 1933/1997). Με τον τρόπο αυτό τα παιδιά χρησιμοποιούν 
πολιτισμικά εργαλεία τα οποία διαμεσολαβούν τη συμπεριφορά tous κατά τη διάρκεια 
του παιχνιδιού. 

Ενώ λοιπόν σε μια πραγματική κατάσταση το παιδί συμπεριφέρεται xoopis επί­
γνωση ms σημασία5 των πράξεων του, στο παιχνίδι αυτό αλλάζει. Για να παίξει, το 
παιδί πρέπει να αναγνωρίσει και να υιοθετήσει κανόνε5: «ό,η περνάει απαρατήρητο 
για το παιδί στην πραγματική ζωή, γίνεται mvóvas συμπεριφοράΞ στο παιχνίδι» (ο.π., 
σελ. 161). Δηλαδή, ενώ το παιδί προσχολικά ηλικία5 δεν έχει συνειδητή επίγνωση 
των κοινωνικών ρόλων και των χαρακτηριστικών TOUS, ούτε ρυθμίζει τη συμπερι­
φορά του σύμφωνα με TOUS κανόνε$ των διαφόρων ρόλων, στο παιχνίδι του τα χα­
ρακτηριστικά των ρόλων που υιοθετεί προκύπτουν από TOUS κανόνε$ που διέπουν αυ-
Tous TOUS ρόλου5. Το παιδί αποκτά επίγνωση των κανόνων, χρησιμοποιώντα5 TOUS 

στο παιχνίδι του (Berk & Winsler, 1995; Duncan & Tarulli, 2003). 
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Καιά in διάρκεια λοιπόν ιου παιχνιδιού, ίο παιδί έχει ιην ικανότητα να πετύχει κά­
τι παραπάνω από αυτό για το οποίο είναι ικανό στην καθημερινή του ζωή. Με τον 
τρόπο αυτό το παιχνίδι δημιουργεί «ζώνες επικείμενα ανάπτυξα»24 (Vygotsky, 
1933/1997) και έτσι «καθοδηγεί» την ανάπτυξη. (Bodrova & Leong, 2003, 2005; 
Elkonin, 1978/2005; Karpov, 2005, Vygotsky, 1933/1998). Αυτό σημαίνει ότι οι ση­
μαντικότερες ψυχοκοινωνικές κατακτήσει αυτής ms περιόδου συνδέονται με τη δρα­
στηριότητα του παιχνιδιού. Σ' αυτό το πλαίσιο, είναι φανερό ότι το παιχνίδι καθί­
σταται απαραίτητο συστατικό ms αποτελεσμαπκή5 διδασκαλία5 και μάθησης κατά την 
προσχολική και πρωτοσχολική ηλικία (Bodrova & Leong, 2003, 2005; Duncan & 
Tarulli, 2003; van Oers & Wardekker, 1999; van Oers, 2003). 

3. Παιχνίδι σιον υπολογισιή 

Όπως αναφέρθηκε στην εισαγωγή, η φράση «παιχνίδι στον υπολογιστή» δηλώνει τη 
διαδικασία xpnons (από νήπια) εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολική5 ηλικίας μέ­
σω του οποίου μπορούν να επιτευχθούν εκπαιδευτικοί στόχοι, όπως εξοικείωση με 
γράμματα, αριθμούς και απόκτηση-ανάπτυξη ποικίλων δεξιοτήτων. Δεχόμαστε την 
άποψη ότι ο υπολογίσω αποτελεί ένα υποστηρικτικό «εργαλείο» στην εκπαίδευση των 
μικρών παιδιών, ένα εργαλείο που έχει τη δυναμική να εμπλουτίσει τη μαθησιακή δια­
δικασία αλλά όχι να υποκαταστήσει το παιχνίδι και Tis εμπειρίες με το φυσικό κό­
σμο. Είναι γεγονό$ ότι η καθιέρωση xpnons ΗΥ, ως εργαλείου εκπαίδευσα, από παι­
διά προσχολικής ηλικίας αποτέλεσε αντικείμενο έντονων αντιπαραθέσεων και προ­
βληματισμού. Η συζήτηση για το εάν τα μικρά παιδιά θα πρέπει να χρησιμοποιούν 
υπολογιστέ5, υπήρξε ιδιαίτερα πολωμένη στην Αμερική με τους σκεπτικιστές να υπο­
στηρίζουν ότι οι υπολογιστές είναι επικίνδυνοι για την υγεία και τη μάθηση και τους 
θιασώτες να υποστηρίζουν ότι οι ΗΥ μπορούν να συνεισφέρουν σημαντικά στην κοι­
νωνική και πνευματική ανάπτυξη των νηπίων (Stephen & Plowman, 2003α). Οι θέ­
σεις των σκεπτικιστών αντικατοπτρίζονται κυρίως στην έκθεση "Fool's gold: a critical 
look at computers in childhood" (Cordes & Miller, 2000), στην οποία οι υπολογιστές 
παρουσιάζονται cos επικίνδυνοι για την υγεία, τη δημιουργικότητα, την κοινωνικο-συ-
ναισθηματική ανάπτυξη (με εξαίρεση περιπτώσεις παιδιών με ειδικές ανάγκες) και 
προτείνεται εστίαση στα ουσιώδη της παιδικής ηλικίας όπως στο παιχνίδι και στις 
εμπειρίες με το φυσικό κόσμο. Ακολούθησε η έκθεση "Tech Tonic" (Alliance for 
Childhood, 2004) που πρότεινε νέο ορισμό για τον τεχνολογικό αλφαβητισμό («..δυ­
νατότητα για δημιουργική, κριτική και υπεύθυνη λήψη τεχνολογικών επιλογών..») και 

24. Η ζώνη επικείμενα ή εγγύτερα ανάπτυξα ορίζεται από rov Vygotsky (1978) os «η από­

σταση μεταξύ του πραγματικού αναπτυξιακού επιπέδου, óncos αυτό καθορίζεται από την αυτόνομη 

επίλυση προβλημάτων, και του επιπέδου ins εν δυνάμει ανάπτυξα, ónoos αυτό καθορίζεται από την 

επίλυση προβλημάτων με καθοδήγηση από ενήλικου5 ή σε συνεργασία με περισσότερο IKOVOUS συ-

νομήλικου5» (σελ. 86). 
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απελευθέρωση ιων παιδιών από τον παθητικό βασισμένο στην οθόνη τρόπο διασκέ­
δασα, αλλά η έκθεση "Fool's gold" είχε io μεγαλύτερο αντίκτυπο στη βιβλιογραφία. 
Η απαντητική έκθεση των Clements and Sarama (2003) τη χαρακτήρισε os μονό­
πλευρη και ατελή εικόνα των ζητημάτων και εμπειρικών δεδομένων σχετικά με τη 
χρήση των ΤΠΕ από μικρά παιδιά και εξέτασε αποτελέσματα ερευνών σε ποικίλουΒ 
τομεί5 (πχ. κοινωνικο-συναισθηματικήΒ ανάπτυξα, γνωστικής ανάπτυξα, δημιουρ-
γικότητα5). Ο TÛnos του εκπαιδευτικού λογισμικού, μεταξύ άλλων παραγόντων, βρέ­
θηκε να επηρεάζει τα μαθησιακά αποτελέσματα. 

Διαφορετικέ5 κατηγορίε5 προγραμμάτων απευθύνονται στην προσχολική ηλικία, 
óncus λογισμικά γενικής xpnons για προσχολική (με anlés διεπιφάνειες), λογισμικά 
εξάσκησα και npaKUKns, εκπαιδευτικά παιχνίδια, παιχνίδια περιπέτεια$, περιβάλ­
λοντα ανάπτυξα και δημιουργία$, περιβάλλοντα προσομοίωσα, περιβάλλοντα προ­
γραμματισμού και υπερμεσικά περιβάλλοντα. Ta CD-ROM πολυμέσων αποτελούν ένα 
δημοφιλέ5 μέσον για την έκδοση πολυμεσικού υλικού προσχολικήΒ ηλικία5, συν-
ôuazovras πολλαπλά μέσα ónoos OTOTIKAS/ κινούμενα εικόνα5, ήχου, κειμένου και βί­
ντεο για την αναπαράσταση ms πληροφορία5. Τα εκπαιδευτικά παιχνίδια, τα οποία 
μπορεί να θεωρηθούν cos υποκατηγορία των ηλεκτρονικών παιχνιδιών, συνιστούν εκ­
παιδευτικό λογισμικό που εκμεταλλεύεται την πτυχή «παιχνίδι του υπολογιστή» ή γε­
νικότερα τη θετική στάση των παιδιών απέναντι στο παιχνίδι προκειμένου να πραγ­
ματοποιηθούν ευκολότερα εκπαιδευτικοί στόχοι (Κόμη5, 2004). Αφορμή για μάθηση 
μέσω «παιχνιδιού στον υπολογιστή» μπορεί να αποτελέσουν και άλλου τύπου προ­
γράμματα. Για παράδειγμα, τα περιβάλλοντα ανάπτυξα και δημιουργία5 óncos το 
Kidpix, τα περιβάλλοντα προγραμματισμού και δημιουργία5 μικρόκοσμων ónoos η 
γλώσσα Logo, καθώ5 και οι προσομοιώσει παρέχουν δυνατότητε5 πραγματοποίησα 
εκπαιδευτικών στόχων μέσω παιχνιδιού. Ανοικτό λογισμικό που επιτρέπει στα παι­
διά να έχουν τον έλεγχο, να εμπλακούν στη διαδικασία διερεύνησα και να μάθουν 
naizovTas θεωρείται καλύτερο συγκριτικά με λογισμικά τύπου εξάσκησα και npa­
KUKns (Judge et al, 2004). 

Το παιχνίδι στον υπολογιστή συντελείται και στα μη τυπικά εκπαιδευτικά περι­
βάλλοντα, óncos αυτό του σπιτιού. Αποτελεί κοινή παραδοχή ότι ο αριθμό$ των οι­
κογενειών που έχουν ΗΥ στο σπίτι συνεχώ5 αυξάνεται και λίγα νηπιαγωγεία στην Ελ­
λάδα είναι εξοπλισμένα και αξιοποιούν TOUS ΗΥ, με συνέπεια πολλά νήπια να απο­
κτούν Tis πρώτες TOUS τεχνολογία εμπειρίε5 στο σπίτι και όχι στο νηπιαγωγείο. Οι 
εμπειρίε5 auTés είναι χρήσιμο να ληφθούν υπόψην και να αξιοποιηθούν στο χώρο του 
νηπιαγωγείου. Το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματο5 Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) για 
το Νηπιαγωγείο (Υ.Π.Ε.Π.Θ-Π.Ι, 2003) προβλέπει μια διαθεματική προσέγγιση των 
εξήί γνωστικών αντικειμένων: Γλώσσα, Μαθηματικά, Μελέτη Περιβάλλοντο5, Δημι­
ουργία και Έκφραση (Εικαστικά, Δραματική Τέχνη, Μουσική, Φυσική Αγωγή) και 
Πληροφορική. Τα προγράμματα αυτά δε νοούνται Ü)S διακριτά διδακτικά αντικείμενα 
και δεν προτείνονται για αυτοτελή διδασκαλία αλλά για τον προγραμματισμό και την 
υλοποίηση δραστηριοτήτων που έχουν νόημα και σκοπό για τα ίδια τα παιδιά. Το πρό­
γραμμα για την Πληροφορική εισάγει τη γνωριμία με τη χρήση του υπολογιστή cos 
εποπτικού μέσου διδασκαλία5, (os γνωσπκού-διερευνητικού εργαλείου και cas μέσου 
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επικοινωνία, πάντα με τη στενή βοήθεια ιου εκπαιδευτικού. Παράλληλα, ο véos Οδη-
YÓs νηπιαγωγού (Δαφέρμου κ.ά, 2006 σελ. 350) αναφέρει, «ίο εργαλείο που έχει m 
δυνατότητα να διευρύνει Tis εκπαιδευτικέ5 ευκαιρίε5 των μικρών παιδιών, προσδί-
ôovcas νέα διάσταση aus αναπτυσσόμενεΒ δραστηριότητε5 και ενισχύοντα5 τη δυνα­
μική του διερευνητικού - δημιουργικού TOUS παιχνιδιού, είναι ο ηλεκτρονικοί υπο­
λογίσω» και προτείνει τη «γωνιά του υπολογιστή» (óna)s είναι η γωνιά ms ζωγρα-
φική5, του κουκλοθέατρου κλπ.) GÛS τον πιο ενδεδειγμένο τρόπο ενσωμάτωσή5 του 
στην τάξη. Κατ' αυτόν τον τρόπο ο υπολογίσω μπορεί να αποτελέσει τμήμα των κα­
θημερινών δραστηριοτήτων των παιδιών έστω και αν χρησιμοποιείται για μικρό χρο­
νικό διάστημα. Εξάλλου οι ερευνητέ5 (Siraj-Blatchford & Siraj-Blatchford, 2001) προ­
τείνουν η τυπική χρήση λογισμικού να μην υπερβαίνει τα 10-20 λεπτά για τα τρίχρο­
να παιδιά και να μην υπερβαίνει τα 40 λεπτά για τα μεγαλύτερα νήπια. Δεδομένου ότι 
διαφορετικού τύπου εκπαιδευτικά λογισμικά ενσωματώνουν την πτυχή «παιχνίδι στον 
υπολογιστή», η χρήση του ΗΥ cos εργαλείου στην καθημερινή πρακτική του νηπια­
γωγείου μπορεί να συνεισφέρει στην υλοποίηση εκπαιδευτικών στόχων (πχ. στη 
γλώσσα, μαθηματικά). Με κατάλληλο σχεδιασμό και οργάνωση μαθησιακών δραστη­
ριοτήτων από ns/tous νηπιαγωγού$, τα νήπια μπορεί να εμπλακούν σε διαδικασίε$ 
όπου θα αποκτήσουν-αναπτύξουν δεξιότητε$ naizovras στον ΗΥ. 

Επιπλέον, η χρήση αναπτυξιακά κατάλληλου εκπαιδευτικού λογισμικού ενθαρρύ­
νει την αλληλεπίδραση μεταξύ των νηπίων στο πλαίσιο επίλυσα προβλημάτων, ms 
εναλλαγή$ ρόλων και του συνεργατικού παιχνιδιού (NAYEC, 1996). Ειδικά σχεδια­
σμένα προγράμματα με χρήση ΗΥ (π.χ. Cole, 1996) έχουν δώσει ενθαρρυντικά στοι­
χεία για τη δυνατότητα ενίσχυσα ms μάθηση διαφόρων γνωστικών αντικειμένων, 
εντάσσοντά$ τα στο πλαίσιο παιχνιδιού προσποίηση και επικοινωνία με συνομηλί­
κου s μέσω ΗΥ. 

4. Κοινά χαρακτηριστικά παιδικού παιχνιδιού και «παιχνιδιού 
στον υπολογιστή» 

Ona)s ήδη αναφέρθηκε, το παιδικό παιχνίδι είναι συνδεδεμένο με ópous ónoos δη­
μιουργικότητα, προσαρμογή, πειραματισμ05, μάθηση, επικοινωνία και κοινωνικο­
ποίηση (Piaget, 1946/1962; Vygotsky, 1978/1997), ενώ λειτουργικά μπορεί να χα­
ρακτηριστεί ü)s: ευχάριστο, ότι ενεργά εμπλέκει TOUS παίκτε5, ελεύθερα επιλεγόμε­
νο, ευκαιριακό, δημιουργικό, κυρίω5 συντελούμενο για τη στιγμή παρά για το απο­
τέλεσμα (Ashiabi, 2007). Παράλληλα, η μάθηση με αξιοποίηση του υπολογιστή μπο­
ρεί να έχει cos χαρακτηριστικά την ενεργό εμπλοκή των παιδιών κατά την αλληλεπί­
δραση TOUS με το λογισμικό, τη διερεύνηση και τον πειραματισμό, την επικέντρωση 
στη διαδικασία ανακάλυψα παρά στο αποτέλεσμα (Clements & Sarama, 2003). Από 
Tis Θεωρητικέ5 Θέσεΐ5 για τα χαρακτηριστικά και το ρόλο του παιχνιδιού στην ανά­
πτυξη και στη μάθηση των παιδιών, μπορούμε να δημιουργήσουμε κριτήρια τα οποία 
προσφέρουν τη δυνατότητα αξιολόγησα ms καταλληλότητα$ του παιχνιδιού στον 
ΗΥ και ms συμβολή$ του στην ανάπτυξη των παιδιών (Verenikina κ.ά, 2003). 
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Πίνακας 1 

Πίνακας 1. Κοινά χαρακτηριστικά παιδικού παιχνιδιού και «παιχνιδιού στον υπολογιστή» 

και ενδεικτική διαδικασία σε περιβάλλον ΗΥ 

Κοινά χαρακτηριστικά 

Ενεργός εμπλοκή παιδιών, αυτενέργεια, 
αυτονομία 

Τα παιδιά προχωρούν με το δικό TOUS ρυθμό, 
xcopis εξωτερική πίεση 

Υψηλά επίπεδα εμπλοκή$ των παικτών, κίνη­
τρο για συνέχιση του παιχνιδιού 

Διερεύνηση, πειραματισμ05 με νέε$ διαφο-
ρετικέ5 καταστάσε^ 

Ανάπτυξη δημιουργικότηταΞ, (pavTaoias 

Το παιχνίδι αφορά περισσότερο στην πο­
ρεία/ διαδικασία παρά στο αποτέλεσμα/τελι­
κό προϊόν 

Ενδεικακή διαδικασία σε περιβάλλον με ΗΥ 

Επιλογή δραστηριοτήτων ΗΥ από το παιδί, το 
παιδί έχει τον έλεγχο καθώ5 αλληλεαπιδρά 
με το λογισμικό (πχ. ποιά/noiés δραστηριό-
τητε$ θα κάνει, με ποια σειρά) 

Τα παιδιά-παίκτες καθορίζουν το ρυθμό που 
ακολουθούν σύμφωνα με ns γνώσει, ανά­
γκες, ενδιαφέροντα TOUS 

Αυτοσυγκέντρωση, τα παιδιά συχνά απορρο­
φώνται από το πρόγραμμα χωρίς να απο­
σπάται η προσοχή TOUS 

Δυνατότητα διερεύνησα καταστάσεων (η 
παιδαγωγικά κατάλληλη ανατροφοδότηση 
λειτουργεί και OÛS έναυσμα για τον πειραμα­
τισμό) 

Ανοικτού τύπου λογισμικά παρέχουν περι­
βάλλοντα για ανάπτυξη δημιουργικότητα5 

Η ενασχόληση με τον ΗΥ μπορεί να γίνει για 
την ευχαρίστηση που προσφέρει η διαδικα­
σία (πχ. κάνουν κλικ στην οθόνη για να δουν 
τι θα συμβεί, πλοήγηση χωρίς σκοπό) 

Tpónos epnXoKns των παιδιών 

Ατομικό παιχνίδι - ατομική ενασχόληση 

Ομαδικό παιχνίδι - συνεργασία σε μικρές 
ομάδε5 (2-4 παιδιών), ανάληψη ρόλων 

Ένα παιδί ασχολείται μόνο του σε δραστη­
ριότητα ΗΥ 

Τα παιδιά συνεργάζονται σε μια δραστηριό­
τητα ψυχαγωγική-εκπαιδευτική ή παίζουν μα­
ζί ένα παιχνίδι στον ΗΥ όπου οι παίκτες μοι­
ράζονται ρόλου5 

Με βάση ta παραπάνω, ο nivaicas 1 προσδιορίζει κοινά χαρακτηριστικά μεταξύ 

ιου παιδικού παιχνιδιού και του «παιχνιδιού σιον υπολογιστή» (στη δεύτερη στήλη 

του Πίνακα αναφέρεται ενδεικτικά η διαδικασία σε περιβάλλον ΗΥ). Το «παιχνίδι στον 

ΗΥ» χαρακτηρίζεται από απουσία oœpauKns opaompiómTas και δεν μπορεί σε καμία 

περίπτωση να αντικαταστήσει το πραγματικό παιχνίδι βίωμα. Έχει όμω$ τη δυναμι­

κή να συμβάλλει στην υποστήριξη ms μάθηση και ανάπτυξα των μικρών παιδιών, 

υπό προϋποθέσει (συζητώνται στην επόμενη ενότητα). Το «παιχνίδι στον ΗΥ», óncos 
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και το παιχνίδι, μπορεί να συμβάλλει θειικά σιη γνωστική ανάπτυξη, κοινωνικο-συ-
ναισθηματική ανάπτυξη, αυτοεκτίμηση και γλωσσική βελτίωση των νηπίων (πχ. 
Plowman & Stephen, 2003; Clements, 2002; Labbo et al, 2000). H λειτουργικότη­
τα των χαρακτηριστικών του Πίνακα αναδεικνύεται υπό συγκεκριμένε$ ouv9mœs (πχ. 
η αρχική καθοδήγηση του/ms εκπαιδευτικού είναι απαραίτητη για την μετέπειτα αυ­
τόνομη χρήση του λογισμικού από τα μικρά παιδιά), ενώ ορισμένα χαρακτηριστικά 
μπορεί να αναδειχθούν και με αρνητική χροιά. Για παράδειγμα, όταν τα παιδιά απορ­
ροφώνται σε ένα πρόγραμμα που TOUS ευχαριστεί xopis να αποσπάται η προσοχή 
TOUS, η αυτοσυγκέντρωση αποτελεί πλεονέκτημα, αλλά θα πρέπει οι ενήλικε5 να εί­
ναι προσεκτικοί όσον αφορά στο χρόνο εμπλοκή$ των παιδιών με τον ΗΥ (δεδομέ­
νου ότι η μακρόχρονη έκθεση μπορεί να αποβεί επικίνδυνη). 

5. Προϋποθέσει συμβολή$ ιου «παιχνιδιού σιον υπολογιστή» 
στη μάθηση 

Το παιχνίδι σιον υπολογίσω έχει τη δυναμική να συμβάλλει στην υποστήριξη ms μά­
θηση αλλά και στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των μικρών παιδιών, υπό προϋπο­
θέσει. Ιδιαίτερα όσον αφορά στα εκπαιδευτικά ηλεκτρονικά παιχνίδια, η βιβλιογρα­
φία έχει επισημάνει το σημαντικό ρόλο που παίζουν στην κουλτούρα των παιδιών και 
των εφήβων, την έλξη που ασκούν σ' auïés Tis ηλικίε$ (πχ. Kafai, 2001; Facer, 2003), 
αλλά και τα μειονεκτήματα TOUS (Τάσση, 2006). Αναφορικά με τη χρήση TOUS Ü)S εκ­
παιδευτικών εργαλείων, εικάζεται ότι μπορούν να υποστηρίξουν καινοτόμα μοντέλα 
μάθησης (ónoos η μάθηση μέσω ms πράξη$), να ευνοήσουν την ανάπτυξη γνωστικών 
λειτουργιών και δεξιοτήτων (πχ. συγκέντρωση npoooxns, επίλυση προβλημάτων), την 
καλλιέργεια cpavmoias και την εξοικείωση με την τεχνολογία των υπολογιστών 
(Prensky, 2001; Facer, 2003). Υποστηρίζεται ότι τα παιχνίδια ΗΥ αποτελούν δυνα­
μικά περιβάλλοντα μάθηση επειδή κάνουν δυνατή τη δημιουργία εικονικών κόσμων 
και η δράση των παικτών-χρηστών σε TéToious κόσμου$ μπορεί να βοηθήσει στην ανά­
πτυξη αποτελεσματικών κοινωνικών πρακτικών, δυναμικών ταυτοτήτων, κοινών 
αξιών και τρόπων oKéiJins (Shaffer et al., 2005). Ο Gee (2003) προσδιόρισε 36 αρ-
xés μάθηση οι οποίε$ ενσωματώνονται στα καλά σχεδιασμένα εκπαιδευτικά παιχνί­
δια ΗΥ, επισημαίνοντα$ ότι συμβαδίζουν με τα πρόσφατα πορίσματα ms έρευνα$ 
για τη μάθηση και ότι μπορεί να χρησιμοποιηθούν στη διδασκαλία διαφορετικών γνω­
στικών αντικειμένων στο σχολείο. Προϋποθέσει που θα πρέπει να πληρούνται για 
την εφαρμογή των εκπαιδευτικών ηλεκτρονικών παιχνιδιών στην τάξη, είναι évas συν-
δυασμ05 του περιεχομένου των ηλεκτρονικών παιχνιδιών Ka0ü)s και των βασικών αρ­
χών διαχείριση \iias τάξη5 (Μαραγκ05 & Γρηγοριάδου, 2004). 

Δεδομένου ότι τα ηλεκτρονικά παιχνίδια συχνά αποτελούν την πρώτη επαφή και 
το μέσο εξοικείωση5 των νηπίων με την τεχνολογία (no)Aés (popes σε μη σχολικό πε­
ριβάλλον) και ότι οι apxés μάθηση οι onoi^s ενσωματώνονται στα καλά σχεδιασμέ­
να εκπαιδευτικά ηλεκτρονικά παιχνίδια ισχύουν, εν γένει, και για την προσχολική ηλι­
κία, συζητιούνται σύντομα παρακάτω: παραδείγματα μαθησιακών αρχών ενσωματω-
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μένων σια καλά εκπαιδευτικά ηλεκτρονικά παιχνίδια ΗΥ, θέματα που αφορούν σιη 
σύνδεση ms μάθηση μεταξύ σχολικού και μη-σχολικού περιβάλλοντο5, στην καταλ­
ληλότητα εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολική5 ηλικία$ και στο ρόλο των εκπαι­
δευτικών /ενηλίκων. 

Παραδείγματα μαθησιακών αρχών ενσωματωμένων στα καλά εκπαιδευτικά 
ηλεκτρονικά παιχνίδια Η/Υ 

Τα καλά σχεδιασμένα εκπαιδευτικά ηλεκτρονικά παιχνίδια ΗΥ δίνουν την πληροφο­
ρία «όταν ζητηθεί» από TOUS παίκτε5-χρήστε5 και την «κατάλληλη στιγμή», στο συγκε­
κριμένο πλαίσιο xpnons (και όχι εκτό$ πλαισίου ónoas συμβαίνει συχνά στη σχολι­
κή μάθηση) (Gee, 2003). Enions παρέχουν πρόκληση, KaGciûS επιτρέπουν στους παί­
κτες να ρυθμίσουν το επίπεδο δυσκολίας. Αυτό το σημείο βρίσκει εφαρμογή σε ορι­
σμένα CD-ROM προσχολικής ηλικίας (πχ. απευθυνόμενα σε φάσμα ηλικιών 4-6 
ετών), τα οποία περιέχουν δραστηριότητες που ζητούν από τα παιδιά να επιλέξουν το 
επίπεδο δυσκολίας του παιχνιδιού. Στα καλά παιχνίδια, τα βασικά επίπεδα του παι­
χνιδιού αποτελούν καλές γενικεύσει σχετικά με το τι θα λειτουργήσει αργότερα, όταν 
οι παίκτες ασχοληθούν με τα υψηλότερα επίπεδα δυσκολίας (διαδικασία που υπο­
στηρίζει η γνωστική επιστήμη όσον αφορά στον τρόπο παρουσίασα των προβλη­
μάτων). Επίσης τα καλά παιχνίδια επιτρέπουν στους παίκτες να είναι παραγωγοί και 
όχι καταναλωτές. Δηλαδή, παράλληλα με τον σχεδιαστή, οι δράσει των παικτών-χρη-
στών συνδημιουργούν τον κόσμο του παιχνιδιού (σε αντίθεση με το σχολικό περι­
βάλλον όπου οι μαθητές συχνά καταναλώνουν αλλά δεν παράγουν γνώση). Τα καλά 
παιχνίδια αποτελούν μοντέλα για την παραγωγή εμπειρίας σε μια συγκεκριμένη πε­
ριοχή, δεδομένου ότι συγκεκριμένες δεξιότητες που μπορεί να αποκτήσουν οι παίκτες 
αντιμετωπίζοντας έναν τύπο προβλήματος μπορεί αργότερα να ενσωματωθούν με νεο­
αποκτηθείσες δεξιότητε5. Ερευνητές (Sälen, 2007; Shaffer, 2006) χρησιμοποιούν τον 
όρο epistemic games για ηλεκτρονικά παιχνίδια που έχουν στόχο να αναπτύξουν την 
ικανότητα του να σκέφτεται Kanoios συστημικά, δεξιότητα απαραίτητη για τον 21ο 
αιώνα. Ισχυρίζονται ότι τα καλά σχεδιασμένα παιχνίδια ΗΥ επιτρέπουν στους χρήστες 
να σκεφτούν με véous τρόπους, να πάρουν διαφορετικούς ρόλους και να αποκτήσουν 
εμπειρία σε μια περιοχή. Τέλος, το κίνητρο είναι évas πολύ σημαντικός παράγοντας 
που καθοδηγεί τη μάθηση και τα καλά παιχνίδια αποτελούν υψηλό κίνητρο για πολ­
λά παιδιά (Gee, 2003). Στη γνωστική επιστήμη, το κίνητρο ορίζεται ως η θέληση 
του μαθητευόμενου να κάνει μια εκτεταμένη προσπάθεια ενασχόληση με μια και­
νούργια περιοχή μάθηση (DiSessa, 2000). 

Σύνδεση ms μάθηση μεταξύ σχολικού και μη-σχολικού περιβάλλοντοΒ 

Με βάση ορισμένα προαναφερθέντα παραδείγματα μαθησιακών αρχών, η μάθηση μέ­
σω εκπαιδευτικού ηλεκτρονικού παιχνιδιού μερικές (popes διαφέρει ή έρχεται σε αντί­
θεση με την τυπική μάθηση στο σχολικό περιβάλλον. Δηλαδή ενώ στο παιχνίδι τα 
σύμβολα, οι έννοιες και οι διαδικασίες έχουν μια λειτουργική χρηστικότητα στο συ-
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γκεκριμένο πλαίσιο χρήσα tous, στο σχολείο είναι συχνά αποκομμένα από ιο πλαί­
σιο xpnons. Οι σημερινοί μαθητέ5/τριε5 είναι διαφορειικοί από όλε5 us προηγου-
\i£ves γενιε5 επειδή μεγαλώνουν «συνδεδεμένοι» με τον κόσμο ιων ψηφιακών συ­
σκευών óncos ο υπολογιστή και aKkzs cpopniés συσκευέ5 (Prensky, 2008), ενώ πολ-
λέ5 τεχνολογία γνώσεΐ5-δεξιόΐητε$ αποκτώνται εκι05 σχολείου (Somekh, 2007). 
Προτείνεται (Prensky, 2003, 2008), ία σχολεία να ενσωματώσουν us τεχνολογικέ5 
εμπειρία των παιδιών αντί να us θεωρούν επιζήμιε5 και οι εκπαιδευτικοί να σχε­
διάσουν το μαθησιακό περιβάλλον xpnomonoioûvms τη γλώσσα (ψηφιακή γλώσσα 
ΗΥ) των παιδιών. Άλλοι ερευνητέ$ (Shaffer, 2006), επισημαίνοντα$ το πόσο σημα­
ντική είναι η μεταφορά γνώσεων και δεξιοτήτων από ένα πλαίσιο σε κάποιο άλλο, διε­
ρευνούν το n(òs οι εμπειρίε5 παιδιών που αποκτήθηκαν μέσω περιβαλλόντων ηλε­
κτρονικών παιχνιδιών αλλά και άλλων αλληλεπιδραστικών μαθησιακών περιβαλλό­
ντων ΗΥ μπορούν να μεταφερθούν σε άλλα πλαίσια, óno>s αυτό ms σχολική5 τάξα. 

Καταλληλότητα εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολικήε ηλικίαΞ 

Το εκπαιδευτικό λογισμικό που επιλέγεται θα πρέπει να είναι ποιοτικό και κατάλλη­
λο για τα μικρά παιδιά, ούτε πολύ δύσκολο, ούτε πολύ εύκολο, θα πρέπει να ληφθούν 
υπ' όψιν οι ιδιαιτερότητε$ των νηπίων και η ανάπτυξη των παιδιών να χρησιμοποι­
είται cas κατευθυντήρΐ05 aÇovas. Ερευνητέ5 συνηγορούν υπέρ ms xpnons αναπτυ­
ξιακά κατάλληλου εκπαιδευτικού λογισμικού (developmentally appropriate 
educational software) και cos τέτοιο θεωρείται (Haugland & Wright, 1997; 
Haugland, 1999; Ντολιοπούλου, 1999) το λογισμικό το οποίο: 

• Ανταποκρίνεται στην ηλικία, ous γνώσει και στα ενδιαφέροντα των παιδιών. 
• Μπορεί να προσαρμοστεί για διαφορετικού5 μαθητέ5 με διαφορετικέ5 ικανότητε5 

και να ενταχθεί στο αναλυτικό πρόγραμμα του νηπιαγωγείου. 
• Έχει σαφεί5 στόχου s και παρέχει ευκαιρίε5 για διερευνητική και συνεργατική μά­

θηση με τη μορφή παιχνιδιού. 
• Παρέχει άμεση και κατάλληλη ανατροφοδότηση (Tpónos επιβράβευσα ή μαθη-

oiaKns αξιοποίησα του λάθου$). 
• Παρέχει δυνατότητε5 ελέγχου, πειραματισμού και επίλυσα προβλημάτων. 
• Είναι αισθητικά ευχάριστο (ευκρίνεια ήχου, χρώματο$, Kivnons, γραφικών) και εύ­

κολο στη χρήση/πλοήγηση. 

Μη αναπτυξιακά κατάλληλα εκπαιδευτικά λογισμικά χαρακτηρίζονται τα λογισμικά 
που έχουν ελλείψει στον παιδαγωγικό και τεχνολογικό σχεδιασμό και αδυνατούν 
να προσφέρουν καινοτόμε5 μεθόδου5 στην προσχολική εκπαίδευση (Δημητρακο­
πούλου, 1998). Τα μη αναπτυξιακά κατάλληλα λογισμικά (πχ. τύπου εξάσκησα και 
npaKUKns) μπορεί να αποθαρρύνουν τη δημιουργικότητα και δεν ενδείκνυνται να 
χρησιμοποιούνται για μεγάλο χρονικό διάστημα. Οι Κυρίδα κ.ά. (2003) προτεί­
νουν την ένταξη ανοικτού λογισμικού διερευνητική5 μάθησα που βοηθά τα παιδιά 
σε διαδικασία ανακάλυψα και λήψα αποφάσεων. Ο mnos του λογισμικού που θα 
χρησιμοποιηθεί, σε συνδυασμό με άλλου5 παράγοντε5 (πχ. παιδαγωγία npaKUKés 
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με βάση ίο λογισμικό, σχεδιασμό^ και οργάνωση δραστηριοτήτων) θα επηρεάσει την 
έκβαση ίων μαθησιακών αποτελεσμάτων. 

Ο pókos των εκπαιδευτικών/ενηλίκων 

Η βιβλιογραφία τονίζει ότι η χρήση ΗΥ στην προσχολική εκπαίδευση μπορεί να απο­
τελέσει πολύτιμη μαθησιακή εμπειρία όταν οι ΗΥ χρησιμοποιηθούν με παιδαγωγι­
κά κατάλληλο τρόπο και ενσωματωθούν στην καθημερινή πρακτική του νηπιαγωγεί­
ου (πχ. Clements & Sarama, 2003; Stephen & Plowman, 2003α). Αυτό καθιστά το 
ρόλο των εκπαιδευτικών ουσιώδη διότι από auTOUs/auTés θα εξαρτηθεί η έκταση εν­
σωμάτωσα και ο Tpónos αξιοποίησα των υπολογιστών στα νηπιαγωγεία. Για παρά­
δειγμα, οι παιδαγωγία προσεγγίσει που θα ακολουθηθούν, η επιλογή κατάλλη­
λου για την τάξη λογισμικού και ο σχεδιασμ05 μαθησιακών δραστηριοτήτων, είναι 
δουλειά του/ms εκπαιδευτικού. Enions, οι γονεί5 και άλλοι ενήλικε$ μπορούν να υπο­
στηρίξουν και να προεκτείνουν us εμπειρίε$ των μικρών παιδιών με TOUS ΗΥ (Nir-
Gal & Klein, 2004; Ντολιοπουλου, 1999). Συμφωνά με τη ζώνη επικείμενα ανά­
πτυξα (Vygotsky, 1978/1997), η ανάπτυξη των παιδιών διευκολύνεται από την κα-
θοδήγηση-διαμεσολάβηση των ενηλίκων που θα προσφέρουν τη «σκαλωσιά» για τη 
μάθηση. Οι Nir-Gal and Klein (2004) διερεύνησαν την αποτελεσματικότητα διαφο­
ρετικών τύπων διαμεσολάβησα ενηλίκων στη γνωστική ανάπτυξη νηπίων 5-6 ετών 
σε περιβάλλον με υπολογιστέ5. Τα νήπια που ενεπλάκησαν σε διαμεσολαβημένε$-από-
ενήλικε5 δραστηριότητε5 στον ΗΥ βελτίωσαν το επίπεδο συγκεκριμένων διαδικασιών 
ónoas αφηρημένη σκέψη, ικανότητα οργάνωσα, λεξιλόγιο και οπτικο-κινητικό συ­
ντονισμό, συγκριτικά με τα νήπια που έκαναν ns iôies δραστηριότητε$ στον ΗΥ με ελά­
χιστη ή καθόλου διαμεσολάβηση ενηλίκων. Η έκθεση "Come back in two years!" 
(Stephen & Plowman, 2003β) ανέφερε τα αποτελέσματα διερεύνησα του τρόπου χρή-
σ α των νέων τεχνολογιών από παιδιά και νηπιαγωγοί^/ ενηλίκου5 σε επτά κέντρα 
προσχολική5 αγωγή$ (νήπια 3-5 ετών), στη Σκωτία. Βρέθηκε ότι η χρήση του ΗΥ σχε­
δόν πάντα συνέβαινε ans ώρε5 του ελευθέρου παιχνιδιού και οι αλληλεπιδράσει χα­
ρακτηριζόταν cas παιχνίδι με τον υπολογιστή. Αν και τα παιδιά που εργαζόταν μαζί 
στον ΗΥ βοηθούσαν το ένα το άλλο, η διαμεσολάβηση των νηπιαγωγών ήταν ευκαι­
ριακή και σε ελάχιστε5 περιπτώσει παρατηρήθηκε καθοδηγούμενη από TOUS/US νη-
πιαγωγου5 αλληλεπίδραση (Plowman & Stephen, 2005). Τα παραπάνω συνηγορούν 
υπέρ τ α κατάλληλα εκπαίδευσα των νηπιαγωγών. 

6. Ανιί επιλόγου 

Το παιχνίδι αποτελεί την κατευθυντήρια δραστηριότητα τ α προσχολική$ περιόδου και 
σ' αυτό το πλαίσιο καθίσταται απαραίτητο συστατικό τ α αποτελεσματική5 διδασκαλία5 
και μάθησα. Οι ψυχοκοινωνια κατακτήσει aums τ α περιόδου συνδέονται με την 
δραστηριότητα του παιχνιδιού. Σημαντικά περιγραφικά χαρακτηριστικά του παιχνι­
διού είναι ότι το παιχνίδι είναι μια δραστηριότητα που δίνει χαρά, δεν έχει συγκε-
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κριμένο σκοπό αλλά έχει για κίνητρο την ανάγκη για ευχαρίστηση, είναι αυθόρμηιο 

και διαλεγμένο από ιο παιδί και προϋποθέτει την ενεργή και αυτόβουλη συμμετοχή 

του ατόμου που παίζει. Παράλληλα, οι αλληλεπιδράσει των μικρών παιδιών με τον 

υπολογιστή συχνά περιγράφονται με ópous παιχνιδιού (τα παιδιά «παίζουν» στον 

ΗΥ). Το «παιχνίδι στον υπολογιστή» μπορεί να συντελεστεί μέσω αξιοποίησης δια­

φορετικού τύπου εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολικής ηλικίας. Για παράδειγμα, εκ­

παιδευτικά ηλεκτρονικά παιχνίδια, περιβάλλοντα ανάπτυξης και δημιουργίας, υπερ-

μεσικά και άλλα αλληλεπιδραστικά περιβάλλοντα, εκμεταλλευόμενα την πτυχή παι­

χνίδι, μπορεί να αποτελέσουν αφορμή για την υλοποίηση εκπαιδευτικών στόχων στο 

χώρο της προσχολικής εκπαίδευσης. Καλά σχεδιασμένα εκπαιδευτικά λογισμικά που 

εμπλέκουν τα παιδιά σε διαδικασίες δημιουργικής-παιγνιώδους μάθησης, διερεύνη­

σης, δοκιμής-λάθους και συνεργασίας με άλλα παιδιά, αποτελούν ένα ευχάριστο πε­

ριβάλλον όπου τα παιδιά μαθαίνουν παίζοντας. 

Μεταξύ του παιχνιδιού και του «παιχνιδιού στον υπολογιστή» μπορεί να προσ­

διοριστούν κοινά χαρακτηριστικά, όπως η ενεργός εμπλοκή των παιδιών, η αυτε­

νέργεια, η έμφαση στη διαδικασία, ο πειραματισμός και η διερεύνηση νέων κατα­

στάσεων. Το «παιχνίδι στον υπολογιστή» έχει κοινά χαρακτηριστικά με το παιδικό παι­

χνίδι αλλά δεν είναι υποκατάστατο του, ούτε υποκατάστατο των βιωμάτων με το φυ­

σικό κόσμο. Έχει τη δυναμική να επεκτείνει τις εμπειρίες των νηπίων και να υπο­

στηρίξει τη μάθηση και την ανάπτυξη δεξιοτήτων, μόνον υπό προϋποθέσεις. 
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